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RESUMO

Este estudo trata da afetividade nas relagdes em que ocorrem processos de aprendizagem,
numa perspectiva psicopedagdgica, buscando compreendé-la e defini-la como condi¢ao
imprescindivel para o desenvolvimento do ser humano. O objetivo principal do presente
estudo € compreender e elucidar a importancia da afetividade no relacionamento professor-
aluno no processo de mediacdo da aprendizagem, através dos conceitos da afetividade e da
cognicdo. A metodologia baseou-se numa andlise bibliografica. Dessa forma, fundamenta-se
nas teorias de Freud, Wallon, Piaget e Vygotsky e alguns seguidores que também
correlacionam o desenvolvimento da afetividade e sua influéncia na aprendizagem. Os
resultados indicaram que a influéncia da afetividade na relacdo professor-aluno, possibilita
individuo que aprende as ferramentas necessdrias a aquisi¢do da aprendizagem. Portanto, a
escola deve buscar a qualidade de suas relagdes, valorizando o desenvolvimento afetivo e
social e ndo apenas o cognitivo, como elementos fundamentais no desenvolvimento da
crianca.

Palavras-Chave: Aprendizagem; Afetividade; Motivagao.



ABSTRACT

This research discusses the affectivity of relationships that occur within the learning process.
A psychopedagogic perspective is used to try to comprehend and define the necessary
conditions for the development of a human being. The main objective of this study is to
assimilate and discern the importance of affectivity in the relationship between professors and
students. The research uses the concepts of affectivity and cognition to mediate the learning
process. The methodology is based on a revision of the bibliographic sources. In this way,
Freud’s theory is used as the base as well as the theories developed by Wallon, Piaget and
Vygotsky, along with some of their followers, whose works relate the development of
affectivity and its influence on learning. The results show that the influence of affectivity in
the relationship between professor and student has made it possible to learn the necessary
tools in order to gather more knowledge. In conclusion, the school needs to keep evolving the
quality of its relationships along with focusing on the valorization of its affective and social,
not only cognitive, development as necessary elements for the children's growth.

Keywords: Learning; Affectivity; Motivation.
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INTRODUCAO

A discussdo sobre o papel da afetividade na constitui¢io humana nio tem sido recente.
No entanto, atualmente existe grande interesse em estudar as questdes afetivas e a sua
influéncia no processo de aprendizagem, ja que a maioria dos estudos anteriores sobre esta
temdtica ignorou o afeto no processo cognitivo do individuo ou simplesmente o considerava
parte do desenvolvimento social do mesmo, alimentando, assim, a idéia da distin¢ao radical
entre cogni¢do e afetividade.

Na drea educacional esta maxima ndo ocorre de forma diferente, uma vez que na
maioria das vezes os conhecimentos que se referem a afetividade sdo omitidos pelos
educadores, que utilizam métodos que priorizam a razdo em detrimento da emogao e do afeto.

O desenvolvimento da autonomia e da afetividade permite aprimorar as relagcdes
interpessoais. A sociedade necessita de pessoas capazes de respeitar as opinides dos demais e,
por sua vez, de defender os proprios direitos. Na maioria das vezes, os conhecimentos que
dizem respeito a afetividade — relacionamentos interpessoais, cidadania, direitos e deveres —
considerados pilares da solidariedade e da cooperacdo humana, em geral sao 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 de guerras e conflitos, quer na
competitividade do dia-a-dia da escola.

Para desenvolverem-se plenamente em todas as dreas do desenvolvimento humano, as
criangas necessitam conviver num ambiente de relacdes afetivas estdveis com os pais,
professores e as demais pessoas que a cercam.

Assim, a abordagem pedagdgica deverd estar pautada no estabelecimento de vivéncias
que favorecam o estabelecimento de relagdes afetivas baseadas no respeito e compreensiao do
individuo em sua subjetividade.

Para tanto, esta pesquisa busca compreender e elucidar a importancia da afetividade no
relacionamento professor-aluno no processo de mediagdo da aprendizagem, através dos
conceitos da afetividade e da aprendizagem, relacionando os dois processos através da
abordagem piscopedagogica.

Diante do exposto, para elucidacao da importancia da afetividade no desenvolvimento

da aprendizagem, sdo discorridos no primeiro capitulo deste trabalho, os conceitos da
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afetividade sob a perspectiva de Freud, Wallon, Piaget e Vygotsky e a importancia desta no
desenvolvimento cognitivo. O capitulo II discorre sobre como se processa a aprendizagem,
segundo as teorias comportamentais e cognitivistas e a perspectiva psicopedagdgica.

O capitulo III refere-se a influéncia da afetividade na aprendizagem com énfase na
relacdo professor-aluno e o estabelecimento da compreensdo das emocdes através da
mediacdo do professor nos conflitos. Posteriormente, o capitulo IV apresenta a abordagem
psicopedagdgica pautada na concepcao da afetividade nas relacdes familiares e educacionais.

Por fim, apresentamos nossas consideracdes finais.

11



1- A AFETIVIDADE E SUAS IMPLICACOES NO AMBIENTE ESCOLAR

Quando se refere a capacidade cognitiva de um individuo é provavel que esteja se
referindo a capacidade de aprendizagem deste diante de um determinado objeto e/ou situagao.
No caso da crianga que ndo consegue aprender, principalmente nas séries iniciais do ensino
fundamental, faz-se necessario um estudo adequado sobre os fatores que norteiam as
dificuldades de aprendizagem.

A problemadtica do fracasso escolar tem sido bastante estudada e muitos fatores ja
foram alvo de culpa das dificuldades de aprendizagem. Vale apenas citar alguns, a saber: a
falta de condicdes financeiras, os métodos de ensino, o saldrio dos professores, o pouco grau
de instru¢do dos pais, falta de apoio familiar, dentre outros.

