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RESUMO

As emocg0Oes estdo presentes quando se busca conhecimento, quando se
estabelece relacbes com objetos fisicos, concepcdes ou outros individuos.

Afeto e cognicdo constituem aspectos inseparaveis, presentes em
quaisquer atividades, embora em propor¢cBes varidveis. A afetividade e a
inteligéncia se estruturam nas ac¢fes dos individuos. O afeto também implica
em expressividade e comunicagcdo, e € sobre esta Otica que abordaremos a
afetividade que envolve a interacdo professor aluno, influenciando
decisivamente no processo de aprendizagem.

Neste trabalho monografico, procurou-se analisar principalmente a
emocao de maneira ampla, na vida da crianca em idade pré-escolar, e a
influéncia desta sobre a aprendizagem, baseando-se no afeto que € o principio
norteador da auto-estima.

Em seguida discuti-se o desenvolvido do vinculo afetivo, a aprendizagem,
a motivacdo e a disciplina como 'meio’ para conseguir 0 auto-controle da
crianca e seu bem estar sdo conquistas significativas.

Aborda-se também, o trabalho psicopedagdgico e a valorizagdo das
relacbes afetivas na aprendizagem, pois considera-se uma das melhores
oportunidades de atendimento ao aluno com problemas de aprendizagem,
oriundos de situacées emocionais. Outro ponto considerado relevante analisar
foi a auto-estima, um dos problemas que afeta emocionalmente grande parte
do alunado, causando alteragdes no processo ensino-aprendizagem.

Concluindo, as razdes apresentadas nesse trabalho levam a acreditar que
contribuir para o desenvolvimento da capacidade afetiva e cognitiva expandida
através da continua construcdo, possibilita as criancas tornarem capazes de

investir afeto e ter sentimentos validados nelas mesmas.
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INTRODUCAO

A crianga, desde o seu nascimento, sente uma necessidade muito grande
de atencdo, carinho e afeto para viver um processo continuo e harménico de
socializacdo e integracdo, que contribui satisfatoriamente no seu

desenvolvimento fisico, psicoldgico e social durante toda a sua vida.

O processo de conhecer a si mesmo e ao outro esta internalizado, e
nessa relacdo esta a importancia da afetividade para o bom desenvolvimento

integral do ser humano.

As familias menos organizadas, com problemas emocionais, de relacao
afetiva instavel, com problemas de comunicacdo familiar e com atitudes e
modelos paternos que possibilitem aprendizagens inadequadas incidem sobre

o desenvolvimento social e cognitivo das criangas.

Na infancia formam-se os padrdes comportamentais e sentimentais da
crianca. Com a crianga os pais também tém a oportunidade de reencontrar a
emocao afetiva, muitas vezes “esquecida”, ou “reprimida”, pelas circunstancias
e pressdes da vida, fazendo com que a escola entre cada vez mais cedo na
vida dos filhos. Por volta dos seis anos, a crianca estd em processo de
alfabetizacdo e seus interesses concentram-se nos estudos, na socializacao,
na participacdo em jogos e trabalhos. A escola passa a ampliar sua visdo de

mundo, conseguindo reconhecimento pelos méritos préprios.

Alguns pais, nesta fase, alimentam muitas expectativas em relagdo ao
desempenho da crianga, que por sua vez tem suas préprias metas, limites,

fracassos e realizagdes.

A competéncia infantil aumenta rapidamente. Torna-se capaz de iniciar e
finalizar uma série de atividades e projetos. Nas criancas de sucesso, Cujos
esforcos foram encorajados, respeitados e bem sucedidos, emerge um

sentimento de competéncia e prazer no trabalho, um senso de produtividade.



J& nas criancas, cujas iniciativas sdo desencorajadas e diminuidas, surgem
sentimentos de que sdo menos competentes do que seus colegas em
realizacdes, habilidades, capacidades e assim, desenvolvem um sentimento de
inferioridade. Portanto, afeto, amor e experiéncias positivas na escola e no lar

sdo fundamentais nesta idade.

O desenvolvimento da autonomia e da afetividade permite aprimorar as
relacdes interpessoais; a sociedade necessita de pessoas capazes de respeitar
as opinides dos demais e, por sua vez, de defender os préprios direitos. Nessa
medida, a inventividade da crianca e do educador, o levantamento de hipéteses
sobre o0s assuntos, o interesse e a curiosidade permeariam todo o processo
educativo. Na maioria das vezes, 0s conhecimentos que dizem respeito a
afetividade — relacionamentos pessoais, cidadanias, direitos e deveres —
considerados pilares da solidariedade e da cooperacdo humana, em geral sdo
omitidos pela escola e muitas vezes pelos proprios pais. Além de a afetividade
estar ausente nos curriculos, a agressividade encontra-se presente, quer em
estudos acriticos das guerras e conflitos, quer na competitividade do dia - a- dia

da escola.

Sabe-se que para desenvolverem-se plenamente em todas as areas, as
criancas necessitam conviver num ambiente de relagfes afetivas estaveis com

os pais, professores e as demais pessoas que a cercam.

Assim, o objeto principal desse trabalho é a andlise dos problemas de
afetividade de criangas, verificados no processo de aprendizagem, focalizando
as consequéncias que as perdas em relacdo a afetividade ou a auséncia dela

acarretam nos diferentes dominios do desenvolvimento da crianca.

Espera-se contribuir para que pais e educadores compreendam melhor
gue atendendo as necessidades afetivas de seus filhos e alunos, desde cedo,
eles se tornardo mais satisfeitos consigo mesmos e com 0sS outros, e terédo

mais facilidades e disposicao para aprender.



Neste trabalho, portanto, analisam-se tracos diferenciais de criancas de
quadro afetivo instavel, com perda afetiva ou auséncia de afetividade e que por
este motivo pode interferir negativamente no processo de aprendizagem. S&o
discutidos niveis de inteligéncia sob a teoria das inteligéncias mdultiplas de
Gardner. Em seguida fala-se da afetividade e perdas da mesma a luz da
perspectiva de teorias psicopedagodgicas. Por ultimo, faz-se uma comparacéo
entre as principais teorias do desenvolvimento da crianca em fase de

alfabetizacao.
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1. EMOCAO E AFETIVIDADE

O processo de conhecer a si mesmo e ao outro esta interligado e nessa
relacdo estd a importancia da afetividade e as consequéncias da sua perda no
processo de desenvolvimento global da criancga.

Falar de afetividade é de certa forma, falar da esséncia da vida humana
no sentido em que o ser humano, social por natureza, se relaciona e se vincula
a outras pessoas desde sempre, sendo feliz e sofrendo em decorréncia dessas

interrelagdes.

Evidentemente, algumas criangas enfrentam sérias dificuldades em seu
desenvolvimento cognitivo e emocional. Nao lhes é facil abstrair e generalizar;
elas sofrem inUmeros medos, perdas e problemas de relacionamento com
outras criancas, adultos e os préprios pais. E prudente ndo se concluir que
todas as criancas com problemas de aprendizagem escolar sdo criancas
dificeis ou anormais. Mas alguns alunos apresentam tais problemas devidos,

sobretudo a desajustes emocionais e familiares.

Os padrbes de comportamento perceptiveis na infancia constituem a
dotacdo original a partir do qual se desenvolvem os estados puramente
mentais, sendo posteriormente “interiorizados”, seja uma fantasia, uma emocgao
ou um sentimento. "As emoc¢des sdo os mecanismos que desencadeiam os objetivos

no mais alto nivel do cérebro." Fialho (2001, p. 216)

Uma razéo principal para valorizar estes padrdes esta em que ela fornece
alguns conceitos a serem provados na teoria. Muitos deles referem-se a
formacao de vinculos afetivos, como os que ligam os filhos aos pais e os pais
aos filhos.

As propor¢des em que as familias levam em conta o papel dos lagos
afetivos e do comportamento de apego na vida de seus membros diferem
muito. Numa familia pode haver profundo respeito por esses lacos, reagéo
imediata as expressdes de comportamento de apego e compreensao da

angustia, raiva e consternagao provocadas pela separacao temporaria, ou pela
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perda permanente, de uma figura amada. A manifestag&o clara de sentimentos
€ estimulada e um apoio afetuoso € dado, quando solicitado. Em outra familia,
em contraposicdo, pode-se dar pouco Vvalor aos lacos afetivos, o
comportamento de apego pode ser considerado como infantil e como prova de
fraqueza, sendo rejeitado, todas as expressdes de sentimento podem ser vistas

com desagrado, e manifestam-se desprezo em relacdo aos que choram.

Segundo Bowby (1998) sendo censurada e desprezada, a crianca acaba
por inibir seu comportamento de apego e sufocar seus sentimentos, interferindo
desta maneira no seu desenvolvimento intelectual, social e emocional. Além
disso, passa a considerar, como 0S pais, 0 seu anseio de amor como uma

fraqueza, sua raiva como um pecado e seu pensar como infantil.

Segundo Bonow (1996), afetividade € o conjunto de fenbmenos psiquicos
gue se manifestam sob a forma de emocdes, sentimentos e paixdes,
acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfacao ou insatisfacao,

agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

(...) muitas das mais intensas emog¢des humanas surgem durante a formacéao,
manutencdo, rompimento ou renovagdo dos vinculos emocionais (...) Bowby (1998,
p.235).

Para Freire (1986), o querer bem néo significa a obrigacdo a querer bem a
todos os alunos de maneira igual. Significa, na verdade, que a afetividade néo
€ assustadora, que ndo é preciso ter medo de expressa-la. Significa essa
abertura ao querer bem o modo de autenticamente selar o0 compromisso com
os educandos, numa pratica especifica do ser humano, separando como falsa

a separacao radical entre a seriedade docente e afetividade.

Freire (1986) diz ainda, que ndo é certo, sobretudo do ponto de vista
democratico, que o professor sera tdo melhor quanto mais severo, mais
distante e “cinzento”, colocando-se nas relagbes com os alunos, no trato dos
objetos cognosciveis que deva ensinar. A afetividade nédo se acha excluida da
cognoscibilidade. Entretanto, o que ndo pode se permitir € que a afetividade
interfira no cumprimento ético do dever de professor e no exercicio da sua

autoridade.
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Para sobreviver, o ser humano necessita estabelecer uma relacao estavel
com um ou mais adultos em seu ambiente. Essa relacdo, onde determinados
padrées afetivos sdo desenvolvidos, fornece a base a partir da qual podem
ocorrer as transformagf6es no comportamento da crianca. Para Davis (1994) é
na relacdo com determinados adultos que o individuo inicia a constru¢cdo dos
seus esquemas (perceptuais, motores, cognitivos, linguisticos) e de sua

afetividade.

A crianca sente necessidade da presenca dos pais ou de um outro adulto
para Ihe dar seguranca fisica e emocional, levando-a a exploracéo do ambiente
em gue esta inserida e, portanto, a aprender. Como elemento essencial, este
interagir da crianga com uma pessoa adulta, mais precisamente 0s pais,
envolve a emocdo, a afetividade. Assim, sdo através da interacdo com
individuos mais experientes do seu meio social que a crianga constréi as suas
funcdes mentais superiores, como afirma Vygotsky (1991), ou forma a sua
personalidade, como defende Freud apud Davis (1994, p. 82).

Analisando a teoria freudiana, constata-se que o individuo age de acordo
com a sua excitacdo, com a sua energia, com seus instintos. O aspecto
referente as atitudes comportamentais, aos motivos, pensamentos e emoc¢des
constitui o instinto, que é a fonte de todos os impulsos basicos do individuo,
responsavel pela aparente plasticidade da natureza humana e pela
versatilidade do comportamento. A maioria dos interesses do ser humano, os
gostos, as preferéncias, os habitos, as atitudes significam afastamentos de
energia das escolhas iniciais do instinto. A teoria de Freud sobre a motivagéo
foi baseada, solidamente, na aceitacdo da hipétese de que os instintos sdo as

Unicas fontes de energia do comportamento humano.

Ao nascer, tem-se uma estrutura psiquica chamada Id; para agir, 0 recém
- nascido dispde apenas desta estrutura, que atua como um reservatorio de
energia instintiva. As agdes do bebé quando nasce visam satisfazer as suas
necessidades béasicas e imediatas. A crianca nasce com um determinado
temperamento, com desejos e necessidades, impulso e a percepgdo que é

responsavel e auxilia no desenvolvimento. Isso a dirige, portanto, para a busca
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do prazer. Essa percepgao vai condicionando a crianca a se relacionar com as

pessoas, com o mundo de forma diferente umas das outras.

No inicio da vida, a sobrevivéncia do recém-nascido depende
fundamentalmente da figura materna. A medida que cresce se desenvolve, a
crianga vai, aos poucos, conferindo energia a outros elementos que passam a
representar, também, fontes de prazer e vai percebendo que suas
necessidades e desejos nem sempre sao satisfeitos no momento que deseja,
comecando, entdo a amadurecer e a lidar com o mundo. Neste processo, ela
vai formando outras duas estruturas psicologicas derivadas do Id: o Ego e o
Superego. O Ego é a parte da psigue que contém as habilidades, os desejos
aprendidos, os medos, a linguagem, o sentido de si proprio e a consciéncia. O
Ego é, assim, 0 elemento da organizacdo da personalidade, que consiste 0s
desejos e necessidades que estabelecem um equilibrio com o mundo exterior.
Ja o Superego, espécie de censura, de controle sobre o poder dos impulsos
numa dada situacdo, € responsavel pelo adiamento do prazer por parte do
individuo. Constitui as normas internalizadas. Alguns comportamentos que o

individuo ndo podera ter mesmo sendo seus desejos.

Freud (1974) também enfatizou a qualidade instintiva das ligacbes
afetivas que seriam manifestacdes do instinto sexual da crianc¢a. Por intermédio
da sua experiéncia com o0 meio em que vive e dependendo de sua maturacao
organica, a crianca atravessa varios estagios de desenvolvimento que, para
Freud (1974), estariam ligados aos lugares do corpo que servem como fonte
priméria de prazer. O desenvolvimento da personalidade seguiria um padrao
fixo, com estagios determinados, de um lado, pelas mudancas maturacionais
no corpo e, de outro, pelo tipo de relacionamento que a crianca estabelece com

adultos significativos do seu meio, em especial com o pai e a mée.

Portanto, merece atencéo especial o tratamento e a atencdo que a mae, o
pai ou outros adultos fornecem a crianga, interagindo com os desejos e as
necessidades do momento. Acontece, entdo, a constru¢cado da personalidade e
da sua identidade através da construcdo de significados referente as ligacdes
que o ser humano estabelece com os outros e com 0 mundo que o cerca,

fazendo com que se diferencie das outras pessoas.
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Ao considerar as opinides de Freud (1974) sobre este assunto, é
necessario esclarecer que a separacado dos pais ou a perda dos lacos afetivos
pode ser traumatica em relacdo ao desenvolvimento fisico, social, intelectual e
cognitivo da crianga, especialmente quando esta € removida para um lugar
estranho, com pessoas estranhas. Além disso, o periodo de vida durante o qual
a separacao ou a falta de afetividade evidencia-se traumatica coincide com o
periodo da infancia que Freud postula ser especialmente vulneravel (de 0 a 6
anos). A ansiedade causada pela separacédo falta ou perda da afetividade

ocupa um lugar cada vez mais importante em sua teorizacgao.

No caso de criancas de 6 anos, é pertinente a analise desta fase por ser o
periodo em que o histérico de afetividade sedimenta-se a um quadro definitivo,

gue sai da vulnerabilidade da fase de 0 a 6 anos.