O que se percebe na atualidade é que ndo se pode responsabilizar apenas um aspecto
para os problemas que geram o fracasso escolar, pois como se sabe, a subjetividade de cada
individuo norteia sua relacio com o meio e até mesmo o modo como se dd a aprendizagem. E
neste enfoque que a afetividade vem sendo abordada como fator fundamental no auxilio do
processo ensino-aprendizagem.

O aspecto da afetividade na educagcdo ndo é recente, no entanto, sua atuagdo na
aprendizagem precisa ser confirmada por todos os que fazem parte da escola: pais,

professores e alunos.

1.1 - MAS AFINAL, O QUE E AFETIVIDADE?

Ao se falar em afetividade na psicologia logo se fala na teoria psicanalista,
principalmente na concepcao de Freud (1910) que considerou a afetividade como um
fendmeno psiquico manifestado sob a forma de pulsdo. Para a psicandlise, pulsdo € um
impulso inerente a vida organica acompanhado da impressdo de prazer ou satisfacao.

As relacdes afetivas, deste modo, ocorrem desde a primeira infancia quando os bebés,

desde os primeiros dias de vida, ja sdo capazes de reconhecer os rostos, as vozes e o odor da
12



pessoa que lhes presta cuidados maternos. As criancas ja nascem com a capacidade de amar,
segundo Klein (1981), mas por ndo serem capazes de estabelecer diferencgas entre o eu e o
outro, ndo conseguem vincular-se afetivamente. Apenas por volta do oitavo més o bebé
descobre a realidade de sua existéncia e, desta forma, serd capaz de estabelecer lacos afetivos,
corroborando com o que afirma Castro (20006, p. 3):
Sabe-se que nos primeiros meses os bebés estdo biologicamente dispostos a brincar
com qualquer pessoa que cuide deles e se deixardo mimar, beijar, passear, banhar,
etc, por qualquer estranho; e terdo prazer nisso. Entretanto, ao completar oito meses
de vida, se negardo a separar-se de suas maes e se angustiardo se estiverem nos

bracos de outras pessoas, ndo porque estas lhes desagradam, mas porque quando se
estd apaixonado, prefere-se ficar ao lado da pessoa amada.

1.2 - AFETIVIDADE E COGNICAO

Grande importancia ao aspecto afetivo também se encontra nos estudos de Piaget, que
considerava que na conduta humana estdo presentes tanto aspectos cognitivos como aspectos
afetivos.

Embora Piaget nao tenha abordado a afetividade como tema central de suas pesquisas,
ele jamais desconsiderou a sua interferéncia na ac¢do dos sujeitos. Assim, afirmou:

A afetividade caberia entdo o papel de uma fonte de energia da qual dependeria o
funcionamento da negligéncia, porém ndo suas estruturas, da mesma forma que o
funcionamento de um automével depende da gasolina, que aciona o motor, porém

nio modifica a estrutura da maquina. (PIAGET, 1954/1994, apud DELL’AGLI e
BRENELLI, 2006, p.32)

De acordo com a citacdo acima, a afetividade tem importancia fundamental e cumpre
o papel de fonte de energia para o funcionamento da inteligéncia, de modo que a afetividade
ndo modifica a estrutura da mesma, atuando na aceleracdo ou retardo do desenvolvimento
cognitivo.

Ainda segundo o autor, o aspecto afetivo nada pode fazer sem as estruturas cognitivas.
Assim, o aspecto afetivo ndao pode funcionar sem a afetividade, da mesma forma que o
automovel ndo funciona sem o combustivel.

A construcdo das estruturas cognitivas e dos sistemas afetivos ocorre de forma

simultanea, como mostrado no quadro abaixo, elaborado pelo proprio Piaget:

13



Quadro 1: Quadro comparativo de Estruturas Cognitivas

INTELIGENCIA SENSORIO-MOTORA SENTIMENTOS INTRA-INDIVIDUAIS
(NAO SOCIALIZADA) (ACAO DO SUJEITO)
Tendéncias instintivas
(instintos e emog¢des primitivas)

Afetos perceptivos (dor e prazer)
Sentimentos de agrado e desagrado
Regulacdes elementares (ativag@o ou freio) mediante
sucesso ou fracasso

Montagens hereditdrias: reflexos e instintos

Primeiros habitos e constru¢do de esquemas de acdao

Inteligéncia pratica até a aquisi¢do da linguagem

INTELIGENCIA VERBAL SENTIMENTOS INTERINDIVIDUAIS
(CONCEITUAL = SOCIALIZADA) (RELACOES AFETIVAS ENTRE PESSOAS)
Representagdes pré-operatorias Afetos intuitivos
(pensamento egocéntrico) (primeiros sentimentos morais)
Operacdes concretas Afetos normativos
(pensamento reversivel) (sentimentos morais autonomos)
Operacdes formais — ndo concluidas Sentimentos ideoldgicos
(inicio da adolescéncia) (ideais coletivos)
Operagdes formais Elaboracao de personalidade
(pensamento abstrato e por hipotese) (papel e metas na vida social)

Fonte: Piaget (apud Dell’ Agli e Brenelli, 2006, p. 33).

Como se pode observar, no quadro acima, a origem da afetividade no ser humano
ocorre andloga a origem da cognicdo: “tanto o pensamento e a linguagem como a realidade
afetiva partem do individuo para o coletivo” (DELL’AGLI e BRENELLI, 2006, p. 34), ou
seja, ambas partem de componentes hereditdrios e/ou inatos € vao se construindo

progressivamente a partir da relacdo do individuo com o meio em que vive.