Nesse sentido, o foco de andlise centra-se no resultado de um
desenvolvimento afetivo, e ndo numa situacdo especifica. Uma pessoa €
diferente da outra, portanto cada uma delas processa as informacdes ligadas a
perda ou falta de afetividade de sua propria maneira, de acordo com suas

caracteristicas e relacionadas com a area cognitiva e emocional atingida.

Freud (1974) diz que a angustia nas criancas nhada mais &,
originariamente, do que expressdo do fato de estarem sentindo a perda da
pessoa amada.

As emocbes estdo presentes quando se busca conhecer, quando se
estabelece relagcbes com objetos fisicos, concepcdes ou outros individuos.
Afeto e cognicdo constituem aspectos inseparaveis, presentes em qualquer
atividade, embora em proporcdes variaveis. A afetividade e a inteligéncia se
estruturam nas acoes e pelas acdes dos individuos. O afeto pode, assim, ser
entendido como a energia necessaria para que a estrutura cognitiva passe a
operar. E mais: ele influencia a velocidade com que se constréi o
conhecimento, pois, quando as pessoas se sentem seguras, aprendem com

mais facilidade.

Tanto a afetividade como a inteligéncia sdo mecanismos de adaptacao,

que permitem ao individuo a constru¢cdo de nocgles sobre as situacdes, 0s
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objetos e as pessoas, atribuindo-lhes atributos, qualidades e valores. Isso
contribui para a construcdo de si proprio e para a obtencdo de uma visao do

mundo.

Algumas manifesta¢des, como lagrimas, gritos, sorrisos, um olhar, podem
indicar possiveis sentimentos de uma pessoa, incluindo assim, expressividade
e comunicacgdo. Por outro lado, o afeto é um regulador da acao, que influencia
nas atitudes do individuo. Dessa forma, amor, 6dio, tristeza, alegria ou medo

levam o individuo a procurar ou evitar certas pessoas ou experiéncias.

Na interacdo que professor e aluno estabelecem na escola, os fatores
afetivos e cognitivos de ambos exercem influéncia decisiva que permitem
relacionar varias areas em que as tendéncias cognitivas especificas de cada

individuo podem influenciar de modo significativo a falta de afetividade.

Segundo Gardner (1995), a escola tradicional esta centrada na exploracéo
das inteligéncias linguisticas e l6gico - matematicas. Para ele a escola deveria
ter uma educacdo pessoal, centrada no aluno, onde ele ndo poderia ser
comparado. Sua teoria de aprendizagem defende que inteligéncia ndo é
apenas a capacidade de entender alguma coisa, mas também, criatividade e

compreensao.

Gardner (1995) baseou sua teoria em muitas idéias diferentes, mas a
principal delas sustenta que as pessoas manifestam as mais distintas
habilidades — para compor uma musica, construir um computador ou uma
ponte, organizar uma campanha politica, produzir um quadro, além de muitas
outras, e que todas estas atividades requerem algum tipo de inteligéncia, mas

Nao necessariamente o mesmo tipo de inteligéncia.

Para Gardner (1995), as pessoas possuem capacidades, da quais se
valem para criar algo, resolver problemas e produzir bens sociais e culturais,

dentro de seu contexto.
A teoria de Gardner pressupde que:

* As inteligéncias podem ser estimuladas: o contexto social, a escola, a
oportunidade de explorar e realizar atividades diferentes sé&o fatores que

podem intervir no desenvolvimento das inteligéncias.
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* As inteligéncias se combinam de forma unica em cada pessoa: cada
pessoa nasce com todas as inteligéncias que se desenvolverdo durante sua

vida, de modo unico.

* Nada ha como padronizar: as combinagdes das inteligéncias s&o unicas,

tal como as impressoes digitais.

Gardner (1995), afirma que a inteligéncia é responsavel por nossas
habilidades para criar, resolver problemas e fazer projetos, em uma
determinada cultura. Segundo ele, cada individuo possui alguns tipos

diferentes de capacidade, que caracterizam sua inteligéncia.

* A inteligéncia como habilidade para criar: o ser humano pode
inventar e descobrir. Sempre pensar em fazer coisas de um modo novo, sob
um angulo diferente. Portanto, a capacidade criadora que move o individuo é

uma caracteristica prépria da inteligéncia humana.

* A inteligéncia como habilidade para resolver problemas: muitas das
atividades cotidianas requerem tomadas de deciséo, a busca dos melhores
caminhos ou a superacdo de dificuldades. A resolucdo de problemas esta
presente em todos esses casos, € 0 que habilita o ser humano a resolvé-los

sao as diferentes capacidades cognitivas.

* A inteligéncia como habilidade para contribuir em um contexto
cultural: um individuo pode ser capaz de usar a sua inteligéncia para criar e
resolver problemas de acordo com seu contexto social. Por exemplo: no Brasil,
a habilidade de reconhecer e nomear diferentes tipos de neve, ou toda a gama
de suas coloracfes, pode ser um mero exercicio técnico. Mas, para quem vive
no Alasca, ou faz pesquisas na Antartida, essas informacdes talvez sejam

essenciais.

Quanto ao ambiente educacional, Gardner (1995) chama atengéao para o
fato de que, embora as escolas declarem que preparam seus alunos para a
vida, a vida certamente ndo se limita apenas a raciocinios verbais e logicos. Ele
propbe que as escolas favorecam o conhecimento de diversas disciplinas
basicas; que encorajem seus alunos a utilizar esse conhecimento para resolver

problemas e efetuar tarefas que estejam relacionadas com a vida na
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comunidade a que pertence; e que favorecam o desenvolvimento de
combinacgdes intelectuais individuais, a partir da avaliacéo regular do potencial

de cada um.

Gardner (1995) afirma que néo ha receitas para promover a educacao de
acordo com a teoria das inteligéncias mdltiplas, isso significa que ndo h4d uma
metodologia das inteligéncias mdltiplas, pois ndo existe uma rota direta entre a

pesquisa cientifica e a pratica diaria da escola.

As diversas possiveis formas de ampliacdo da teoria na escola variam de
acordo com nossas metas e nossos valores educativos. No entanto, 0s
trabalhos do autor indicam uma preocupacdo com o ambiente criado na classe,
bem como com a natureza das atividades propostas pelo professor.

Segundo Gardner (1995), a escolha da forma de apresentar um conceito
pode em muitos casos significar a diferenca entre uma experiéncia bem-
sucedida e outra, mal sucedida; por isso, o trabalho em classe tera, sem
davida, grande importancia para o desenvolvimento das inteligéncias multiplas

e para a aprendizagem dos alunos.

No espaco da sala de aula acontecem os grandes encontros, a troca de
experiéncias, as discussdes e interacdes entre os alunos, o carinho, a ajuda, o
amor, enfim as relacdes afetivas existentes entre professor — aluno. Também é
nesse espacgo que o professor observa seus alunos, identifica suas conquistas
e suas dificuldades e os conhece cada vez melhor.

O espaco da classe deve ser marcado por um ambiente cooperativo e
estimulante, de modo a favorecer o desenvolvimento e as manifestacfes das
diferentes inteligéncias e, a0 mesmo tempo, promover a interagdo entre 0s
distintos significados apreendidos pelos alunos, ou criados por eles, a partir das
propostas que realizarem e dos desafios que vencerem. Os grupos de trabalho
se tornam indispensaveis, tanto quanto a utilizagdo de recursos didaticos

variados.

O gque se propbe € a criagdo de um ambiente positivo, que incentive 0s
alunos a imaginar solucbes, explorar possibilidades, levantar hipoéteses,

justificar seu raciocinio e validar suas proéprias conclusoes.
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Nesse ambiente, a autonomia é estimulada e os erros fazem parte do
processo de aprendizagem, devendo ser explorados e utilizados de maneira a
gerar novos conhecimentos, novas questdes e novas investigacdes, em um

processo permanente de refinamento das idéias discutidas.

A medida que se sente em um meio sobre o qual pode agir e no qual pode
discutir, decidir, realizar e avaliar, o aluno adquire condigcbes para a
aprendizagem e vive situacfes favoraveis a ela. Dessa forma o trabalho
educativo ndo pode se realizar de maneira eficaz a ndo ser na situacao de

classes cooperativas.

E preciso que os alunos, enquanto estdo na classe, se sintam trabalhando
em um lugar que tem sentido para eles, podendo assim se engajar na propria
aprendizagem. O ambiente da sala de aula pode ser visto como uma oficina de
trabalho de professores e alunos, um espaco estimulante e acolhedor, de

trabalho sério, organizado e alegre.

Pensando assim, os instrumentos Uteis para a realizacdo das atividades
precisam estar ao alcance de todos, em uma organizagdo funcional e
sugestiva. E possivel reservar na sala de aula um canto para deixar os livros,
jogos, material para recorte e colagem, quebra-cabecas etc. a classe também
pode ser organizada de modo a gerar espacos para desenvolver atividades em
grupo, realizar trabalhos em duplas ou individualmente e oferecer condigbes

para o professor conversar com a classe toda.

E fundamental prever um espaco para expor 0s registros feitos, as
producdes coletivas, as conclusdes e descobertas. O ideal é aproveitar
paredes, portas, armarios, murais, mébiles e outros espacos, na classe e fora
dela, para afixar registros e informacgdes. O trabalho exposto revela a
metodologia usada pelo professor, destaca autorias, fixa e revela idéias, mostra
hipoteses a respeito das nogbes que os alunos vém desenvolvendo, permite

intercambio de impressodes de solucdes entre os colegas.

O importante nessa organizacao toda é que seja estabelecido um contrato
entre professor e alunos, para o bom andamento das atividades na

comunidade classe e, conseqientemente, na comunidade-escola. Dessa
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forma, todos terdo consciéncia dos papéis e das atribuicbes de cada um no
processo de trabalho escolar, percebendo que ha muitos pontos de contato
entre as diferentes funcdes, mas ha também especificidades inerentes a cada

uma.

1.1. Importancia da comunicagéo na relacéo educativa

Na organizacdo do espaco e do ambiente, € fundamental o papel da
comunicacao entre todos os envolvidos no processo de trabalho da classe. A
comunicacdo define a situacdo que da sentido as mensagens trocadas.
Portanto, ela ndo se resume a transmissdo de idéias e fatos; trata-se,
principalmente, de oferecer novas formas de ver essas idéias, de pensar e

relacionar as informacdes recebidas, de modo a construir novos significados.

Segundo a proposta de Lindgrein (1977), é importante para o0s
educadores conhecer, saber, ser informado a respeito de uma educacdo que
ajude no crescimento do educando. “Mas uma informacdo que leve a uma
sensibilizacdo e por fim a uma iniciagio aos processos concretos que
favorecam o nascer do comportamento educativo desejado”. Marmilicz (1999,
p.17).

A comunicacao pede o coletivo, e se transforma em redes de conversacao
nas quais os pedidos e os compromissos, as ofertas e as promessas, as
consultas e as resolucdes se entrecruzam e se modificam de forma recorrente.
Todos os membros da organizacdo participam da criacdo e da manutencdo

desse processo.

Nesse aspecto a linguagem aparece como elemento construtivo da
comunicacdo, enquanto meio do aluno expressar-se e como um ato com

significados carregados de emoc¢ao e motivacao.

Segundo Marmilicz (1999, p.133): "A motivagdo indica fatores internos ao
sujeito que, junto aos estimulos da situagéo, determinam a direcdo e a intensidade da

conduta daquele sujeito no momento preciso."
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A comunicacado desempenha um papel importante na construcéo de elos
entre as nocdes intuitivas dos alunos e a linguagem simbdlica da escola.
Desempenha também um papel - chave para a construcao de relacdes entre as
representacgdes fisicas, pictoricas, verbais, graficas e escritas em relacéo as
diferentes noc¢des e aos diferentes conceitos abordados nas aulas.

Interagir com os colegas auxilia os alunos a construir seu conhecimento,
aprender outras formas de pensar nas idéias e tornar mais claro seu proprio
pensamento — enfim, ajuda-os a construir significados, pois "ensinar ndo é so

falar, as se comunicar com credibilidade". Moran et al. (2000, p.62)

Representar, ouvir, falar, ler e escrever sdo competéncias basicas de
comunicacdo. Por isso, se sugere que o ambiente previsto para o trabalho

contemple momentos para:
* Producao e escrita de textos;
 Trabalho em grupo;
* Atividades de jogos;
* Elaboracgao de representacdes pictoricas;
* Elaboracao e leitura de livros pelos alunos.

Variando os processos e as formas de comunicacao, amplia-se o leque de
possiveis significados para uma idéia surgida no contexto da classe. Quando
colocada em evidéncia, a idéia de um aluno provoca uma reacao nos demais,
formando uma teia de interacdes e permitindo que diferentes inteligéncias se

mobilizem no decorrer da discussao.

1.2. Papel dos alunos nas atividades

Nas primeiras acOes planejadas a partir da teoria das inteligéncias
multiplas, o professor desempenha o papel de estimulador das competéncias e
organizador das atividades. No entanto, com o passar do tempo, ele vai

propiciando condicbes para o0s alunos se tornarem responsaveis pela
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aprendizagem e também pelo aprimoramento de seu espectro de

competéncias.

Os alunos séao tratados como individuos capazes de construir, modificar e
integrar idéias; para tanto, precisam ter a oportunidade de interagir e
relacionar-se com outras pessoas, com objetos e situacdes que exijam
envolvimento, dispondo de tempo para pensar e refletir acerca de seus

procedimentos.

E fundamental que as atividades selecionadas incentivem os alunos a
resolver problemas, sejam eles cognitivos, sociais, afetivos, etc., tomar
decisdes, perceber regularidades, analisar dados, discutir e aplicar idéias; as
atividades devem estar sempre relacionadas com situagfes que tragam
desafios e levantem problemas que precisam ser resolvidos, ou que déem

margem a criacao.

As atividades propostas devem permitir que os alunos se sintam capazes
de vencer as dificuldades com as quais se defrontam e de tomar a iniciativa
para desenvolvé-las de modo independente. Percebendo o préprio progresso,
eles se sentem mais estimulados a participar ativamente. Progressivamente, e
de acordo com o desempenho dos alunos, as atividades vao se tornando cada

vez mais complexas.

Estimular o aluno a controlar e corrigir seus erros, refletir sobre seus atos,
rever suas respostas e observar seu progresso permite que ele identifique os
pontos em que falhou e aqueles em que foi bem-sucedido, procurando

entender por que isSso ocorreu.

A consciéncia dos acertos, erros e lacunas ajudam o aluno a compreender
seu proprio processo de aprendizagem, desenvolvendo sua autonomia para
continuar a aprender. E as atividades selecionadas pelo professor precisam

favorecer tais possibilidades.

A execucao de todas as tarefas propostas nas atividades requer uma
combinagcdo de inteligéncias. Essas tarefas variam — de situagbes
relativamente direcionadas pelo professor a outras em que os alunos podem

agir livremente, decidindo o que fazer, e como.
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Em todas as situagdes, tanto as colocac¢des do professor quanto as dos
alunos podem ser questionadas, desde que haja um clima de trabalho

adequado a participacdo de todos e a elaboracdo de questdes.

Isso s6 ocorre se todos os membros do grupo respeitarem e discutirem as
idéias dos outros. Os alunos devem perceber que ser capaz de explicar e
justificar seu raciocinio é tdo importante quanto ouvir e respeitar as explicacdes
dos colegas; e que saber como resolver um problema € tdo importante quanto

obter sua solucao.

De acordo com a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, cada inteligéncia deve
apresentar um grupo de componentes que formam a base dos mecanismos de
processamento de informacgfes necessarios para lidar com um determinado
tipo de situacdo. Gardner (1995) propde que talvez seja possivel definir a
inteligéncia humana como um mecanismo neural ou um sistema
computacional, geneticamente programado para ser ativado por certos tipos de

informacéo.
Esse sistema é desdobrado em sete componentes:

Inteligéncia linglistica: se manifesta na habilidade para lidar criativamente
com as palavras, em diferentes niveis de linguagem (semantica, sintaxe), tanto
na expressdao oral quanto na escrita (no caso de sociedades letradas).
Particulares notadvel em poetas e escritores, também ¢é desenvolvida por

oradores, jornalistas, publicitarios e vendedores, por exemplo.

Inteligéncia l6gico — matematica: como diz 0 nome, é caracteristicas de
pessoas que sdo boas em logica, matematica e ciéncias. E a inteligéncia que
determina a habilidade para o raciocinio l6gico — dedutivo e para a
compreensao de cadeias de raciocinios bem como a capacidade de solucionar
problemas envolvendo nimeros e elementos matematicos. E a competéncia
mais diretamente associada ao pensamento cientifico e, portanto, a idéia
tradicional de inteligéncia. Cientistas, advogados, fisicos e matematicos séo

exemplos de profissionais nos quais esta inteligéncia se destaca.

Olnteligéncia musical: envolve a capacidade de pensar em termos

musicais, reconhecer temas melddicos, ver como eles sdo transformados,
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seguir esse tema no decorrer de um trabalho musical e, mais ainda, produzir
musica. E a inteligéncia que permite a alguém organizar sons de maneira
criativa a partir da discriminacdo de elementos como tons, timbres e temas. As
pessoas que apresentam esse tipo de inteligéncia — como, por exemplo, muitos
musicos famosos da musica popular brasileira — em geral ndo dependem de

aprendizado formal para exercé-la.

Inteligéncia espacial: corresponde a habilidade de relacionar padrdes,
perceber similaridades nas formas espaciais e conceituar relacdes entre elas.
Inclui também a capacidade de visualizagdo no espaco tridimensional e a
construgdo de modelos que auxiliam na orientagdo espacial ou na
transformacdo de um espaco. Um mestre de xadrez usa imagens visuais e a
inteligéncia espacial para planejar suas estratégias. A inteligéncia espacial ndo
depende da visdo, pois criangcas cegas, usando o tato, podem desenvolver
habilidades nesta area. A inteligéncia espacial estaria presente em arquitetos,

pilotos de Formula-1 e navegadores, por exemplo.

Inteligéncia corporal cinestésica: € uma das competéncias que as pessoas
acham mais dificil de aceitar como inteligéncia. Cinestésia é o sentido pelo qual
percebemos nosso corpo — movimentos musculares, peso e posicdo dos
membros etc. entdo, a inteligéncia cinestésica se refere a habilidade de usar o
corpo todo, ou partes dele, para resolver problemas ou moldar produtos.
Envolve tanto o alto controle corporal quanto a destreza para manipular
objetos. Atores, mimicos, dancarinos, malabaristas, atletas, cirurgibes e

mecanicos tém uma inteligéncia corporal cinestésica bem — desenvolvida.

Inteligéncia interpessoal: inclui a habilidade de compreender as outras
pessoas: como trabalham, o que as motiva, como se relacionar eficientemente
com elas. Esse tipo de inteligéncia € a que sobressai nos individuos que tém
facilidade de relacionamento com 0s outros, tais como terapeutas, professores,
lideres politicos, atores e vendedores. Sado pessoas que usam a habilidade
interpessoal para entender e reagir as manifestagcbes emocionais das pessoas
a sua volta. Nas criancas e nos jovens tal habilidade se manifesta naqueles

gue séo eficientes ao negociar com seus pares, que assumem a lideranca, ou
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gue reconhecem quando 0s outros ndo se sentem bem e se preocupam com

iSSO.

Inteligéncia intrapessoal: € a competéncia de uma pessoa para ser
exemplo de alguém, capaz de refletir sobre suas emocdes e depois transmiti-
las para outros. Esta inteligéncia € o correlativo interno da inteligéncia
interpessoal. E a habilidade para ter acesso aos proprios sentimentos, sonhos
e idéias, para discrimina-los e lancar mao deles na solucdo de problemas
pessoais. E o reconhecimento de habilidades, necessidades, desejos e
inteligéncias proprias, a capacidade para formular uma imagem precisa de si
mesmo e a habilidade de usar essa imagem para funcionar de forma efetiva.

Essa capacidade também aparece em lideres politicos.

Deve-se pensar nessas sete inteligéncias pelo menos como sete
habilidades que caracterizam a espécie e que se desenvolveram ao longo do
tempo. De maneira geral, as pessoas tém parcelas expressivas de cada uma
delas, mas o que se diferencia é a maneira pela qual elas se configuram, ou o
perfil dos seus pontos fortes e fracos. Além disso, uma inteligéncia nunca se
manifesta isolada, no comportamento humano. Cada tarefa, ou cada funcao

envolve uma combinacgéo de inteligéncia.

O principal desafio da educacédo €, portanto, entender as diferencas no

perfil intelectual dos alunos e formar uma idéia de como desenvolvé-lo.

1.3. Perspectiva de ampliar

Do ponto de vista de Gardner (1995), embora néo se esteja acostumado a
usar o termo ‘“inteligéncia” para abranger uma quantidade grande de
habilidades, essa mudanca linglistica € necessaria para ajudar a reconhecer

os diversos campos valorizados pelas sociedades de todo o mundo.

O uso mais amplo do termo “inteligéncia” levou algumas pessoas a
perguntar: Por que sete? Por que ndo setenta, ou setecentas? Nada ha de

magico no numero sete. Com o passar do tempo e a observagdo, segundo o
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proprio Gardner (1995), pode-se constatar que essa proposta deixou de lado
certas inteligéncias, ou incluiu outras que ndo deveriam compor 0 espectro.
Esse espectro é compreendido como o conjunto de habilidades ou de
competéncias, que formam as inteligéncias mdultiplas — com todas suas

combinacdes, variagoes e “totalidades”.

O grande valor da teoria das inteligéncias multiplas reside na introdugéo
de critérios de analise que os pesquisadores podem usar para debater o
conceito de inteligéncia. Recentemente, Gardner (1995), apresentou uma
oitava inteligéncia, a naturalista, relacionada com a sensibilidade para o meio
ambiente. Alguém que é sensivel ao mundo natural, como por exemplo, um
jardineiro, um fazendeiro ou um paisagista, possui essa inteligéncia bem-

desenvolvida.

1.4. Pontos fundamentais da teoria de Gardner

Alguns principios fundamentais podem ser destacados na teoria das

inteligéncias multiplas:

1- O numero de competéncias que pode ser associado a inteligéncia nao
€ definitivo, ndo é o centro da teoria. O fundamental consiste em perceber o
carater multiplo da inteligéncia e a possibilidade de ver suas manifestacfes
como uma teia de relacdes tecidas entre todas as dimensfes possiveis, e ndo
mais sob a perspectiva de algo que possa ser medido ou como um conjunto de

habilidades isoladas.

2- Apesar das distin¢gdes, as inteligéncias interagem. Nada seria feito, ou
nenhum problema se resolveria, se as distincbes e a independéncia
impedissem as inteligéncias de trabalharem em conjunto. Gardner (1995)
considera, por exemplo, que seria dificil resolver um problema de matematica
sem utilizar também as dimensdes linglistica e espacial. Mais que isso, ele
afirma que cada papel cultural assumido pelo individuo na sociedade seja qual

for o grau de sofisticacao, requer uma combinacgao de inteligéncia.
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3- A inteligéncia ndo é Unica e ndo pode ser medida. Gardner (1995),
afirma que sua teoria se contrapfe a esse modo de pensar a inteligéncia
porque questiona o conceito tradicional, uma vez que tem uma “visao pluralista
da mente”. Essa visdo reconhece muitas facetas diferentes e separadas do
conhecimento e da percepgéo humana, acreditando que as pessoas tém forcas
e estilos de aprendizagem e conhecimento diferenciado, e até contrastantes.
Esses aspectos jamais poderdo ser medidos ou padronizados e sao
desenvolvidos em uma combinacao entre fatores biologicos, culturais, sociais e

tecnoldgicos, ao longo de toda a vida de cada pessoa.

1.5. ContribuicOes para a educacao

Sdo inumeras as possiveis contribuicdes de uma teoria como a das
inteligéncias multiplas para pratica escolar. Da organizacdo do trabalho do
professor a reflexdo aceita do planejamento curricular, ou o papel da
comunidade na escola, muitas coisas podem ser revistas, confirmadas ou
modificadas. No entanto, antes de analisar os reflexos dessa teoria na pratica
escolar é preciso pensar a respeito dos conceitos anteriores de inteligéncia e

de sua utilizacao na educacéo.

“Os processos pedagdgicos que levam em consideracao os oito diferentes tipos
de inteligéncias possibilitardo ao individuo uma visdo interdisciplinar, que favorece a
formacdo do homem sensivel, responsavel, competente, critico, transformador,
solidario, que luta pelos processos de justica, de paz, de honestidade, de igualdade,
de amorosidade”. Moran, et al. (2000, p. 95).

As diversas concepgdes anteriores de inteligéncia valorizam apenas as
inteligéncias linguisticas e logico - matematica e se baseavam na crenga de
gue a inteligéncia humana é totalmente determinada por fatores hereditarios.
Assim, ao se adotar a concepcdo de inteligéncias mdltiplas, é inevitavel que

sejam desencadeadas profundas mudancas na pratica escolar.

A crenca de que a inteligéncia era apenas hereditaria, algo unico e

passivel de meditacdo, exerceu grande influencia nas questdes de ensino
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escolar, especialmente apdés a fase da apologia dos testes, em diferentes

partes do mundo.

"Fica sublinhado, desse modo, que Gardner assume como ponto de partida, a
existéncia, no sistema neurolégico, de mecanismos de processamento da informacao
adequados ao tratamento de tipos especificos de informacéo que o individuo encontra
em seu meio, mas o faz ficando bastante preso ao modelo informatico -
computacional." Assmann (2001, p.117).

Pautando-se pela concepcdo unidimensional de inteligéncia, a escola
passou a adotar uma visdo uniforme de organizacdo e a trabalhar para
desenvolver individuos “realmente inteligentes”. Assim, as escolas adotaram
um curriculo essencial e selecionaram um conjunto de fatos que todos,

igualmente, deveriam conhecer.

Muitos dos estudos da inteligéncia desenvolvidos pelos pesquisadores se
valiam de testes que, aplicados em grande escala no sistema educacional,
serviam de base para classificar os alunos. Os individuos que n&o obtinham
boas avaliacbes nos testes escolares eram classificados como atrasados,

fracos, lentos ou pouco inteligentes.

A escola ndo se preocupava em detectar as causas do fracasso de
determinados individuos, fracasso esse considerado inevitavel devido a sua
“falta de inteligéncia”. Afinal, como se poderia auxiliar pessoas que, pelo se
supunha, havia nascido pouco ou imediatamente inteligentes, a superar suas

dificuldades?

Os melhores alunos, aqueles com quociente de inteligéncia (QI) mais alto,
estariam predestinados a ter sucesso na vida, seguir as melhores carreiras
profissionais e ir para as melhores universidades. Essa perspectiva se baseava
na existéncia de um conjunto basico de competéncias e em uma gama
determinada de conhecimentos que, supostamente, todos os individuos de

nossa sociedade deveriam dominar.

De acordo com essa concepcédo, alguns individuos eram mais capazes
que outros, sendo previsivel que dominassem mais rapidamente o0s

conhecimentos transmitidos pela escola.
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As escolas deveriam ser organizadas de maneira a garantir aos mais
talentosos a possibilidade de chegar ao topo e, ao mesmo tempo, permitir que
0 maior numero possivel de alunos atingisse o conhecimento basico, da

maneira mais eficiente possivel.

Sem duvidas, houve professores e pesquisadores da area de educacédo
que, em diferentes momentos, perceberam as falhas e as insuficiéncias de um
ensino seletivo, que perdia pelo caminho uma grande quantidade de alunos.
Também é inegavel que, a partir da percepcao do fracasso, refletido no alto
indice de reprovacdo e mesmo de abandono da escola, educadores de
diferentes areas analisaram esses problemas e propuseram as mais diversas

solucBes para tentar soluciona-los.

No entanto, apesar de tantas tentativas, ainda hoje predomina a
concepcdo de educacdo classificatéria. Falou-se, com justa razdo e
necessidade, em mudancas metodoldgicas, em valorizagcdo da qualificacdo
profissional do professor, em usar técnicas e materiais variados, em permitir

gue o aluno construa seu proprio conhecimento e assim por diante.

“Uma vez disparada por um momento apropriado, uma emog¢ao aciona uma

cascata de sub-objetivos que chamamos de pensar e agir”. Fialho, (2001, p. 31).

Talvez em nenhum outro momento da pesquisa educacional o0s
pesquisadores das universidades tenham produzido tantos e tdo relevantes
trabalhos a respeito do fracasso escolar. Contudo, os problemas continuam; e,
mesmo sob pena de ouvir protestos veementes em sentido contrario, é preciso
dizer que as mudancas ocorridas foram timidas — democraticamente, tanto em
escolas publicas quanto nas particulares, se mantém a pratica de uma

educacao classificatoria.

A possibilidade de mudar esse quadro depende de um trabalho arduo por
parte de todos os envolvidos no processo educacional — do governo aos
cidadados, passando pelos professores e pesquisadores. Todos tém um papel

relevante nesse movimento de mudanca.

Um dos principais requisitos para que uma ruptura real acontega consiste

em repensar a concepcao de inteligéncia que permeia as a¢des docentes.
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1.6. Perspectivas de mudancgas

Tomando por base a concepc¢éo de inteligéncias multiplas, vislumbramos
a possibilidade de pensar uma educacdo escolar bem diferente da que
predomina hoje em nossas escolas. A visdo pluralista da mente reconhece
muitas facetas diversas da cogni¢do; reconhece também que as pessoas tém
forgcas cognitivas diferenciadas e estilos de aprendizagem contrastantes.

Uma escola que leve em consideracéo a teoria de Gardner (1995) deve
ter como propdsito desenvolver as inteligéncias e auxiliar as pessoas a atingir

harmonia em seu espectro de competéncias.

Para Gardner (1995), o propésito da escola deveria ser educar para a
compreensao e para ajudar os alunos a encontrar seu proprio equilibrio. Ao
receber essa ajuda, a pessoa se sente mais engajada e competente, e,

portanto mais inclinada a servir a sociedade de maneira construtiva.

Ha& muitas vantagens em adotar o referencial das inteligéncias multiplas
como uma das bases tedricas do trabalho na escola. Talvez a primeira delas
seja partir do principio de que nem todas as pessoas tém 0sS mesmos

interesses e habilidades, nem todas aprendem da mesma maneira.

Essa perspectiva nos permite olhar para os alunos de modo mais amplo e
descobrir que eles podem ser “inteligentes” ndo apenas em linguas e
matematica, mas também no modo de movimentar seu corpo seguindo uma
musica, no modo de produzir uma escultura, ou na maneira de se relacionar

com 0s outros.