Os estudos de Henri Wallon sobre o desenvolvimento infantil e a importancia das
emocgdes e do afeto, demonstram que estes sdo condi¢des fundamentais para a sobrevivéncia
do individuo, ou seja, na sua psicogenética, a dimensdo afetiva ocupa lugar central do ponto

de vista da construcdo da pessoa e do conhecimento.

Henri Wallon (1971), que estabelece uma distin¢do entre emocdo e afetividade, diz
que as emocdes se caracterizam por manifestacdes de estados subjetivos com componentes
organicos, ou seja, toda alteracdo emocional provoca algum tipo de contracdo muscular, como

o choro, por exemplo.

Quando se fala em afeto na concep¢io de Wallon (1968), parte-se para uma dimensao
mais ampla, pois esta engloba os sentimentos (origem psicolégica) e as emocdes (origem
biologica). Na evolucdo da crianga, afetividade corresponde a um periodo mais tardio.
Através do vinculo que a crianga estabelece com o ambiente social, ela tem acesso ao
universo simbdlico e permitird, deste modo, a captura de instrumentos que favorecem a

atividade cognitiva.
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Segundo Wallon (1968) € s6 com o aparecimento dos elementos simbdlicos que
acontece a modificacdo das emocdes em sentimentos que envolvam a afetividade. Assim,
propde cinco estdgios de evolucdo da crianga, em que os fatores sociais e organicos sao
preponderantes para o desenvolvimento de cada estdgio e também para a evolucdo de um

estdgio para o estigio seguinte.

Os fatores organicos s3o responsaveis pela ordem fixa dos estagios de
desenvolvimento, entretanto, ndo garantem que eles ocorram igualmente entre as criancas.
Portanto, a relacdo entre o tempo de duracdo de cada estdgio e a idade de cada crianca
depende da subjetividade do individuo e das condi¢des de existéncia propostas pelo meio em

que estdo inseridas.

(...) a influéncia do meio social torna-se muito mais decisiva na aquisicdo de
condutas psicolégicas superiores, como a inteligéncia simbdlica. E a cultura e a
linguagem que fornecem ao pensamento os instrumentos para sua evolucdo. O
simples amadurecimento do sistema nervoso ndo garante o desenvolvimento de
habilidades intelectuais mais complexas. Para que se desenvolvam, precisam
interagir com ‘alimento cultural’, isto é linguagem e conhecimento. (GALVAO,
1995, p. 40: 41)

Deste modo, segundo o autor, a descricdo que Wallon faz dos estdgios de
desenvolvimento € descontinua e assistematica, alternando-se por etapas predominantemente

afetivas e cognitivas, como se pode perceber a seguir:

e Estdgio impulsivo-emocional: ocorre no primeiro ano de vida e é caracterizado pela
predominancia da afetividade que orienta as reacdes do bebé em relagcdo as pessoas,

devido a sua incapacidade de agir diretamente sobre o ambiente exterior;

e Estdgio sensorio-motor e projetivo: vai até o terceiro ano de vida no qual apresenta
predominancia das relagdes cognitivas com o meio (inteligéncia pratica e simbdlica).
O interesse da crianca se encontra em explorar o mundo fisico. Este é o periodo em
que a crianca aprende a andar, o que lhe confere maior autonomia na manipulacao
de objetos e na exploragdo sensorio-motora do espaco fisico em que se encontra.
Outro fato importante neste periodo é a aquisi¢ao da linguagem e o desenvolvimento
da funcdo simbélica, em que “o ato mental projeta-se em atos motores” (GALVAO,

1995, p.44).

e Estigio do personalismo: vai do terceiro ao sexto ano e se caracteriza pelo retorno a
predominincia das relagdes afetivas, por meio do processo de transformacgdo da

15



personalidade. Ocorre, neste periodo, a consciéncia de si diretamente pelas

interagdes sociais.

e Estdgio categorial: por volta do sexto ano de vida inicia o estdgio que da retorno a
predominancia do aspecto cognitivo, uma vez que a consolidacdo da funcdo
simbolica e da distingdo da personalidade ocorridas no estdgio anterior, ocasiona
importantes progressos intelectuais e aponta o interesse da crianca para o mundo

exterior.

e Estigio da adolescéncia: ocorre uma desestruturacdo da definicdo de personalidade,
resultantes da acdo hormonal. Neste periodo ocorre uma retomada da predominancia
da afetividade, visto que, a crise pubertdria desta fase requer uma nova defini¢do dos

conceitos pessoais, morais e existenciais.

Como se pode perceber na evolugdo dos estdgios descritos acima hd momentos
predominantemente afetivos e outros predominantemente cognitivos. E o que Wallon chama
de predominincia funcional. Os momentos em que hd predomindncia do carater afetivo
correspondem a fases que se prestam a construcao do sujeito, visto que, estdo vinculadas as
relacdes com o0 meio e com as pessoas a volta; aquele de maior peso cognitivo € a realidade

externa que se modela.

Wallon também descreveu outro principio conhecido por alternincia funcional em que
no desenvolvimento dos estdgios ocorre uma alternancia entre a orientagdo de atividade e o
interesse da crianca, ou seja, ora predomina a afetividade, ora predomina a cogni¢cdo, como
afirma Galvao (1995, p. 47) “o ritmo descontinuo que Wallon assinala ao processo de
desenvolvimento infantil assemelha-se ao movimento de um péndulo que, oscilando entre

polos opostos, imprime caracteristicas proprias a cada etapa do desenvolvimento™.

Cada etapa ao apresentar a sua predominancia funcional caracteristica, congrega as
aquisicdes conquistadas pela etapa anterior, num processo de construcdo reciproca que €

explicada pelo principio da integrac@o funcional.

Este principio da integracdo funcional é explicado pelo processo de maturacdo do
sistema nervoso, em que as funcdes mais atrasadas sofrem o controle das mais evoluidas, mas
ndo sio apagadas. Conseqiientemente, as funcdes arcaicas nio sdo aniquiladas pelas func¢des

complexas, apenas perdem sua autonomia para elas.
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Semelhantemente a Psicogénese da Pessoa Completa proposta por Wallon, Vygosty
também procurou entender o sujeito em sua totalidade. Ao longo dos seus escritos, € possivel
perceber uma profunda aproximacdo entre a dimensao afetiva e a dimensdo cognitiva no

funcionamento psicolégico.

Deste modo, Vygotsky, ao tratar da relacio afetividade e cognicao, critica a psicologia

tradicional:

Referimo-nos a relag@o entre intelecto e afeto. A sua separagdo enquanto objetos de
estudo é uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta
apresenta o processo de pensamento como um fluxo auténomo de pensamentos que
pensam a si proprios, dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclinacdes e dos impulsos daquele que pensa.
(VYGOTSKY apud REGO, 1995, p. 121).

Como foi visto acima, Vygotsky menciona claramente que um dos principais defeitos
da psicologia tradicional € a separacdo entre os aspectos intelectuais de um lado e os afetivos

de outro, e deste modo, propde que se considere o nexo entre estes aspectos.

Como € possivel observar nesta perspectiva, no processo dindmico do
desenvolvimento psiquico, cogni¢do e afetividade formam uma unidade, e portanto, &

impossivel compreendé-los separadamente.
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2 - O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Com a intencdo de se entender os efeitos da afetividade no contexto do processo de
aprendizagem, faz-se necessario saber o que € a aprendizagem, como se d4 sua elabora¢io nos
seres humanos e qual o vinculo do sujeito com a aprendizagem.

7

A aprendizagem € um fendmeno que sempre ocorre através de uma aquisi¢do, no
entanto, existe uma infinidade de explicac¢des diferentes, algumas até mesmo contraditorias, a

respeito deste processo.

Fazendo uma anélise do processo de aprendizagem, por meio da intersec¢ao entre as
teorias piagetiana e psicanalitica, Pain (1992) assinala quatro dimensdes envolvidas no

desenvolvimento da aprendizagem:

¢ Dimensao bioldgica: destacada por Piaget, em que o processo de desenvolvimento
da aprendizagem € influenciado pela maturacdo do organismo (crescimento

bioldgico e funcionamento dos 6rgaos).

e Dimensdo cognitiva: refere-se a presenca de estruturas capazes de organizar os

estimulos do conhecimento.

* Dimensao social: concebe a crianca como um ser dinAmico que estd em constante
interacdo com o meio social. E na relagdo com o meio que a crianga se desenvolve,

construindo e reconstruindo suas hip6teses sobre o mundo que a cerca.
® Dimensao psiquica: consolidada pelo principio do prazer e da realidade.

Outros estudiosos se dedicaram a compreender o processo de aprendizagem, dando
origem a diversas teorias que podem ser representadas por dois grandes grupos: o das teorias

comportamentais € o das teorias cognitivas, que serd visto a seguir.

2.1-AS TEORIAS COMPORTAMENTAIS DA APRENDIZAGEM

As teorias comportamentais ou behavioristas se destacaram devido a dois grandes

estudiosos do comportamento: Pavlov e Skinner.
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Segundo Fadiman e Frager (1979), ao estudar cdes, Pavlov descobriu casualmente que
certos sinais provocavam a salivacdo e a secrecdo estomacal no animal e demonstrou que

estas funcdes poderiam ser condicionadas.

E nesse contexto behaviorista que Skinner desenvolve sua teoria da aprendizagem e
define o conhecimento como um repertério de comportamentos, dessa forma, afirma que o
saber “habilita o individuo a reagir com sucesso ao mundo ao seu redor, exatamente porque é
o comportamento com o qual faz isso” (SKINNER apud FADIMAN E FRAGER, 1979, p.

203), ou seja o conhecimento € um comportamento que se manifesta através de um estimulo.

Na Psicologia, Skinner € considerado um tedrico da aprendizagem, que criticou
severamente os métodos convencionais por ndo utilizarem os instrumentos de andlise

behaviorista.

O conceito de condicionamento operante € considerado fundamental para o modelo
de ensino proposto por Skinner: o ensino programado ¢ a modelagem de comportamento. Para
Skinner (apud Fadiman e Frager, 1979, p. 194) “o condicionamento operante ndo € puxar
cordas para uma pessoa danca; € planejar um mundo no qual uma pessoa faz coisas que
afetam esse mundo, que por sua vez, afeta a pessoa”. Portanto, o mecanismo do
condicionamento operante € a premiacdo de uma determinada resposta desejavel, até que ele

se torne condicionado a associar-se a a¢ao.

O condicionamento operante proporciona, assim, a aprendizagem de novos
comportamentos por meio do instrumento de reforco, que tanto pode ser positivo

(recompensa, estimulo), quanto negativo (acdo que evita um comportamento indesejavel).

Deste modo, na esfera da educagdo, pouco se fala em técnicas comportamentais em
sala de aula, uma vez que a modelagem do comportamento utilizada no condicionamento
operante por meio do refor¢o, leva o aluno a ter pouca participagdo no processo de sua propria
aprendizagem, sendo sempre manipulado por alguém, ndo precisando de uma motivagao

propria.