1.7. Um outro olhar para o aluno

Um dos pontos vantajosos da teoria das inteligéncias multiplas no trabalho
com educacao escolar € a crenca de que todo aluno tem potencial para se
desenvolver intensamente em uma ou em Vvarias areas, pois é possivel

observar e estimular as diferentes competéncias dos individuos. Tal maneira de
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olhar para o aluno permite que a escola crie condi¢bes para interferir no
desenvolvimento e no treino das competéncias. Ao mesmo tempo, torna
possivel acompanhar individualmente os resultados da pratica pedagogica e
adotar uma atitude de constante reflexdo a respeito dos sucessos e insucessos

no trabalho docente.

Segundo Gardner (1995), a escola precisa superar o pensamento ‘estilo
Ql', e ndo mais enfatizar os testes padronizados, a procura de um individuo

meédio e de leis gerais de aprendizagem.

Para Gardner (1995), a escola deveria ser modelada de forma a atender
as diferencas entre os alunos, em vez de ignora-las, e ao mesmo tempo
garantir para cada pessoa a possibilidade de uma educacao que aproveite ao

maximo seu potencial intelectual.

Nesse sentido, seria papel da escola buscar uma educacdo centrada no
individuo — mas ndo individualista que levasse a sério as inclinacdes, 0s

interesses e 0s objetivos de cada aluno.

Na educacdo centrada no individuo, uma crescente porcentagem de
alunos encontraria seu lugar, cada um se sentiria bem consigo mesmo e teria a

possibilidade de se tornar um membro positivo de sua comunidade.

Em relacdo a essa nova escola, a teoria das inteligéncias multiplas aponta
ainda a necessidade de que a educacao busque: 1) [JEstimular nos alunos o
profundo entendimento de umas poucas disciplinas basicas (linguas,
matematica, ciéncias, histéria, geografia e artes); 2) [1Encorajar as criangas a
utilizar esse conhecimento para fazer tarefas com as quais se deparam dentro
e fora da escola; 3) [llncentivar o desenvolvimento uma mistura singular de
inteligéncias em cada aluno; 4) [JApoiar-se na comunidade e em seus servigos
para as atividades extracurriculares; 5) [1Oferecer disciplinas opcionais, com
liberdade de escolha para os alunos; 6) Aceitar o desafio de articular um
ambiente ilimitado e intencional; 7) JCriar um ambiente para que os alunos se
sintam livres para explorar novos estimulos e situacfes desconhecidas; 8)

Propiciar o engajamento dos alunos em projetos coletivos e individuais; 9) [JE,
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finalmente, auxiliar os alunos a aprender e documentar seu trabalho e seu

processo de aprendizagem.

Por fim, com essa teoria surge também a possibilidade de olhar o aluno
por inteiro, ndo apenas como uma cabeca que se desenvolve linglistica e
matematicamente. Quando existe um padrdo Unico e preestabelecido de
competéncia, € inevitavel que muitos alunos acabem se sentindo
incompetentes, especialmente porque esse padrao costuma supervalorizar 0s

aspectos linguisticos e logico — matematico.

Ao ampliar, como professores e cidaddos, nossa visdo acerca da
relatividade de ‘ser competente’ e de como essa expressao apresenta aspectos
diferenciados em cada individuo, se proporciona aos alunos a possibilidade de

realizar com maior sucesso seu potencial intelectual.

N&o se trata de olhar o aluno de modo relativista, nem conformista, ou
ainda de maneira paternalista, mas de assumir as diferencas e buscar trabalhar
com elas, fazendo com que a inteligéncia, uma vez democratizada, seja usada

a favor do aluno, e ndo contra ele.

Ao se partir da hipotese tedrica de que as nocgdes psicanaliticas de Freud
fundamentam o quadro da afetividade da crianca de 6 anos, pretende-se tracar
um paralelo entre essas noc¢des e 0 desdobramento das inteligéncias multiplas
de Gardner (1995). Quer dizer, pretende-se analisar em que medida as
questbes de afetividade atingem o quadro de aprendizagem, multifacetado nas
sete inteligéncias: linglistica, l6gico - mateméatica, musical, espacial,

cinestésica, interpessoal e intrapessoal.

Enquanto isso pode-se aceitar que o vinculo afetivo € o ponto central
através do qual gira a vida de uma pessoa, nao s6 enquanto crianca, mas
também durante toda a vida do ser humano. E deste vinculo que é retirado o
prazer da vida e toda a sua for¢a e prazer a outras pessoas, auxiliando, assim,
os que enfrentam dificuldades nas diversas areas do conhecimento e

impedindo que outras pessoas venham a enfrenta-las.

A maneira como a crianca aprendeu por um processo de construcao

influenciado tanto pelo equipamento individual como pelas relagbes afetivas e o
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meio ambiente, ou seja, a maneira como ela representa internamente tanto a si
mesmo como aos outros e aos vinculos existentes em sua vida, vai determinar
em grande parte suas possibilidades de vincular-se e de desenvolver-se

plenamente ao longo de sua historia.

Para tanto, € necessario tornar conscientes conteudos, atitudes,
comportamentos que estdo inconscientes, pois existem desejos, necessidades

e falta de afeto que podem ser resolvidos.

1.8. Afetividade segundo Vygotsky

As dimensdes cognitiva e afetiva do funcionamento psicoldgico tém sido
tratadas, ao longo da histdria da psicologia como ciéncia, de forma separada,
correspondendo a diferentes tradicoes dentro dessa disciplina. Atualmente, no
entanto, percebe-se uma tendéncia de reunido desses dois aspectos, numa
tentativa de recomposicéo do ser psicolégico completo. Essa tendéncia parece
assentar-se em uma necessidade tedrica de superacdo de uma divisdo
artificial, a qual acaba fundamentando uma compreensdo fragmentada do
funcionamento psicoldgico. As situacdes concretas da atividade humana,
objeto de interesse de areas aplicadas como a educacdo, por exemplo,
também pedem uma abordagem mais organica do ser humano: as lacunas
explicativas tornam-se Obvias quando se enfrenta individuos e grupos em

situacdes reais de desempenho no mundo.

No caso de Vygotsky (1991), os aspectos mais difundidos e explorados de
sua abordagem sdo aqueles referentes ao funcionamento cognitivo: a
centralidade dos processos psicologicos superiores no funcionamento tipico da
espécie humana; o papel dos instrumentos e simbolos, culturalmente
desenvolvidos e internalizados pelo individuo, no processo de mediacdo entre
sujeito e objeto de conhecimento; as relagbes entre pensamento e linguagem;
a importancia dos processos de ensino — aprendizagem na promocao do
desenvolvimento; a questdo dos processos metacognitivos. Em termos

contemporaneos, Vygotsky (1991), poderia ser considerado um cognitivista, na
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medida em que se preocupou com a investigagdo dos processos internos
relacionados a aquisicdo, organizacdo e uso do conhecimento e,

especificamente, com sua dimenséo simbdlica.

Vygotsky (1991) menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos
da psicologia tradicional € a separacdo entre os aspectos intelectuais, de um
lado, e os volitivos e afetivos, de outro, propondo a consideracédo da unidade
entre esses processos. Coloca que o pensamento tem sua origem na esfera da
motivacdo, a qual inclui inclinacdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto
e emocdo. Nesta esfera estaria a razdo Ultima do pensamento e, assim, uma
compreensao completa do pensamento humano s6 é possivel quando se
compreende sua base afetivovolitiva. Além dos pressupostos mais gerais de
sua teoria, varias sdo as “portas de entrada”, em sua obra, que permitem uma
aproximagdo com a dimensdo afetiva do funcionamento psicolégico. Em
primeiro lugar escreveu diversos textos sobre questdes diretamente ligadas a
essa dimensdo (emocdo, vontade, imaginacdo criatividade), a maior parte
deles nao traduzidos do russo e muitos ndo publicados nem mesmo na Unido
Soviética.

Dentre as grandes contribuicbes tedricas deste século para a especial, a
obra do cientista russo Levy Vygostsky apresenta-se em destaque. Apesar de
ter vivido apenas 37 anos, ele deixou trabalhos extremamente significativos e

contemporaneos.

A partir do trabalho com formacédo de professores de criancas com 0s
mais diversos tipos de deficiéncias, Vygotsky (1991), interessou-se pela pessoa
com anormalidades fisicas e mentais. Dedicou varios anos de sua pesquisa a
esse estudo ndo s6 com o objetivo de ajudar na reabilitacdo das criancas
deficientes, como também de melhor compreender o desenvolvimento dos

processos mentais do ser humano.

Na educacéo especial, grandes contribuicbes podem ser observadas no
conjunto da sua obra, onde um dos conceitos que se pode destacar € o da
zona de desenvolvimento proximal. A partir deste conceito percebem-se as

possibilidades de desenvolvimento das criangas com necessidades especiais
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na escola regular e observa-se que tanto o meio social e cultural, como o
professor e demais alunos das escolas poderdo funcionar como mediadores
entre a crianca e 0s objetos culturais, ajudando na formac&o das funcdes

psicolégicas superiores.

“Essas formacgdes psicologicas sdo produto da influéncia social sobre o ser
humano, séo a representacdo e o fruto do ambiente cultural externo na vida do
organismo. Toda pessoa tem essas formas, mas dependendo da histéria de cada
pessoa e da plasticidade variavel de suas capacidades constitucionais originais, elas
sao ricamente desenvolvidas em uma pessoa, e, em outra, encontra-se em embrido”.
Vygotsky (1991, p.237)

Ressaltada a importancia do conceito de zona de desenvolvimento
proximal para a aprendizagem, pode-se abordar um dos postulados que
Vygotsky (1991) coloca como fundamental nesse processo, qual seja, a teoria
da mediacdo. Segundo ele, para que haja desenvolvimento, o fator cultural
apresenta-se como determinante e os fenbmenos psicolégicos sédo resultantes
das transformacgfes genéticas ocasionadas a partir da atuacdo do sujeito no

contexto social e cultural.

Para Vygotsky (1991), o meio é fator determinante para a construcao das
estruturas mentais onde cada individuo aparece como ativo participante de sua

propria existéncia, construida na inter-relacdo com outros sociais.

Vygotsky et al. (1995), observaram que dentro de cada estagio do seu
desenvolvimento a crianca desenvolve a capacidade com a qual ela pode,
competentemente, afetar o seu meio e a si mesma. Nesse sentido podemos
dizer que todas as fun¢bes psiquicas sao de natureza e origem social, onde o
individuo, sozinho, ndo dispbe de estruturas internas capazes de promover um
desenvolvimento pleno. Isso significa que, de um lado o meio sociocultural é
condicdo necessaria para a constituicdo do psiquismo humano e, de outro, que
essa constituicdo ndo é da origem biolégica, mas sim, de origem cultural.
Sendo assim, entendemos que o conhecimento se da no movimento dialético
entre os atores sociais, onde estar junto, em relacbes mecéanicas ndo é o
suficiente para que ele ocorra, mas sim nas experiéncias de trocas, no

confronto das idéias, na cooperacdo, no movimento de dar e receber. Esses
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pressupostos reforcam nossa crenga na inclusdo do aluno portador de
necessidades especiais na sala de aula regular, partindo do principio de que a
heterogeneidade favorecera o desenvolvimento desses alunos, podendo ser

um fator imprescindivel para as interagdes na sala de aula.

“Os diferentes ritmos, comportamentos experiéncias, trajetérias pessoais,
contextos familiares, valores e niveis de conhecimentos e cada crianca (e do
professor) imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de repertorios, de
visdo de mundo, confronto, ajuda muatua e conseqiiente ampliacdo das capacidades
individuais”. Brown (1997 p. 21).

De acordo com essa idéia, a inclusdo poderd ser um caminho com
maiores possibilidades de ganhos na aprendizagem e desenvolvimento do
aluno com necessidades especiais. Quanto menos restrito mais aberto o plural
for o meio em que o individuo se desenvolve, melhor sera para a producéo de

educacao e cultura.

Nos seus estudos sobre as deficiéncias, Vygotsky (1991) discordava da
educacado entre iguais, da educacédo voltada para a homogeneidade, criticava
as formas de avaliacdo e classificacdo das criancas para em seguida inseri-las
em grupos uniformes, defendia também que o trabalho educativo a partir de
grupos de diferentes niveis de funcionamento proporciona a crianca a

transformacao de suas capacidades.

“As escolas especiais proporcionam as criangas deficientes um ambiente
demasiado restrito, que resulta empobrecer e contraproducente do ponto de vista
educativo, de altos em fungdo da sua eficacia e ideologicamente inadequado por

favorecer a segregacao e a discriminagao”. Brown (1997, p. 25).

Segundo Vygotsky (1991), a crianca devia ter o direito ao
desenvolvimento através da sua experiéncia com as diferencas, mesmo que
para ter acesso a esse saber diferenciado fosse preciso usar caminhos. A
busca por esses caminhos especiais que facilitem a aprendizagem & um papel
da instituicdo escolar, que € o lugar, por exceléncia, onde deve ocorrer a
socializacdo do saber sistematizado universalmente. Para que esse saber

ocorra de forma competente, é necessaria a intervencdo deliberada do
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professor, através do uso de estratégias pedagdgicas especiais que

proporcionem a interacdo dos alunos com seus colegas e com ele préprio.

A crenca € de que a intervencdo pedagodgica adequada através da
utilizacdo de estratégias especiais, tais como jogos pedagdgicos diversos,
literatura infantil, atividades plasticas, producdes de textos com relatos de
diferentes formas, individual, em duplas, em grupos e autocorre¢des, amplie o
nivel de aprendizagem do aluno, possibilitando um marco para os desafios.
Sendo assim, essas estratégias podem também trazer vantagens para o
professor, se ela for vista como um instrumento de possibilidade renovacéao da
sua pratica pedagoégica. Além de principal agente na trajetéria dos alunos
nesse processo, o0 professor é também o mediador mais importante nessas
interacOes entre os alunos e os objetos do conhecimento. Cabe a ele, ndo so
estimular essas interagcdes, mas principalmente promové-las no seu dia a dia
em sala de aula, adotando uma posi¢cédo de busca do significado das condutas

dos seus alunos para uma intervencao pedagoégica mais adequada.

Em relacéo as dificuldades encontradas no trabalho com alunos especiais,

pode-se reportar a Vygotsky (1991, p. 228) quando ele diz:

“Que néo se pode olhar um defeito como algo estatico e permanente (...) um
defeito pode funcionar como poderoso estimulo no sentido da reorganizagdo cultural
da personalidade (...) s6 precisa saber as possibilidades de compensacao e como
fazer uso delas (...) uma crianca retardada pode ser dotada dos mesmos talentos
naturais de uma crian¢ca normal, mas n&o sabe como utilizar esses talentos naturais e
isso constitui o defeito basico da mente da crianca retardada, em conseqténcia, 0
retardo é um defeito ndo s6 dos proprios processos naturais, mas também do seu uso
cultural (...) O talento cultural significa antes de mais nada usar racionalmente as
capacidades de que é dotado, ainda que sejam médias ou inferiores, para alcancar o
tipo de resultados de uma pessoa culturalmente ndo desenvolvida s6 pode alcancgar

com a ajuda de capacidades naturais consideravelmente mais forte”.

Essa afirmacao reforca a tese de que o ingresso de uma crianca com
necessidades especiais na sala de aula regular aumentara sobremaneira suas
possibilidades de conhecimento. Nesse sentido pode-se afirmar que a escola

regular é, potencialmente, um espaco que permite muito mais a vivéncia de
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experiéncias significativas e diversificadas do que instituicbes educacionais que
primam pela homogeneidade. E necesséario que os educadores que fazem a
educacdo especial bem como os profissionais de educacdo de modo geral
acreditem na importancia dessa teoria e a partir dessa crengca busquem
estratégias e instrumentos para que a escola possa se preparar para trabalhar

com todos os alunos.

Para Vygotsky (1991), zona de desenvolvimento proximal € a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma determinar pela
capacidade de solucionar independentemente um problema e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucao de problemas sob
a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais

capazes.

1.9. Afetividade segundo Wallon

Na psicogenética de Wallon et al (1992), a dimenséo afetiva ocupa lugar
central, tanto do ponto de vista da construcdo da pessoa quanto do
conhecimento. Ambos se iniciam num periodo que ele denomina impulsivo -
emocional e se estende ao longo do primeiro ano da vida. Neste momento a
afetividade reduz-se praticamente as manifestacfes fisiolégicas da emocéo,

gue constitui, portanto, o ponto de partida do psiquismo.

Desta maneira, a caracterizacdo que apresenta a atividade emocional é
complexa e paradoxal: ela € simultaneamente social e biolégica em sua
natureza; realiza a transicdo entre o estado organico do ser e a sua etapa
cognitiva, racional, que s6 pode ser atingida através da mediacao cultural, isto
€, social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo emerge da
vida orgénica: corresponde a sua primeira manifestacdo. Pelo vinculo imediato
gue instaura com o ambiente social, ela garante o0 acesso ao universo
simbdlico da cultura, elaborado e acumulado pelos homens ao longo da sua
historia. Dessa forma é ela que permitira a tomada de posse dos instrumentos

com os quais trabalha a atividade cognitiva. Neste sentido, ela Ihe d& origem.
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A afetividade, nesta perspectiva, ndo é apenas uma das dimensfes da
pessoa: ela é também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. O ser
humano foi, logo que saiu da vida puramente organica, um ser afetivo. Da
afetividade diferenciou-se, lentamente, a vida racional. Portanto, no inicio da
vida, afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente misturadas, com o

predominio da primeira.

A sua diferenciacdo logo se inicia, mas a reciprocidade entre os dois
desenvolvimentos se mantém de tal forma que as aquisicdes de cada uma
repercutem sobre a outra permanentemente. Ao longo do trajeto, elas alternam
preponderancias, e a afetividade reflui para dar espaco a intensa atividade
cognitiva assim que a maturacdo pde em acdo o equipamento sensoério - motor

necessario a exploracao da realidade.

A partir dai, a histéria da construcdo da pessoa sera constituida por uma
sucessao pendular de momentos dominantemente afetivos ou dominantemente
cognitivos, ndo paralelos, mas integrados. Cada novo momento tera
incorporado as aquisicOes feitas no nivel anterior, ou seja, na outra dimensao.
Isto significa que a afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas

no plano da inteligéncia, e vice-versa.

A idéia de fases do desenvolvimento da inteligéncia é bastante familiar;
bem menos comum € a nocao de etapas da afetividade, fora da psicanalise,
onde ela se aplica a uma sexualidade que se desenvolve a margem da
racionalidade. Aqui existe a suposicdo de que ela incorpora de fato as
construgcdes da inteligéncia, e, por conseguinte tende a se racionalizar. As
formas adultas de afetividade, por esta razdo, podem diferir enormemente das

suas formas infantis.

No seu momento inicial, a afetividade reduz-se praticamente as suas
manifestagcbes somaticas, vale dizer, é pura emocdo. Até ai, as duas
expressbes sao intercambiaveis: trata-se de uma afetividade somaética,
epidérmica, onde as trocas afetivas dependem inteiramente da presenca

concreta dos parceiros.
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Depois que a inteligéncia construiu a funcao simbdlica, a comunicagéo se
beneficia, alargando o seu raio de acdo. Ela incorpora a linguagem em sua
dimensdo semantica, primeiro oral, depois escrita. A possibilidade de nutricdo
afetiva por estas vias passa a se acrescentar as anteriores, que se reduziam a
comunicacao tbnica: o toque e a entonacao da voz. Instala-se o que se poderia
denominar de forma cognitiva de vinculacao afetiva. Pensar nesta direcéo leva
a admitir que o ajuste fino da demanda as competéncias, em educacao, pode

ser pensado como uma forma muito requintada de comunicacao afetiva.

Em seu ultimo grande momento de construgdo, a puberdade, retorna para
o primeiro plano um tipo de afetividade que incorporou a funcéo categorial
(quando esta se construiu, evidentemente). Nasce entdo aquele tipo de
conduta que coloca exigéncias racionais as relacdes afetivas: exigéncias de
respeito reciproco, justica, igualdade de direitos etc. Ndo atendé-las tende a ser
percebido como desamor; o que ocorre freqientemente entre adolescentes e
seus pais, quando estes persistem em alimenta-los com um tipo de
manifestacdo que nao corresponde mais as expectativas da sua nova

organizacao afetiva.

Segundo Taille (1992), enfrentando o risco do esquematismo, se falara
entdo em trés grandes momentos: afetividade emocional ou tbnica; afetividade
simbdlica e afetividade categorial: o qualificativo corresponde ao nivel

alcancado pela inteligéncia na etapa anterior.

Nos momentos dominantemente afetivos do desenvolvimento o que esta
em primeiro plano é a construcao do sujeito, que se faz pela interacdo com 0s
outros sujeitos; naqueles de maior peso cognitivo, € o0 objeto, a realidade
externa, que se modela, a custa da aquisicdo das técnicas elaboradas pela
cultura. Ambos o0s processos sdo, por conseguinte, sociais, embora em
sentidos diferentes: no primeiro, social € sinbnimo de interpessoal; no segundo,

€ 0 equivalente de cultural.

Tudo o que foi afirmado a respeito da integracdo entre inteligéncias e
afetividade pode ser transposto para aquela que se realiza entre o objeto e o

sujeito. Deve-se entdo concluir que a constru¢cdo do sujeito e a do objeto
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alimentam-se mutuamente, e mesmo afirmar que a elaboragcdo do
conhecimento depende da construcdo do sujeito nos quadros do

desenvolvimento humano concreto.

Nesta vinculacdo esta uma das mais belas intuicdes da teoria walloniana:
a de que a sofisticacdo dos recursos intelectuais € utilizavel na elaboracédo de
personalidades ricas e originais. Neste sentido, a constru¢do do objeto esta a
servico da construcdo do sujeito: quem fala é nitidamente o psicologo, e ndo o
epistemdlogo. O produto ultimo da elaboracdo de uma inteligéncia, concreta,
pessoal, corporificada em alguém, é uma pessoa. A construcdo da pessoa €

uma auto construgao.

O processo que comecou pela simbiose fetal tem no horizonte a
individualizacdo. Paradoxalmente, poder-se-ia afirmar desta individualizacao
gue ela vai de um tipo de sociabilidade para outro, através da socializacdo. Nao
h& nada mais social do que o processo através do qual o individuo se
singulariza, constroi a sua unicidade. Quando ele superou a dependéncia mais
imediata da interpessoalidade, prossegue alimentando-se da cultura, isto €,
ainda do outro, sob a forma, agora, do produto do seu trabalho. Podera agora

“socializar-se” na solidao.

Este longo caminho leva de uma forma de sociabilidade a outra. Nunca o
ser “geneticamente social” a que se refere Taille apud Wallon (1992), poderia
passar por uma fase pré-social. O vinculo afetivo supre a insuficiéncia da
inteligéncia no inicio. Quando ainda ndo € possivel a acdo cooperativa que vem
da articulacédo de pontos de vista bem diferenciados, o contagio afetivo cria os
elos necesséarios a acdo coletiva. Com o passar do tempo, a esta forma
primitiva se acrescenta a outra, mas, em todos os momentos da histéria da
espécie, como da histoéria individual, o ser humano dispbe de recursos para

associar-se aos seus semelhantes.

A idéia da construcdo da unicidade € luminosa; ela tem uma dimensao
tragica, entretanto, no seu destino de obra muito fragil e sempre inacabada. A

apreensdo de si mesmo parece tdo fugaz quanto uma bolha de sabéo,
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ameacada pelas simbioses afetivas, pelos estados pessoais de emogédo ou

mesmo de mero cansaco.
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2. TRABALHO PSICOPEDAGOGICO E A VALORIZACAO DAS RELACOES
AFETIVAS NA APRENDIZAGEM.

Diante da preocupacdo crescente a respeito das dificuldades de
aprendizagem em situacdo escolar, educadores buscam uma maior
compreensao do fenbmeno, com o proposito de redefinir diretrizes para uma
orientacdo psicopedagogica mais eficaz, frente a quadros de "disturbios de
aprendizagem”. Em face deste problema, observamos no panorama brasileiro
a presenca cada vez mais marcante dos servicos psicopedagdgicos, que
propdem desenvolver procedimentos especiais para reeducacdo dos alunos
defasados ou com aprendizagem lenta. Alguns destes trabalhos, dignos de
destaque, tém se desenvolvido com uma preocupacdo basicamente clinica,
propondo-se a uma andlise profunda das funcdes cognitivas e psicomotoras

qgue interferem nas habilidades especificas, exigidas na formacao académica.

Contata-se, portanto uma evolucdo da mencionada "orientacéo
psicopedagdgica” que deixa de enfocar exclusivamente o conteudo aprendido,
muitas vezes pouco significativo para a crianca e passa a desenvolver os
mecanismos mentais e psicomotores implicitos numa informacao, facilitando
deste modo a manipulacéo do préprio contetdo. Apesar da grande importancia
de tal abordagem, que busca trabalhar com as pressupostas raizes do
problema, a andlise psicopedagdgica ndo pode se reduzir ao "psicologismo"
ingénuo em que se coloca todo o peso do problema na incapacidade ou
imaturidade do individuo. Muitos estudos tém revelado a defasagem existente
entre as aspiracdes da escola e os interesses da populacao de alunos. Getzels
(1975) analisa o aspecto cultural afirmando que a influéncia negativa sobre o
rendimento escolar deve-se muito a descontinuidade entre valores da crianca e
os interesses da escola, baseados em conceitos da classe média. No Brasil,
estudos como o de Poppovic (1872) e Conceicdo (1979) tém demonstrado as

influéncias dos fatores ambientais sobre o rendimento escolar.
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Segue-se dai que o trabalho psicopedag6gico ndo pode deixar de
considerar o fato cultural e social, jA que € impossivel ignorar as influéncias
econdbmico-politicas assim como a dinamica familiar, além das inevitaveis
pressdes sociais refletidas na propria escola. Esta importdncia dada aos
aspectos extra-escolares nao invalida, no entanto, a preocupacédo que O
psicopedagogo deve ter com relacdo aos aspectos intra-escolares, de natureza
pedagogica, envolvendo a metodologia a ser considerada, 0S recursos
didaticos utilizaveis, o0s objetivos de ensino. Tais fatores devem
necessariamente ser conhecidos e manipulados pelo psicopedagogo que,
antes de mais nada, € um educador com conhecimentos especificos, capaz,

portanto, de analisar e aplicar a metodologia prépria de reeducacao.

Discorre-se sobre a importadncia a ser atribuida aos aspectos culturais,
pedagogicos, bem como aos cognitivos e psicomotores, mas ndo se pode
ignorar um fator que, a nosso ver, estd implicito em todo o processo de
aprendizagem, intimamente ligado aos aspectos ja citados - a relacdo afetiva.
Muitos estudos nos mostram a importancia desde fator. Parece-nos 6bvio que
a relacao afetiva esta presente em todo o comportamento humano; porém, na
pratica pedagdgica nem sempre aparece como preocupacdo basica no

processo de aprendizagem.

Na aplicacdo educacional os fatos demonstram que dissociamos o
cognitivo do afetivo, verificando-se que na maioria das vezes a tarefa do
professor restringe-se em desenvolver o0 cognitivo, enquanto que a
preocupacdo com as relacbes afetivas cai no dominio do psicélogo ou
orientador educacional. Nas escolas pudemos observar, nas respostas dos
professores, uma tendéncia em atribuir a responsabilidade das relacfes
afetivas aluno - professor ou aluno, cabendo ao professor apenas a
preocupacao pela eficiéncia em desenvolver as habilidades necessarias para o
dominio do conteudo. Esta visdo parcial do educador expressa uma
preocupacao tedrica que enfatiza, no processo de aprendizagem, as forcas das
situacfes ambientais. Segundo esta concep¢ao os cuidados para com 0S

incentivos e a forma como é empregado o estimulo séo as condi¢bes basicas
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que garantem a aprendizagem esperada. Neste contexto a prépria motivagcédo
restringe-se ao poder das estimulacdes externas, entretanto, como pode o
educador ater-se apenas a estes principios, se os fatos nos mostram que
unicamente as informagdes significativas e de interesse sédo elaboradas e

incorporadas pelo individuo?

Cumpre ndo esquecer a relacdo afetiva positiva (aproximacéo) entre aluno
e objeto de conhecimento, assegurando-se assim um tipo de aprendizagem
que leve realmente a uma atuacdo do individuo no meio. Nesta relagcdo ndo
podemos excluir nem as for¢as do individuo, nem as do mundo. Devemos levar
em conta uma unidade indissociavel homem - mundo, aluno - situacao escolar,

onde a motivagao se destaca como fator dindmico e diretivo desta relagéo.

Esta abordagem fundamentada por Getzels (1975) possibilita-nos uma
visdo mais ampla de aprendizagem, e, que se considera basicamente a
dindmica da personalidade, vista como uma estrutura aberta para o mundo,
que se constréi na propria relacdo do individuo com o meio. Dado que esta
dindmica relacional € o enfoque principal da aprendizagem e que o elemento
dinamizador e diretriz desta integracdo é a motivacdo, uma guestdo passa a
ser béasica para qualquer procedimento no ambito psicopedagdgico: quais as
disposi¢cdes motivacionais de um aluno para que o educador ou psicopedagogo
possa assegurar um contato significativo entre o aluno e o objeto de
conhecimento. Preocupacao implicita nesta indagacdo ndo abre espaco para
discussbes que se limita em dividir desempenhos de educadores e outros
especialistas, de forma que a uns seja atribuido o direito de lidar com o afetivo
e com a dinamica da personalidade, e a outros seja indicada a tarefa de
trabalhar com os aspectos pedagdgicos, considerando-os apenas como
procedimentos didaticos para o desenvolvimento cognitivo. O que nos parece
importante € que todos os psicopedagogos ou educadores em geral saibam
perceber o fenbmeno "aprendizagem" de forma mais ampla e que sejam
sensiveis para captar e considerar as relagdes significativas que o aluno busca

no meio (necessidades) para a sua auto-realizagao.
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Desta forma considera-se o trabalho psicopedagdgico com caracteristicas
terapéuticas quando leva o individuo a construir e reorganizar a sua propria
personalidade, o seu "ser no mundo”. Mas, ndo podemos deixar de acrescentar
que a atuacgao do psicopedagogo tem suas fronteiras, diferenciando-se de uma
"psicoterapia”, quando delimita seu espa¢o com a preocupacao pedagdgica de
propiciar ao aluno a melhor utilizacdo da linguagem e a elaboracdo cognitiva
das informacdes especificas, afim de que este individuo possa concretizar e

satisfazer as suas necessidades, atuando no mundo em que vive.