2.2 - AS TEORIAS COGNITIVISTAS DA APRENDIZAGEM

Contrapondo-se as teorias comportamentais, surgem as teorias cognitivistas, dentre as

quais mais se destacam sdo as teorias: de Piaget, de Vygotsky e de Gardner.
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Até o inicio do século XX, a crianga era vista como um adulto em miniatura e, desta
forma, pensava como um adulto. O que os diferenciava era o grau de complexidade dos
processos mentais, isto €, os adultos eram superiores mentalmente em relacio as criangas, no

entanto, seus processos cognitivos basicos seriam 0s mesmos.

Neste ambito, Piaget inicia seu estudo com criangas e se propds a compreender,
segundo Palangana (1998), o desenvolvimento do pensamento, ji que, observando seus
proprios filhos e outras criangas, concluiu que estas ndo pensavam como adultos, afirmando

que isto ocorre porque lhes faltam algumas habilidades.

A aprendizagem em si ndo foi o foco dos estudos de Piaget, mas ele se dedicou em

compreender a natureza da inteligéncia como afirma Palangana (1998, p.65):

(...) convém lembrar que Piaget se propds a estudar o processo de desenvolvimento
do pensamento e ndo a aprendizagem em si. Ele observa a aprendizagem ndo com o
intuito de diferencid-la do desenvolvimento, mas para obter uma resposta a questao
fundamental (de ordem epistemoldgica) que se refere a natureza da inteligéncia, qual
seja: como se constroi o conhecimento?

O sujeito epistémico € a preocupacao central dos estudos de Piaget, em que procurou
estudar cientificamente, através da gé€nese do conhecimento, quais 0S processos que O
individuo usa na construcdo do conhecimento da realidade. Assim, existe para ele, “uma
realidade externa ao sujeito do conhecimento, e é a presenca desta realidade que regula e

corrige o desenvolvimento do conhecimento adaptativo” (RAPPAPORT, 1981, p.52).

Conforme Piaget (apud Palangana, 1998), o processo de conhecimento estd vinculado

ao processo de aprendizagem e, segundo 0 mesmo autor:

Aprender € saber fazer (realizar) e conhecer é compreender a situagdo distinguindo
as relagdes necessdrias dos contingentes. E atribuir significado as coisas,
considerando nio apenas os aspectos explicitos do fendmeno, mas principalmente o
implicito, o possivel (p. 69).

Assim, o processo de desenvolvimento € influenciado por fatores como a maturagao,
no entanto, Piaget faz uma distin¢do entre a aprendizagem e a maturagdo, afirmando que esta
ultima ocorre na esfera do biolgico, enquanto que a aprendizagem ocorre na esfera do

conhecimento.

Deste modo, a teoria de Piaget explica o conhecimento por meio da interacdo do

sujeito com o meio fisico e social, ou seja:
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O conceito de aprendizagem, em sentido estrito, estd diretamente vinculado as
aquisi¢des que decorrem fundamentalmente, das contribui¢des provenientes do meio
externo (...) Toda aprendizagem pressupde a utilizagdo de mecanismos ndo
aprendidos, ou seja, pressupdes a utilizagdo de um sistema 16gico (ou pré-légico)
capaz de organizar as novas informa¢des (PALANGANA, 1998, p. 69).

As capacidades, portanto, ndo sao inatas, pois resultam da interagdo com o meio.
Dessa forma, além da aprendizagem de conteidos, a crianca também aprende a aprender.
Assim, na aplicacdo prética dos processos de ensino-aprendizagem, o professor deve atuar
como agente que proporcione condi¢des para que o aluno possa interagir verdadeiramente

com 0 meio externo.

Um outro tedrico da aprendizagem que trouxe muitas contribui¢des € Lev Semenovich
Vygotsky, psicologo russo, o qual construiu sua teoria tendo por base o desenvolvimento do
individuo como um resultado de um processo sdcio-histérico, enfatizando nesse

desenvolvimento o papel da linguagem e da aprendizagem.

O ponto primordial dessa teoria consiste na aquisi¢ao de conhecimentos pela interacao
com o meio através das relagdes sociais, dadas pela acdo entre sujeitos. O exemplo a seguir

demonstra bem essa relacdo na perspectiva da teoria vygotskyana:

Inicialmente, diante de um objeto inacessivel, a crianga apresenta os movimentos de
alcancgar e agarrar. Esses movimentos sdo naturalmente interpretados pelo adulto e,
através da acdo deste, o objeto € “alcancado” pela crianca. Com isso, 0s movimentos
da crianca afetam a acdo do outro e ndo o objeto diretamente (GOES, 1991, p.
17:18).

A este processo de interagdo que a crianga realiza com a ajuda de outras pessoas,
Vygotsky denominou de media¢do simbolica, uma vez que o homem, enquanto sujeito do
conhecimento, tem acesso mediado dos objetos operados pelos sistemas simbodlicos e

intersubjetivos.

E nessa relacdo intersubjetiva, ou seja, na relacdo do sujeito com o outro, as
experiéncias de aprendizagem possibilitam o desenvolvimento através do conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Em resumo, o conceito de ZDP, corresponde ao intervalo entre a capacidade potencial
de um individuo e a capacidade real por ele j4 demonstrada, ou seja, define as funcdes
embriondrias, que ainda ndo amadureceram por completo, mas que se encontram em meio ao

processo de maturagao:
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A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado embriondrio. Essas fungdes
poderiam se chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente. (...) Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos
delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturacdo
(VYGOTSKY, 1999, p. 113).

Pode-se evidenciar a ZDP quando se percebe que um aluno consegue fazer algo que
antes ndo conseguia fazer sozinho, no entanto, agora consegue fazer com a media¢do de outra
pessoa. O que ele consegue fazer com assisténcia hoje, serd capaz de fazer sozinho amanha,
deste modo, o que hoje € proximal, amanha serd real. Portanto, o processo de aquisicdo feito

por meio da mediacao simbdlica leva o sujeito a construir sua propria aprendizagem.