2.1. Afetividade numa perspectiva psicopedagogica

Ao se apontar as possibilidades e os limites de uma articulacdo entre a
psicandlise e a epistemologia genética, no contexto de construcdo de um corpo
tedrico psicopedagdgico, se remete a uma determinada concepc¢dao de sujeito.
Conforme sédo abordadas, ambas as teorias tratam de um sujeito que se
sustenta, por um lado, na légica, na razdo, portanto, na consciéncia e, por

outro, no desejo, no simbdlico, portanto, no inconsciente.

Piaget (1980), preocupado com o epistemolégico na relacdo sujeito-
objeto, trabalha com o sujeito da consciéncia, que constréi conhecimentos
através de sua acdo sobre o meio fisico e social, interagindo com outras

pessoas no meio social.

Como o enfoque deste estudo € o afeto. Desse ponto de vista, 0 sujeito
que aprende esta diretamente vinculado ao outro, € aqui que se situa a

linguagem, o social, a cultura.

Desse modo, tenta-se transcender o discurso da entronizacéo da légica,
do reinado absoluto da inteligéncia, discurso que se infiltrou no campo
educacional provavelmente por uma compreensdo equivocada da teoria

psicogenética. E uma compreensdo que ndo privilegia a singularidade do
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sujeito, a dimensédo de seu desejo (classicamente chamada de “afetiva”) no

espaco microssocial onde acontece diariamente, o ensino e a aprendizagem.

Situam-se os afetos na estrutura simbdlica, na instancia do desejo. Os
afetos aludem aquilo que esté escrito na subjetividade do sujeito, subjetividade
mediada pelo outro do desejo, pelo outro do saber, sempre imerso no social, no
cultural. E uma subjetividade que, conforme Fernandez (1990) configura o
encadeamento de representacées que une 0 sujeito a sua propria historia, que
torna cada ser humano Unico em reagdo ao outro. E o nivel simbolico que
organiza a vida afetiva e a vida das significacdes. Assim Fernandez (1990), a
linguagem, o gesto e os afetos agem como significados ou como significantes,

através dos quais o sujeito pode dizer como sente o0 mundo.

Para que se esclareca a concepcdo de simbolico, busca-se a
conceituacdo de Pain (1986). De acordo com a autora, € o registro que, na
estrutura psiquica, opera como determinante da posi¢do que o sujeito assume;
€ a dimensdo que rege as relacbes humanas, pois, nas relacbes entre os
homens e a cultura, sdo estabelecidos contratos simbdélicos que regulam nosso
comportamento, através dos simbolos inscritos por cada cultura, que nos
revelam a ética e o estético. A autora assinala que “o inconsciente afeta, isto &,
marca com o signo do afeto para atribuir qualidade as representacbes e
previamente, aos esquemas”. Pain (1986, p.45). Esclarece também que os
afetos ndo se constituem a partir de uma estrutura especifica, ou seja, o valor
significante dos afetos ndo depende de um cddigo propriamente afetivo,
admissivel apenas no plano biolégico das regulacfes automaticas, mas provém
da estruturacdo simbdlica inconsciente, conforme descrito acima. Assim aponta
que os afetos comportam-se como sinais perceptiveis, gerados pelas

representacdes produzidas no inconsciente.

A existéncia do afeto depende das sensacdes, da mesma forma que a
pulsdo depende das acgdes. Sensagdes e acdes colocadas ‘a disposicdo da
constatacdo da consciéncia, que respectivamente conseguem marcar um

acontecimento ou um objeto através dessa materialidade.
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J& Dolle (1993), mais na linha dos sinais perceptiveis, reforca que a

afetividade esta implicada com as significacdes:

“A afetividade, nas relagdes interindividuais, se alimenta unicamente do sentido e
que € este quem a estrutura, desequilibra, equilibra e reequilibra. O gesto, até mesmo
discreto, o brilho no olhar, etc, sdo tdo expressivos quanto as palavras. Dito de outro
modo, a afetividade em ato fala aquele que a recebe porque ela tem um sentido e
informa sobre o0 estado daquele que a leva a falar, sobre suas intencdes, seus
julgamentos, sua disposicdo de espirito com relagdo ao destinatario, etc”. Dolle (1993
p.120).

Para o autor, a afetividade como estado ndo age por si s6, mas pelas
manifestacdes e reveladas em mudltiplas e diversas condutas (sorrisos, choros,
caricias, gestos, olhares ternos, sombrios, tristes, etc) Enfatiza que ndo é
possivel separar a afetividade de suas manifestacdes, tanto como ndo ha

possibilidade de separar estrutura e funcionamento de psicologia.

Assim conforme Dolle (1993), a afetividade exerce sobre si mesma um
certo poder. Qualquer que seja 0 sujeito, por mais dinamico que possa ser
geralmente pode tornar-se fraco e apatico, por efeito de uma decepcdo ou
fracasso. Para o autor, um encorajamento ou uma acusagao, assim como uma
simples palavra pronunciada num tom diferente do habitual, sdo suficientes
para desestabilizar. Certamente, ndo esta se referindo a uma desestabilizacdo
grave, mas que nao deixa de afetar o equilibrio interno, ou o que, a grosso

modo, chama-se de moral.

Diante das idéias destacadas, entende-se que os afetos, assim como 0s
gestos e as palavras sédo carregados de sentido, ou melhor, sdo produtores de
sentido, num conjunto de significagcdes circunscritas por representacdes
simbdlicas, postas em acéo por determinagcéo do inconsciente e vivenciadas na
inter-relacdo entre sujeitos, no envolvimento e no interesse de um sujeito a
outro. Dessa relacdo vincular (com pais e irméos), a crianga/adolescentes vai
estabelecendo padrbes de relacionamento que, posteriormente, Sao

transferidos na escola para o professor e os colegas.
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De acordo com Coll (1995), a intencdo dos alunos nas atividades de
aprendizagem, as atitudes e sentimentos de alguns sobre seus colegas (como
aceitacdo ou rejeicdo, carinho ou antipatia, igualdade ou submissao,
colaboracédo ou imposicéo); o autoconceito do aluno sobre seu desempenho
escolar e a motivacdo de cada um frente as atividades propostas (tendo em
vista sua historia pessoal de éxitos e fracassos) sdo alguns dos processos de
racionamento encadeados aos processos cognoscitivos (terminologia usada
pelo autor). Esses processos vao mediar as possibilidades e o alcance das

aprendizagens. Portanto é valido dizer que had uma estreita relagdo entre o
afeto e a cognicao do sujeito que aprende.

2.2. Afetividade, motivacdo e desenvolvimento.

O desenvolvimento da afetividade implica a capacidade que as pessoas
tém de expressar e receber afeto e que muitas vezes vai sendo

progressivamente limitada e moldada.

Todos, educadores e alunos, ao lidar com a temética da afetividade, tém
de organizar, estruturar, explicar, em um contexto de vida e também acao, os
objetos do conhecimento que estdo imersos em um sistema de relagdes sociais
no qual a informacdo produzida pela sociedade capitalista, digital,
informatizada, globalizada e complexa, é cada vez mais rapida. A sociabilidade,
0s costumes, 0s sonhos, 0s desejos sociais, ecoldgicos, culturais, de género
encontram-se em plena mutagéo. A competéncia do profissional da educacéo
implica, dessa forma, enxergar o processo educativo sob uma perspectiva
multidimensional, considerando a internalidade e a comunicabilidade de suas

préprias experiéncias.

Assim, a formacao de educadores e educadoras tem de ser considerada

ndo apenas quanto a producéo tedrico - cientifica que embasa o conhecimento
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sobre a crianga, mas também quanto ao autoconhecimento. O preparo dos
educadores implica o despertar de suas potencialidades, favorecendo a

expressao de sua criatividade, de sua sensibilidade.

Os educadores, nesse movimento da transformacao social, necessitam de
espaco para processar, entender, tomar consciéncia da mudanca, da
diversidade, da multidimensionalidade que estdo implicitas no processo de
educar, pois a sabedoria ndo esta na fixidez nem na mudanca, mas na dialética

que as une.

Tarefa dificil, uma vez que a cultura de massa produz individuos
normalizados e normatizados, articulados uns aos sistemas hierarquicos,
valores e de submissao simulada. Assim, o grande desafio para a educacao é
considerar as singularidades e a possibilidade que temos de afetar e ser
afetados. A construcdo do emocional, desejoso, pensante requer a
representacdo de distintos aspectos da sociedade como fonte de criacdo. Essa
construcédo é revolucionaria porque sempre quer mais conexdes, mais atividade

criadora, tanto do ensinante quanto do aprendiz.

E de suma importancia o papel dos profissionais da educacdo nos

processos fundamentais do desenvolvimento humano.

Por desenvolvimento, compreende-se o processo ordenado e continuo
que abrange todas as modificacbes que ocorrem no organismo e na
personalidade, incluindo, também, os comportamentos mais sofisticados,
resultantes do crescimento e amadurecimento fisicos e da estimulagéo variada

do ambiente.

A maturacdo que consiste no desenvolvimento das estruturas corporais,
neuroldgicas e organicas, abrange padrbes de comportamento resultantes da
atuacdo de alguns mecanismos internos, caracteriza-se por mudancas
estruturais influenciadas pela hereditariedade, que ocorrem em dado momento,

envolvendo a coordenacgao de numerosas partes do sistema nervoso.

50



Toda atividade humana depende da maturacdo. Desde o mais simples
comportamento, como segurar um objeto, até as abstracdes e raciocinios mais
complexos. Como José apud Coelho (1999) afirmam, “a aprendizagem nunca
pode transcender a maturagao”. José apud Coelho (1999, p.70). Portanto, para
que a aprendizagem se processe, € necessario que O organismo esteja

suficientemente maduro para recebé-la.

Aprendizagem € o resultado da estimulacdo do ambiente sobre o
individuo j& maduro, que se expressa, diante de uma situacéo - problema, sob
a forma de uma mudanca de comportamento em funcdo da experiéncia. E
comum as pessoas restringirem o conceito de aprendizagem somente aos
fenbmenos que ocorrem na escola, como resultado do ensino, entretanto, o
termo tem, um sentido muito mais amplo: abrange os habitos que formamos, o0s
aspectos de nossa vida afetiva e a assimilacdo de valores culturais. Portanto,
refere-se a aspectos funcionais e resulta de toda estimulacdo ambiental

recebida pelo individuo.

As criancas s6 aprendem normalmente quando estdo presentes certas
integridades basicas e quando séo oferecidas oportunidades adequadas para a

aprendizagem.

“Uma crianga carente, uma crianca a qual ndo tenham sido dadas oportunidades,
tera deficiéncias em varios tipos de aprendizagem, mesmo se tiver potencialidades

excelentes”. Johnson apud Myklebust (1987, p. 3).

Para que a aprendizagem provoque uma efetiva mudanca de
comportamento e amplie cada vez mais o potencial do educando, é necessario
gue ele perceba a relacdo entre o que esta aprendendo e a sua vida. O aluno
precisa ser capaz de reconhecer as situacbes em que aplicara o novo
conhecimento ou habilidade. Tanto quanto possivel, aquilo que é aprendido

precisa ser significativo para ele.

Uma aprendizagem mecanica, que ndo vai além da simples retencéo, nao

tem significado para o aluno. E a familia quem primeiro proporciona
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experiéncias educacionais a crianga, no sentido de orienta-la, dirigi-la. Tais
experiéncias resumem-se num treino que, algumas vezes, é realizado no nivel
consciente, mas gque, na maior parte das vezes, acontece sem que 0S pais
tenham consciéncia de que estdo tentando influir sobre o comportamento dos
filhos.

Como afirma Lindgren (1977):

...”este tipo de aprendizagem e ensino em diferentes niveis de consciéncia
da-se durante todo o tempo, dentro ou fora da escola. Os pais e o0s professores
estdo sempre ensinando simultaneamente em diferentes niveis de consciéncia,
e as criancas estdo sempre aprendendo em diferentes niveis. As coisas
ensinadas ou aprendidas, conscientemente podem ou ndo ser importantes e

podem ou néo fixarse”. Lindgren (1977, p. 86).

Ainda segundo o autor, “o que € ensinado e aprendido inconscientemente

tem mais probabilidade de permanecer”. Lindgren (1977, p. 86).

Na familia, a crianca retém definitivamente os sentimentos que seus pais
tém em relacdo a ela e a vida em geral. Esses sentimentos serédo a base para o

conceito que ela formara de si propria e do mundo.

Na escola, o professor deve estar sempre atento as etapas do
desenvolvimento do aluno, colocando-se na posicdo de facilitador da
aprendizagem e calcando seu trabalho no respeito mutuo, na confianca e no
afeto, estabelecendo com seus alunos uma relacdo de ajuda, atento para as

atitudes de quem ajuda e para a percepcéao de que é ajudado.

Quando um educador respeita a dignidade do aluno e trata-o com
compreensao e ajuda construtiva, ele desenvolve na crianga a capacidade de
procurar dentro de si mesma as respostas para 0s seus problemas, tornando-a
responsavel e, consegientemente, agente do seu proprio processo de

aprendizagem.
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A trajetoria da vida € marcada por inUmeras influéncias e a interacdo
social € relevante para o desenvolvimento do ser humano. Ele s6 se constitui
como tal na sua relacdo com o outro social, € membro de uma espécie
biolégica que s6 se desenvolve no interior de um grupo cultural. Seu cérebro
pressupde um sistema aberto, de grande plasticidade; sua estrutura e modo de
funcionamento sdo construidos ao longo da historia da espécie e do
desenvolvimento individual e, nesse processo, a linguagem ocupa um espaco
importante em que a cultura fornece ao individuo os sistemas simbdlicos de

representacdo da realidade.

A aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento do ser humano
desde seu nascimento. A crianca se dimensiona na relagdo com o0s outros —
relacéo interpessoal — e na relagcdo consigo mesma — relacao intrapessoal. Na
mediacdo por meio da linguagem, o outro contribui na medida em que
possibilita o desenvolvimento de fun¢des consolidadas auténomas. O individuo
constréi 0 seu conhecimento na inter-relagdo com o outro. Essa construgao
processa-se na dindmica interativa: a atividade humana s6 ocorre e tem
sentido na concretude das relacdes que emergem 0s signos — verbais e nao -

verbais — como contingéncia e possibilidade de interacdo e mediacao.

Assim, a qualidade dos conteudos intelectuais e dos materiais disponiveis
para que a crianca aja sobre eles, além dos desafios que geram conflitos
cognitivos, séo possibilitadores da construcdo de novos conhecimentos. Nessa
medida, o acesso a producdes estéticas, poéticas, sociais e cientificas funciona
como eixo desencadeador de novas descobertas, novas possibilidades de

pensar 0 mundo.

A motivacdo para aprender nada mais € do que o reconhecimento, pelo
aluno, de que conhecer algo ira satisfazer suas necessidades atuais ou futuras,
como também pode ser encarada como um processo psicolégico em

construcao.

Um dos trabalhos mais importantes a serem desenvolvidos pelos

professores junto aos seus alunos, é, portanto, motiva-los, ndo apenas
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incentivando-os com elogios ao desempenho, mas procurando fazer com que o
processo aprendizagem seja motivador em si mesmo: as criancas devem ler
levadas a colocar toda a sua energia para enfrentar o desafio intelectual que a
escola lhes coloca. O prazer vem, assim, da propria aprendizagem, do
sentimento de competéncia pessoal, da seguranca de ser habil para resolver

problemas.