Gardner (1995), baseou sua teoria em muitas idéias diferentes, mas a principal delas
sustenta que as pessoas manifestam as mais distintas habilidades, e que todas estas
habilidades requerem algum tipo de inteligéncia, mas ndo necessariamente o mesmo tipo de
inteligéncia.Ou seja, as pessoas possuem capacidades, das 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 no contexto
social, e que a oportunidade de explorar e realizar atividades diferentes s@o fatores que podem
intervir no desenvolvimento dessas inteligéncias que se combinam de forma tnica em cada
pessoa, de modo que cada uma nasce com todas as inteligéncias que se desenvolverdo durante

sua vida, de modo tnico, ndo havendo padroniza¢des, nem combinagdes.

Assim como sdo diversificadas as inteligéncias, a aprendizagem também serd
diversificada. Deste modo, Gardner (1995) propde que as escolas favorecam o conhecimento
de diversas disciplinas bdsicas; que encorajem seus alunos a utilizar esse conhecimento para
resolver problemas e efetuar tarefas que estejam relacionadas com a vida na comunidade a
que pertencem; e que favorecam o desenvolvimento de combinagdes intelectuais individuais,
uma vez que cada individuo possui uma capacidade mais agucada ou uma habilidade mais

desenvolvida.

As sete inteligéncias desenvolvidas por Gardner e suas principais caracteristicas sao:
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Inteligéncia lingiiistica: manifesta-se na habilidade para lidar criativamente com as

palavras, tanto na expressao oral quanto na escrita. Habilidade notdvel em poetas e

escritores, oradores, jornalistas, publicitarios e vendedores, por exemplo.

Inteligéncia l6gico-matemadtica: € a inteligéncia mais proxima da descricio de

Piaget. E caracteristica de pessoas que desenvolvem bem o pensamento abstrato, que
possuem habilidade para o raciocinio légico-dedutivo, bem como para solucionar
problemas envolvendo nimeros e elementos matematicos. Cientistas, advogados,
fisicos e matemadticos sdao exemplos de profissionais nos quais esta inteligéncia se

destaca.

Inteligéncia musical: envolve a capacidade de pensar em termos musicais €, mais
ainda, produzir musica. E a inteligéncia que permite a alguém organizar sons de
maneira criativa a partir da discriminacao de elementos como tons, timbres e temas.
As pessoas que apresentam esse tipo de inteligéncia — como, por exemplo, muitos
musicos famosos da miusica popular brasileira — em geral nio 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 visualizacdo no espaco tridimensional e a constru¢ao de modelos que
auxiliam na orientacdo espacial ou na transformagdo de um espaco. A inteligéncia
espacial ndo depende da visdo, pois criangas cegas, usando o tato, podem
desenvolver habilidades nesta drea. A inteligéncia espacial estaria presente em

arquitetos, pilotos de Férmula-1 e navegadores, por exemplo.

Inteligéncia corporal-cinestésica: € uma das competéncias que as pessoas acham
mais dificil de aceitar como inteligéncia. Cinestesia é o sentido pelo qual
percebemos nosso corpo — movimentos musculares, peso e posi¢io dos membros.
Entdo, a inteligéncia cinestésica se refere a habilidade de usar o corpo todo, ou
partes dele, envolve tanto o alto controle corporal quanto a destreza para manipular
objetos. Atores, mimicos, dancarinos, malabaristas, atletas, cirurgioes e mecanicos

tém uma inteligéncia corporal-cinestésica bem desenvolvida.

Inteligéncia interpessoal: inclui a habilidade de compreender as outras pessoas. Esse

7z

tipo de inteligéncia é a que sobressai nos individuos que tém facilidade de
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socializacdo e de relacionar-se com pessoas, tais como terapeutas, professores,

lideres politicos, atores e vendedores.

z

e Inteligéncia intrapessoal: ¢ a competéncia voltada para o auto conhecimento e se

traduz na capacidade de um individuo em refletir sobre suas emocdes e depois
transmiti-las para outros. Esta inteligéncia € o correlativo interno da inteligéncia
interpessoal. E a habilidade para se ter acesso aos proprios sentimentos e emogdes,
na solucdo de problemas pessoais. Essa capacidade também aparece em lideres

politicos.

De maneira geral, todos os individuos tém parcelas expressivas de cada uma dessas
inteligéncias, mas o que os diferencia € a maneira pela qual elas se configuram no processo de
desenvolvimento da criancga, além disso, uma inteligéncia nunca se manifesta isolada, no
comportamento humano. Cada tarefa, ou cada funcdo, envolve uma combinagdo de varias

inteligéncias.

A aquisi¢d@o da aprendizagem ocorre mediante a forma de inteligéncia mais adequada
para cada um dos conteudos a ser trabalhado num determinado momento. O principal desafio
da educacdo €, portanto, entender as diferengas no perfil intelectual dos alunos e formar uma

1déia de como desenvolvé-lo.

2.3 - A APRENDIZAGEM E A TEORIA PSICOPEDAGOGICA

De acordo com Fernandez (1991), o ato de aprender envolve dois personagens: o
ensinante e o aprendente, no qual a qualidade desse ato depende necessariamente do vinculo

estabelecido entre ambos.

De um lado, o sujeito na posicdo de ensinante precisa transmitir sinais do
conhecimento que ja possui, de modo que o sujeito na posicdo de aprendente se aproprie

desse conhecimento, ou seja, que a aprendizagem ocorra.