O papel do professor consiste em explicar a classe o que vai ser
estudado, por que razdes e com quais finalidades, dando assim, o real valor do
trabalho intelectual feito sobre materiais ou contetdos significativos, tornando-o

produtivo.

2.3. Aprendizagem e teorias psicopedagdgicas

Aprendizagem consiste na interacdo professor - alunos, onde se supfe
que o primeiro ajuda inicialmente os segundos na tarefa de aprender, porque
essa ajuda logo Ihes possibilitara pensar com autonomia.

Para que isso ocorra, 0 aluno precisa ter ao seu lado alguém que o
perceba nos diferentes momentos da situacdo de aprendizagem e que lhe
responda de forma a ajuda-lo a evoluir no processo, alcan¢cando um nivel mais

elevado de conhecimento.

O professor, por sua vez, precisa ter ao seu alcance uma teoria de
aprendizagem, ou seja, hipéteses e modelos de como o ser humano aprende,
isto € maneiras de proceder nesta e naquela situacdo. S&o propostas
alternativas ao sistema pedagogico tradicional, que é baseado na memorizacao

de contelidos.

O que é habitualmente chamado de construtivismo é a aplicagdo das

teorias de aprendizagem de Jean Piaget. Em vez de apontar “erros” e fornecer
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a resposta “correta”, cabe ao professor questionar as respostas dadas pela

crianca de maneira que ela perceba as limitac6es da sua resposta.

Paulo Freire (1986) defende a importancia da problematizacdo para que
0s conteudos sejam significativos, pois 0 que importa como contetdo das
conversas educativas que nao sao “meras conversas”, € a experiéncia humana

tal qual ela ocorre nos seus produtos e na forma (processo) de produzi-los.

E fundamental permitir que a crianga desenvolva suas proprias teorias e
hipéteses a respeito da escrita e garantir o raciocinio, que ndo se desenvolve

com a repeticdo mecanica de conteudos.

Segundo Piaget (1980), cada vez que se ensina prematuramente a uma
crianca algo que ela poderia ter descoberto por si mesma, esta crianca foi

impedida de inventar, e consequentemente de entender completamente.

Mais recentemente, as idéias do norte — americano Howard Gardner com

sua Teoria das Inteligéncias Multiplas, comecaram a ser difundidas.

Para que se compreendesse o problema relacionado com as questdes de
aprendizagem, busca-se inicialmente o desafio da interdisciplinaridade.
Tornava-se necessario um dialogo entre as areas do conhecimento, buscando
as contribuicbes de todas as ciéncias para a compreensdao do processe do

aprender, sem reduc¢des a nenhum dos enfoques.

Era de fundamental importancia a troca entre estas contribuicdes,
buscando "tecer" uma "rede" onde estas informagdes se entrelagassem como
fios, construindo novos "lacos", descobrindo e refazendo "nés". Nesse sentido,
educadores, psicologos, fonoaudidlogos, médicos, socidlogos e muitos outros
especialistas mergulham no desafiante exercicio para além da fragmentacdo
do conhecimento e do reducionismo, provocados pelo excesso de

especializagoes.

Estas experiéncias desafiam os educadores para uma nova postura:
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e Dialogos incessantes com 0s mitos sobre os poderes e verdades e as
hierarquias do saber.

e Exercicios constantes de "escuta", da busca da relatividade, da
possibilidade de se colocar no lugar do outro.

e Encontro com os limites, valorizando a complementaridade e se
construindo atraves dela.

e A busca de um novo paradigma, uma nova postura, diante da hierarquia
e isolamento dos "saberes" e diante do olhar fragmentado do ser que

aprende.

Definia-se, dessa forma, um "lugar” de reflexado e acéo sobre o aprender e
seus problemas. "Lugar' que ndo se achava em nenhum dos dominios do

conhecer, mas "entre" os saberes ja constituidos e reconhecidos culturalmente.

Uma nova constru¢cdo emergia nesta dinamica entre os conhecimentos e
gue nao pertencia a nenhuma destas areas ja institucionalizadas, seja sob o
ponto de vista da reflexdo, seja sob o angulo da acéo. A constru¢do da praxis

psicopedagdgica se constituia neste movimento interdisciplinar.

Apoiados em reflexdes sobre a visdo construtivista, com as contribuicdes
pioneiras de Jean Piaget sobre o desenvolvimento do conhecimento e
encorajados pelas reflexdes clinicas, fundamentados inicialmente na
psicandlise sobre a dinamica psiquica do individuo e os mecanismos do
inconsciente, educadores comecaram a desenvolver teorias e praticas e
construir espacos e novas condi¢cdes para o tratamento destes problemas de
aprendizagem, num contexto préprio, diferenciados do contexto escolar, da
sala de aula.

Havia necessidade de aprimoramento destas avaliagdes e de construgdes
para novos tratamentos, com enfoques especificos, voltados as necessidades
destes aprendizes. Surge, nesta construcdo, um didlogo enfocando

principalmente a pedagogia e a psicologia, numa abordagem clinica
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psicopedagodgica de caréater interdisciplinar. Inicia-se assim a constru¢cdo do

processo “terapéutico psicopedagdgico” do aprender.

Uma conotagdo importante a ser registrada € a dificuldade de se
encontrar uma equipe interdisciplinar ajustada dentro das escolas,

principalmente a dificuldade de encontrar esta equipe numa escola publica.

Sim, porque a psicopedagogia néo é so6 a confluéncia da psicologia com a
pedagogia, ela carece de muitos outros afluentes neste caudaloso rio do

atendimento clinico ou institucional, terapéutico ou preventivo.

Face a complexidade do ser humano, uma determinada patologia pode ter
multiplas causas, e, face a pulverizacdo do conhecimento profissional em
especialidades, tal interdisciplinaridade é mais do que desejavel, mas até que
ponto é factivel, em termos de um campo tao recente como a psicopedagogia,

numa realidade escolar como a atual.

Por outro lado, o psicopedagogo nao podendo ser autbnomo no
atendimento, pois depende de outros especialistas, também nao pode ser um
"super profissional" intelectual que entenda de aspectos pedagodgicos,
psicolégicos, neuroldgicos, fonoaudioldgicos, psicolinglisticos e de outras

exigéncias da psicopedagogia.

2.4. Ligacdes afetivas na sala de aula

E freqliente ouvir dizer que um aluno ndo aprende por ter “graves
problemas emocionais”. O que seria um grave problema emocional? Como
ainda ndo se conhece o suficiente muitos aspectos da dinamica emocional do
ser humano e o papel da emocéo na aprendizagem, nao é facil saber como o

professor deve agir na sala de aula.
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Evidentemente, algumas criangas enfrentam sérias dificuldades em seu
desenvolvimento cognitivo e emocional. Nao Ihes é facil abstrair e generalizar
sofrem inimeros medos e problemas de relacionamento com outras criancas e

adultos.

Além disso, mesmo reconhecendo a importancia dos fatores emocionais e
afetivos na aprendizagem, o objetivo da acdo da escola ndo € resolver
dificuldades nesta area. O especifico na instituicdo escolar & propiciar a
aquisicao e reformulagdo dos conhecimentos elaborados por uma dada

sociedade.

Na verdade, cabe a escola esforcar-se por propiciar um ambiente estavel
e seguro, onde as criangas se sintam bem, porque nestas condicbes a
atividade intelectual fica facilitada. Nesse sentido, alguns pontos que se julgam
centrais para a compreensdo do desenvolvimento afetivo e, de seu papel na

aprendizagem, devem ser discutidos.

E, sobretudo com o corpo, mediado pela palavra, que a crianca constroi

seus vinculos afetivos e suas formas de convivéncia social.

Na escola, a relacdo com a professora € o eixo de todas as relacdes e
producdes. Por um lado, a crianca busca nele a referéncia adulta e confianca
qgue ficou de fora, quando ela entrou para a escola. Por outro, o professor &

guem representa a instituicdo, com seu saber e suas leis.

No carinho e cuidado corporais € que o vinculo crianca/professora se
fortalece. Mas, principalmente, é a professora quem nomeia a crianca em sua
singularidade. Chamando-a pelo nome, dirigindo-lhe a palavra, o olhar e os
gestos. Aponta assim, no espaco coletivo da instituicdo escolar, a existéncia de

um espaco préprio em que a crianga podera afirmar sua diferenca.

A interacdo humana envolve também a afetividade e a emogédo como

elemento basico, entdo € interagindo com individuos mais experientes do seu

58



meio social que a crianga constréi as suas fun¢des mentais superiores,

formando, assim sua personalidade.

59



3. EMOCOES E A AUTO-ESTIMA NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM

A possibilidade de se estabelecer uma relagéo professor-aluno, acontece
pela capacidade do professor amar seu aluno e estabelecer com ele um
vinculo afetivo. O professor que tem a disponibilidade de estar com o aluno,
atualiza suas proprias potencialidades amorosas, permitindo que tanto ele,

guanto o aluno, cresgcam e se humanizem nesta relacao.

“‘Uma classe em que o que se pede e se espera € o melhor que a pessoa tem é
uma classe que desenvolve tanto o aprendizado como a auto-estima.” Branden (1994,
p. 261).

Deve-se considerar que nunca €é demais ressaltar a importancia
fundamental de se estabelecer uma verdadeira relacdo entre o professor e o
aluno, para que o processo de ensino-aprendizagem se efetue
satisfatoriamente. Assim, para que essa relagcdo aconteca, € de grande
interesse, favorecer ao professor um conhecimento mais detalhado do sujeito
cognoscente, que serad o alvo das suas atencdes e com o qual ele devera

relacionar-se para efetivar seus objetivos educacionais.

Quando um professor € incapaz de manifestar-se amorosamente em
relacdo aos seus alunos, dando-lhes atencéo, escutando-os com paciéncia,

dirigindo-lhes uma palavra amiga, pergunta-se se ele os vé.

“Se o principal objetivo do sistema educacional é um dos fatores que influenciam
a auto-estima da crianga, e se a propria auto-estima do professor € outro, o terceiro &
0 ambiente em sala de aula. Isso se refere a maneira como a crianca é tratado pelo

professor e vé como ele trata as outras criangas.” Branden (1994, p. 261).

A vivéncia do aluno dentro do processo escolar ocorre dentro de um
espaco transferencial, evocando este mecanismo que se encontra em
inmeras relagbes humanas, em particular as situacbes em quem acredita que

outrem pode ajuda-lo seja no que for.
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A busca do conhecimento € uma destas situagées, pois o0 aluno é levado a
investir em quem se dispde a acompanha-lo, uma aura originariamente
atribuida a figuras arcaicas de sua infancia. Pode-se mesmo dizer que este tipo

de funcionamento influencia todas as relagdes humanas.

Na visdo de Capelato (1994), o que comanda a transferéncia na relacéo
entre as pessoas, € a possibilidade do outro de se tornar o complemento, o
continente da relacéo, pois é neste contexto de continéncia que os vinculos vao

se formar.

Assim sendo, apdés uma reflexdo sobre a relacdo afetiva no cenério
pedagdgico e sobre a postura do professor nesse contexto, julga-se apropriado
olhar para alguns aspectos proprios do sujeito cognoscente e questionar sobre
a quem se ensinam. Este questionamento da margem para que se tente
conhecer melhor quem é esse aluno, que se apresenta, as vezes tao familiar,
as vezes tao desconhecido. Mas que sem duvida, € alguém que deve ser visto
como um ser humano global, constituido de corpo, razdo, mas também de

€mocao e psiquismo.

Conforme Pain (1986), o sujeito da aprendizagem opera sobre dois
vértices distintos: o desejo e a inteligéncia. Ao considerar a dimensao afetiva
que o aluno traz como bagagem psiquica, e a articulacdo desta, com o0s
processos intelectuais, tém-se uma visao interligada que € de importancia
fundamental para a compreensao desse aluno e do processo de aprendizagem

como um todo.

Dessa forma, na tentativa de conhecer algumas etapas do
desenvolvimento psicodindmico do aluno e dos processos cognitivos
relacionados a elas, deve-se enfatizar os aspectos afetivos e intelectuais desse

ser aprendente.

Esses conhecimentos, além de permitir uma reflexdo sobre a postura do
educador, na relacdo com o educando, podem ampliar os horizontes dos

professores, na busca do sentido oculto no discurso do aluno. Esses
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conhecimentos passariam a instrumenté-los para lidar com os acertos, com 0s
erros e com as faltas que aparecem nesse discurso, que vem a ser a condi¢cao

necessaria para que surja o desejo de aprender.

“Podemos aprender que o medo e o sofrimento confrontados sdo muito menos
perigosos que se forem negados. Podemos aprender que somos responsaveis por
aquilo que escolhemos fazer, mas que sentimentos em si S&0 nem morais nem

imorais, simplesmente sédo.” Branden (1994, p.268).

Se a auto-estima da crianca € a confianca que ela tem em sua capacidade
de lidar com desafios béasicos da vida, um deles consiste no relacionamento
com 0s outros seres humanos. Isto significa relacionar-se de tal forma que suas
interacfes sejam experimentadas como positivas, tanto por eles como pelas

outras pessoas.

Sabe-se que nenhuma interacdo humana sera tdo bem sucedida quanto
pode ser se uma ou ambas as partes temerem a auto-afirmacédo e a auto-

expressao normais.

Pode-se afirmar entdo, que o que os alunos precisam dos professores
para desenvolver a auto-estima é respeito, benevoléncia, motivacdo positiva,

além de adquirir conhecimentos essenciais e desenvolver habilidades vitais.

As criancas sempre chegam a uma classe com diferencas importantes
qguanto a suas habilidades. Professores eficientes sabem que a pessoa s6
aprende construindo sobre os pontos fortes e ndo enfocando as fraquezas.
Consequentemente, eles constroem a competéncia dando aos alunos tarefas
condizentes com o nivel de habilidade de cada um. Os sucessos dessa
abordagem possibiltam que o aluno progrida em seu desenvolvimento

intelectual.

Uma vez que a experiéncia de vencer novos desafios € essencial ao
crescimento da auto-estima, a arte do professor estd em saber que é vital

calibrar essa progressao.
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No passado, tinha-se como certo que todos aprendiam da mesma
maneira e que um sO método didatico serviria para todos. Segundo Gardner
(1995), hoje se sabe que as pessoas aprendem das formas mais diferentes,
tém diferentes “estilos cognitivos” e que, na melhor das hipoteses, o ensino
adapta-se as necessidades especificas de aprendizado de cada estudante

individual.

3.1. Fatores que interferem no processo de aprendizagem.

O conflito entre o casal € um baque na auto-estima dos filhos porque
estes se sentem parte dos pais. Assim, frequientemente interpretam a raiva
entre eles como sendo também contra si. Muitas criangas reagem “desligando”
seus sentimentos, reprimindo suas emocdes, se isolando. Conforme Lindgrein
(1977), o rendimento escolar € um bom termdmetro do estado emocional da
crianga. Se ela esta mal normalmente o rendimento cai. “Outros sinais de alerta
sdo tristeza, apatia, agressividade e aparecimento de distarbios de fala e do

habito de roer as unhas”.

Segundo Marchevsky (1998) explica que as brigas deixam as criancas
confusas. “Elas gostam tanto do pai quando da mae, entdo se sentem
divididas”. Marchevsky, (1998, p. 28). Quando sdo envolvidas no conflito,
manipuladas para tomar partido, o resultado pode ser ainda mais catastrofico.
‘Uma mae que destréi a imagem do pai para a filha, por exemplo, esta
preparando essa filha para ndo confiar em homem nenhum. Essa menina
podera vir a ter sérios problemas de relacionamento no futuro.” Marchevsky,
(1998, p. 40).