O conhecimento é conhecimento do outro, porque o outro o possui, mas também
porque é preciso conhecer o outro, quer dizer, pd-lo no lugar do professor (que
podem ser os pais ou outras instdncias que vao ensinar) e conhecé-lo como tal. Nao
aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgamos confianga e o
direito de ensinar (FERNANDEZ, 1991, p. 52).
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Noutro poélo, o sujeito aprendente possui estruturas organicas capazes de transformar
as experiéncias e os sinais, transmitidos por seu ensinate, em conhecimento. Esta elaboracao,
segundo Fernandez (op. Cit), € construida pelo aprendente através de quatro estruturas que se
“constroem ou se instalam através de uma inter-relacdo constante e permanente com o meio
familiar e social” (p.52), nas quais intervém o sujeito ensinante, tais sejam: o organismo, o

corpo, a inteligéncia (campo intelectual) e o desejo (campo semidtico).

Para sair do dualismo organismo-psiquismo, a distin¢do a no¢@o de corpo e a no¢ao
de organismo ¢ fundamental. E ndo se trata aqui do corpo simbolizado, nem da
imagem do corpo que constitui a base de “eu” corporal. Trata-se dessa entidade da
qual se poderd posteriormente ter uma imagem, ou que poderd constituir-se em
simbolo do sujeito. H4 um corpo real, diferente do organismo e em grande parte
independente dele. Assim, o organismo ¢ um sistema de auto-regulacdo inscrito,
enquanto que o corpo € um mediador e por sua vez um sintetizador dos componentes
eficazes para a apropriacio do “em torno” por parte do sujeito (PAIN apud
FERNANDEZ, 1991, p. 58).

Assim, em todo processo de aprendizagem os quatro niveis estdo implicados em
diferentes graus. Na afirmac¢ao acima, Pain faz uma distin¢@o entre corpo e organismo. Para a
autora, o organismo € a maquina, em que funcionam 6rgaos e impulsos. O corpo, de outro
lado, € o produto através da representacdo dos sentidos, vivenciados através do social e

cultural.
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3 - A AFETIVIDADE NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO

Como foi visto no capitulo anterior, o processo de aprendizagem € dialético e se da
pela transmissdo de conhecimentos entre dois personagens: o ensinante € o aprendente.
Portanto, para que haja uma maior compreensdo do nexo existente entre a afetividade e
aprendizagem, faz-se necessario uma reflexao sobre a relacido entre estes dois personagens,

que no caso dessa pesquisa, serd dado énfase ao vinculo professor-aluno.

No contexto escolar ainda se percebe uma grande preocupagcdo do professor em
transmitir conteidos predeterminados, cabendo ao aluno o papel tnico de aprender. Nesta
concepcdo, a relacio professor-aluno passa pelo processo ensino-aprendizagem como se fosse

uma via de mdo Unica, sem obstdculos, em que o professor ensina e o aluno aprende.

No entanto, essa regra ndo € vélida para todos, e o que vem se percebendo € o aumento
do nimero de criancas e adolescentes em situacdo de fracasso escolar. Martinelli (2006)
apresentou os dados estatisticos do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais, 2003) que mostram a situacdo alarmante em que se encontram os alunos
brasileiros: 39% dos alunos do ensino fundamental estdo em atraso escolar e apenas 59%

conseguem concluir esse nivel de escolarizacao.

Assim, os protagonistas envolvidos nesta situacdo de ensino-aprendizagem devem
estar atentos as manifestacdes afetivas e ndo necessariamente na demonstracdo de afeto entre
Si:

Quando se fala em afetividade na educacio, contrariamente ao senso comum, nao se
estd querendo que os ensinantes saiam em beijos e abragos com seus alunos. Podem
até acontecer essas manifestacdes, porém, ¢ bom lembrar que nem sempre o0s
professores amam todos os seus aluno, o que é bem compreensivel. Contudo,
respeito e atencdo sdo formas de afetividade (...) em que a crianca consegue entender
como afetivo o fato de ser respeitada em sua individualidade (PAROLIN, 2007, p.6)
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Para Wallon (apud Dantas, 1992), a afetividade marca um dos estdgios mais antigos
do desenvolvimento humano. Logo que o homem deixou de ser puramente organico, passou a

ser também afetivo e racional.

Ainda segundo o autor, quando a criangca comeca a freqiientar o maternal, por volta
dos trés anos, inicia-se o processo de emancipacdo familiar. E necessdrio, nesta fase,
proporcionar uma disciplina de ordem maternal, na qual haja um vinculo pessoal entre a

crianca e o educador.

Ja no periodo escolar, segundo o mesmo, iniciado entre os 5 ou 6 anos, o professor
tem papel importante no desenvolvimento de novas relacdes, tornando a afetividade
indispensavel entre esses dois sujeitos. “No caso da crianga, no qual entre ela e o objeto a
conhecer existe um mediador, geralmente na pessoa de um adulto que ensina, a calidez da
veiculagdo afetiva entre eles catalisa poderosamente a reagdo que resulta na apreensdo do

objeto pelo sujeito” (DANTAS, 1992, p. 68).

Deste modo, o sujeito que aprende esta diretamente vinculado ao outro que ensina, e é
neste campo que se situa a linguagem, o social e o cultural. Assim, tenta-se superar o discurso
da supremacia da inteligéncia, uma vez que esta compreensiao nao privilegia a singularidade
do sujeito e sua condicdo afetiva — representada pela dimensdo do desejo — nas acdes

cotidianas que envolvem o ensino e a aprendizagem.

Conforme Fernadez (1990), os afetos situam-se na estrutura simbdlica, ou seja, na
instancia do desejo: “o movimento do desejo e subjetivante, tende a individualizacdo, a
diferenciacdo, ao surgimento do original de cada ser humano tnico em rela¢do ao outro” (p.
73). E a subjetividade que configura o encadeamento de representa¢des que une o sujeito a

sua propria historia, que torna cada individuo um ser unico.