Marchevsky (1998) reforca que para ter um desenvolvimento saudavel as
criancas precisam de pais a quem possam admirar e amar. Se 0s pais se

agridem e denigrem a imagem um do outro, a crianga perde esses modelos
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positivos. “Como resultado ela podera enfrentar sérios problemas na formagao
de seu carater, porque ficarA sem referéncias, ndo terd quem copiar’.
Marchevsky (1998, p 34).

Em alguns casos, a manipulacédo das criancas pelo pai ou a mée, pode
adquirir contornos doentios. A crianca € programada por um para odiar o outro,
tornando-se vitima da Sindrome de Alienacdo Parental (SAP). A sindrome é
descrita por Gardner (1999), como uma perturbagédo que surge principalmente
no ambito das disputas pela guarda e custddia das criancas. Sua primeira
manifestacdo é uma campanha de difamacéo injustificada contra um dos pais

por parte do filho.

Criangas com a sindrome tém o vinculo com o genitor afastado, se essa
auséncia ja dura alguns anos, irremediavelmente destruida. Nessa situacéo, o
modelo principal passa a ser o do alienador (0 pai ou a méde que difama o ex-
companheiro), cujo comportamento é patoldégico e mal adaptado. Se tem
predisposi¢cdo, a crianca pode desenvolver sérios distlrbios psiquiatricos.

Gardner (1999) classifica a inducdo da sindrome como uma forma de abuso.

Segundo Gardner (1999), os efeitos da SAP na criangca podem variar de
depressao, isolamento e incapacidade de adaptagcéo, a comportamento hostil e
dupla personalidade. Pessoas com a sindrome tém inclinacdo as drogas.
Também podem tornar-se mentirosas e manipuladoras, como 0s genitores de
que foram vitimas. Criancas assim tendem a ser problematicas na escola,
manifestam agressividade e intolerancia nas atividades propostas. Apresentam
baixo rendimento escolar e sdo frequentemente excluidas pelos demais

colegas.

Quando essas criangas tornam-se adultas e constatam que foram
cumplices inconscientes de uma injustica contra o pai ou a mae normalmente
se voltam contra o alienador e tentam retomar o relacionamento com o genitor
afastado. Algumas das vitimas sdo tomadas por um sentimento incontrolavel

de culpa cuja consequéncia mais drastica € o suicidio.
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E esse é um “mal” que ndo faz distingdo de classe ou de escolaridade.
Sua origem, conforme Marchevsky (1998), estd ligada a um conjunto de
fatores, entre os quais podem ser relacionados a falta de maturidade do casal,

baixa auto-estima dos conjugues, depressao e ansiedade.

3.2. Sentimento de perda para crianga na fase de alfabetizagéo

Considerando-se que o desenvolvimento cognitivo capacita a crianca a
encarar os objetos e as situacfes de forma progressivamente mais madura,
estuda se neste topico o conceito de perda, e sua variagdo com o periodo
desse desenvolvimento. Somente apos a capacidade de, ou seja, a de evocar
um objeto, mentalmente, na auséncia dos indicios que o caracterizem, se pode
falar da lembranca do objeto. Os efeitos ou consequiéncias de uma perda séo
sentidos desde o inicio da vida, mas a acao sobre o significado da perda so
mais tarde. Assim, o pensamento sobre a morte sera diferente nos periodos da
representacdo pré-operatéria, das operacdes concretas e formais.

As relacdes entre o desenvolvimento cognitivo e as conceitualizacées de
morte podem ser ambiguas. Entretanto, se ndo se considerar o
desenvolvimento cognitivo como um todo, e sim algumas habilidades
especificas, como a conservacao e conceitos de tempo, esta relacdo parece

mais clara.

Nas pesquisas de Lopes (1996), sobre o desenvolvimento infantil, até os 4
anos de idade a idéia de morte é muito limitada e ndo supde nenhuma emocao
especial. Para ele, é a partir dos 6 anos que comecam as reacdes afetivas
diante da morte. Aparece o temor da morte da méae, ainda sem crer na sua

propria morte.
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Em seus estudos, constatou que a maioria das criancas de 7 anos ja
havia assimilado os principais atributos ligados a morte como irreversibilidade,

nao funcionalidade e universalidade.

Nesta idade, as criancas ainda néo estabelecem de maneira clara a
diferenca entre animados e inanimados, e embora identifiguem
adequadamente 0s seres que morrem e 0S que ndo morrem, ainda nao
atingiram um grau de compreensao que lhes permita reconhecer a existéncia
de uma categoria de seres que ndo morrem porque nao tém vida. Ainda nesta
fase, as criancas, embora ndo neguem a morte, sdo incapazes de separa-la da
vida; admitem vida na morte e ndo compreendem a morte como um processo
definitivo e irreversivel, mencionando modos pelos quais 0 morto podera tornar

a viver.

Perder a mae, o pai ou um irmao traz sofrimento, mas falar sobre essa
morte ndo implica em aumenta-lo e sim aliviar a crianca e ajuda-la na
elaboracao do luto. Esconder a verdade perturba o processo de luto da crianca
e a sua relacdo com o adulto. Informacgdes que sonegam o carater permanente
da morte, como falar que a pessoa morta foi viajar, estd dormindo, esta
descansando, ndo permitem que a elaboragcdo da perda ocorra, porque a
crianca sempre espera a volta da pessoa que morreu. Em geral, a primeira
reacdo diante da perda de uma pessoa amada € a negacdo, e se 0 adulto
reforca essa atitude, torna-se dificil para a crianca, passar para as outras fases

do luto.

As criancas em fase de pré-escola sdo as que reagem de forma mais
negativa quando da morte subita de um dos pais. Nessa fase elas nao
conseguem conceber a morte como um acontecimento permanente, uma
separacao definitiva, e passam a procurar o ente querido por toda parte,

tentando realmente fazé-lo voltar para casa.

Subita e estranhamente poderdo tornar-se muito bem comportadas,
oferecendo-se para lavar e enxugar a louca e para arrumar a cama, € 0S

adultos ficardo impressionados ao ver como se tornou uma crianga tao solicita.
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Esse comportamento € um mau pressagio, uma vez que decorre da culpa e do
medo que a crianca sente de ter se comportado mal anteriormente, e
representa uma tentativa de satisfazer o pai ou a mae, de suborna-lo para que

volte para casa.

Importante se torna que os adultos percebam este tipo de atitude, e
evitem elogia-las demais por “serem tao boazinhas”, porém sem desencoraja-
las. A afirmacao reiterada de que nao se pode causar a morte do pai ou da
mae por for¢ga do pensamento ou com um determinado tipo de comportamento
pode, eventualmente, dar bons resultados. SO depois que o pai (ou a mae)
sobrevivente, ou talvez os avos, conversarem e chorarem suficientemente a
morte da méae (ou do pai) da crianca, é que ela dar-se-a conta do ocorrido e
comecara realmente a lamenta-la. Se as familias chorarem juntas seus mortos,
se conversarem sobre as coisas alegres que com eles viveram, o processo de

perda sera bem mais facilmente superado.

“No desenvolvimento de uma tarefa como a resolu¢do de um problema dificil as
emocgOes intervém indiscutivelmente, seja nas avaliacbes feitas dos resultados da
acao, nos processos de imputacdo causal que decidem da aceitacdo da tarefa ou de
sua rejeicdo, de sua continuacdo ou do abandono, seja quanto ao grau de

investimento a Ihe consagrar”. Fialho (2001, p. 223)

Toda crianca precisa de alguém com quem conversar sobre a pessoa que
perdeu. Se os parentes puderem folhear um album de fotografias, lembrar de
lugares onde passaram férias e outros pequenos acontecimentos, rir e chorar
junto com elas, isso podera ajuda-las e muito no sentido de superar sem
trauma o periodo de luto. A falta de capacidade para conversar, partilhar e
contar coisas relacionadas com seus queridos e saudosos pais gera
futuramente incapacidade de partilhar emocdes e de aprender, numa idade
ainda terna, a enfrentar a perda e a magoa de forma saudavel. Se o pai ou mae
que sobreviveu soubesse 0 quanto ajudaria a crianca demonstrando sua
propria tristeza, chorando com ela, futuros sofrimentos e reagbes negativas

poderiam ser evitados.
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CONCLUSOES

Ao finalizar esta revisdo de assunto conclui-se que conhecendo bem seus
alunos, o professor se colocard em posi¢do de organizar situacdes afetivas de
aprendizagem, e, sobretudo, de interagir com eles, ajudando-os a elaborar
hipoteses pertinentes a respeito dos contelddos, por meio de constante

guestionamento das mesmas.

Um professor é um mediador competente entre o aluno e o conhecimento.
Ele é alguém que deve criar situacdes para a aprendizagem, que provoque
desafio intelectual, utilizando-se principalmente das relacbes afetivas que vao
se desenvolvendo através da convivéncia diaria, e da constru¢cdo de novas

habilidades e significacdes.

E preciso, insistir novamente em n&o se pensar que a pratica educativa
vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacéo cientifica séria e da
clareza politica dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da
mudanca para um mundo melhor ou, lamentavelmente, da permanéncia do

hoje.

Se o desenvolvimento afetivo se da paralelamente ao desenvolvimento
cognitivo, as caracteristicas mentais de cada uma das fases do
desenvolvimento serdo determinantes para a construcdo da afetividade.
Quando examinamos o raciocinio das criancas sobre questdes morais, um dos
aspectos da vida afetiva percebe que os conceitos morais sdo construidos da
mesma forma que 0s conceitos cognitivos. Os mecanismos de construgdo sao
0S mesmos. As criangas assimilam as experiéncias aos esquemas afetivos do

mesmo modo que assimilam as experiéncias as estruturas cognitivas.

A crianca na idade de alfabetizacéo € incapaz de reverter as operacgoes e
nao consegue acompanhar as transformacdes, a percepgao tende a ser

centrada e a crianga € egocéntrica, ou seja, ndo pode assumir o papel ou o

68



ponto de vista do outro, acredita que todos pensam como ela.
Consequentemente o conceito de intencionalidade ainda nao foi construido e a
crianca ndo consegue compreender comportamentos acidentais de outras
criancas. Acreditam firmemente na moral do "olho por olho, dente por dente" e
em sua aplicagdo em todos os casos. Acreditam na necessidade de punigdes
severas como forma de impedir desobediéncias futuras e preferem castigos

arbitrarios.

Assim como o raciocinio durante este periodo é semilogico, assim
também é a compreensao infantil sobre regras e justicas e outros aspectos do
raciocinio moral semilégico. Somente mais tarde, o raciocinio e o pensamento
adquirem maior estabilidade. A capacidade para raciocinar torna-se
gradativamente logica e menos sujeita as influéncias das contradicdes
perceptuais aparentes. Os afetos adquirem uma medida de estabilidade e

consisténcia que ndo apresentavam antes.

Com a aquisicdo da reversibilidade a crianga torna-se capaz de coordenar
seus pensamentos afetivos de um evento para outro. Concordando com Piaget
(1980) que destaca dois elementos fundamentais no desenvolvimento do

estagio operacional concreto: vontade e a autonomia

7

A vontade € considerada como uma escala permanente de valores
construida pelos individuos e a qual sente obrigado a aderir. A presenca da
vontade indica que a pessoa ja tem capacidade de raciocinar sobre problemas

afetivos sob uma perspectiva coordenada e reversivel.

A autonomia de raciocinio consiste em raciocinar de acordo com um
conjunto préprio de normas. Durante o estagio pré-operacional as criancas
percebem as regras como provenientes de uma autoridade. E a moralidade da
obediéncia ou respeito unilateral. A medida que as criancas v&o se tornando
capazes de se colocar no ponto de vista do outro comegam a ser capazes de
fazer suas proprias avaliagbes morais. Comegam a fazer avaliagdes a respeito
do que é justo e do que néo é justo, 0 que nao significa que as avaliacOes

sejam corretas. Esta fase torna-se um periodo chave para o desenvolvimento
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continuo da autonomia afetiva, quando as crian¢gas mudam de uma perspectiva
moral baseada no respeito unilateral para uma perspectiva baseada no respeito

mutuo.

Com o desenvolvimento da vontade e da autonomia, ocorrem mudancas
significativas e claras nos conceitos infantis de regras, acidentes, mentira,
justica e julgamento moral. Se antes percebiam as regras como fixas e
permanentes e exigiam dos outros uma adesao rigida, em torno dos seis anos
comegam a compreender a importancia das regras para um jogo correto. A
cooperacdo comeca a se manifestar e as regras deixam de ser vistas como

absolutas e imutaveis.

Com o desenvolvimento da capacidade de se considerar o ponto de vista
do outro as intencbes comecam a ser compreendidas e consideradas nos
julgamentos. A compreensdo das intencdes ndo podem ser "ensinadas" a
criancas mais novas. Como salientava Piaget (1980), cada crianca deve
construir este conceito atraves das interagfes com os outros. Enquanto néo for
capaz de compreender o ponto de vista do outro ndo pode construir 0 conceito

de intencionalidade.

A aquisicdo da intencionalidade muda o conceito de justica. A puni¢cdo
severa e arbitraria gradativamente da lugar a punicdo por reciprocidade, ou
seja, aquela que guarda alguma relacdo com o comportamento a ser punido. A
moral deixa de ser quantitativa e passa a ser qualitativa. A intencéo passa a ser

mais importante do que o comportamento em si.

As mudancas nas capacidades mentais, no que se refere as estruturas e
operacdes logicas, passam a ser quantitativas e ndo mais qualitativas. A
qualidade do raciocinio que uma pessoa € capaz de realizar ndo progride apés

este estagio, mas o contetdo e a funcdo da inteligéncia podem progredir.

O desenvolvimento afetivo é caracterizado por dois fatores principais: o
desenvolvimento dos sentimentos idealistas e a continuacdo da formacdo da

personalidade.
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A maioria das criancas constréi uma compreensdo de regras sofisticada.
As regras passam a ser vistas como fixadas a qualquer momento por um

acordo mutuo. Reconhecem as regras cooperacao e participacéo efetiva.

O conceito de "punicao justa" comeca a ser construido apenas depois que
emerge a compreensao das regras, paralelamente ao aumento da capacidade
de ver os pontos de vista dos outros. A reciprocidade permanece a base para
0s julgamentos sobre puni¢cdo, mas agora as criangas consideram as intencdes
e as circunstancias atenuantes, ao formular julgamentos. A punicdo nao

precisa mais ser, do ponto de vista quantitativa igualmente atribuida.

Portanto é fundamental cuidarmos do aspecto afetivo no processo ensino
aprendizagem. Precisamos compreender que a crianga € uma crianca diferente
cognitiva e afetivamente falando a cada fase de seu desenvolvimento. Querer
ensinar regras de comportamento sem proporcionar a crianga situacées de
interacdo que levem a uma real tomada de consciéncia € pura perda de tempo,
e 0 que é pior, pode acabar dificultando a aquisicdo do pleno desenvolvimento

cognitivo e afetivo.

Conclui-se, portanto que nas relacdes afetivas afetam o quadro geral de
aprendizagem da crianca. Neste trabalho, buscou-se relacionar os achados
com os de outros anteriormente realizados, a partir da constru¢cdo pedagogica

histérico-critica, que possibilitou uma melhor compreensao do tema discutido.
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