O nivel simbdlico é o que organiza a vida afetiva e a vida das significacdes. A
linguagem, o gesto e os afetos agem como significados ou como significantes, com
0s quais o sujeito pode dizer como sente seu mundo (p. 74).

Para Monte-Serrat (2007), como a subjetividade humana é representada através de

emocdes, torna-se necessario considerar a dimensdo afetiva na formacao de vinculos entre o

professor e o aluno — conhecido como par educativo — chamando-o também de par afetivo:

Como as emogdes representam um dos registros mais importantes da subjetividade
humana, a andlise que fazemos do par educativo deve avaliar acima de tudo até que
ponto esse par constitui também um para afetivo (2007, p. 40).
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Deste modo, € em fun¢do das emocdes e da subjetividade de alunos e professores, que
se costuma perceber, nas relacoes vividas em sala de aula, hostilidade da crianca em relagao
ao professor. Segundo Wallon (1979), esta conduta pode ser determinada por vérios fatores,
dentre estes, a severidade dos professores, problemas pessoais e familiares ou até para chamar

a atencdo dos demais colegas da sala de aula.

O autor alerta que se o professor tiver conhecimento de determinado conflito na
constru¢do da personalidade daquele aluno, receberd a hostilidade com mais calma e ndo
como afronta pessoal, encontrando, assim, novos caminhos para solucionar e controlar tais

manifestagdes emocionais.

Desta forma, o professor precisa enxergar o aluno inserido em seu universo sOcio-
cultural, de modo que seu trabalho atinja os planos universal, cultural e pessoal de cada um
dos seus alunos. E por isso que Wallon (apud Dantas, 1992) afirma que a escola s6 comete
erros porque desconhece contetidos culturais que possam contextualizar concretamente seus
alunos, e também porque ndo busca conhecer as histdrias de vida dos seus sujeitos envolvidos

no processo de aprendizagem.

Para Piaget, como destacado no capitulo anterior, o processo de desenvolvimento do
ser humano passa pela dimensao social, envolvendo a afetividade como a mola propulsora das

acoes do individuo.

Nesta perspectiva, o relacionamento entre professor e aluno deve ser de respeito
mutuo, de solidariedade, enfim, de amizade, uma vez que nio se pode desenvolver qualquer

tipo de aprendizagem em um ambiente hostil.

3.1- 0 LUGAR DO DESEJO NA SALA DE AULA

Desde a primeira infancia percebe-se que a crianca busca o conhecimento. E partindo
dos estudos da psicandlise € que se buscou respostas sobre o que leva alguém a desejar o saber

e a adquirir conhecimento.

Kupfer (1992) afirma que a crianca inicialmente apresenta dois interesses
fundamentais: um € saber por que nascemos e de onde viemos € 0 outro € por que morremos €
para onde vamos. Assim, € em busca dessas respostas, que a crianga passa por momentos de

descobertas ou perdas, principalmente em relacdo a sua identidade, tentando encontrar uma
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definicdo para sua vida. Nesse movimento dialético, do ponto de vista da psicandlise, a

sexualidade € a mola propulsora do desenvolvimento intelectual.

Quando a crianca entra em contato com a escola passa a outro tipo de relagdo com o
saber. No processo de aprendizagem, oferecido pela escola, a crianca percebe que tem que,
em primeiro lugar, atender as expectativas dos pais, ou seja, o bom rendimento escolar
significa a satisfacdo dos pais. De inicio a crianga corresponde a essa expectativa, no entanto,

com o passar do tempo, o desejo dos pais serd confrontado com o seu préprio desejo.

Contudo, é nesse momento que, freqiientemente, hd uma recusa inconsciente em
aprender, gerando angustia e ansiedade. Nao obstante, nesta etapa, a crianca sofre a pressao
social e também do professor que busca sua prépria satisfacdo no desenvolvimento de seus

alunos.

Torna-se importante compreender, durante esse processo, que para a crianga:

os julgamentos sobre ela terdo sérias conseqiiéncias e serdo, as vezes, determinantes
para o prosseguimento da escolaridade (...) A crianca nem sempre faz a separacio
entre um julgamento de valor e o amor que alguém lhe dedica. Ser um mau aluno
equivale para ela ser um mau filho (CORDIE, 1996, p. 24).

Segundo Kupfer (1992), como os professores permanecem um bom tempo juntos a
seus alunos, o estudo das relagdes afetivas entre professores e alunos se faz necessario, uma
vez que, na perspectiva freudiana, ndo sdo os conteidos que vao estabelecer uma ligacio entre
professor e aluno; mas sim o tipo de relacdo que se estabelece entre eles € que dard condigdes

para o desenvolvimento da aprendizagem. Na psicandlise, esse tipo de relagao é chamado de

transferéncia.

Ainda de acordo com o autor (op. Cit), mesmo aparentemente ndo tendo nada de
especial, alguns professores marcam o percurso intelectual de alguns alunos. “A idéia de
transferéncia mostra que aquele professor em especial foi ‘investido’ pelo desejo daquele
aluno. E foi a partir desse ‘investimento’ que a palavra professor ganhou poder, passando a

ser escutada” (KUPFER, 1992, p. 92).

No entanto, o professor dificilmente percebe-se como objeto desse desejo, pelo menos
da forma como ele se realiza no aluno. Tampouco o aluno deseja que ele tome conhecimento

desse desejo.

Portanto, quando o professor € orientado pela psicandlise, saberd como lidar mais

facilmente com os seus alunos, compreendendo-os em sua subjetividade e evitando, assim, a
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repreensdo dos desejos de determinados alunos. “O encontro entre o que foi ensinado e a
subjetividade de cada um € que torna possivel o pensamento renovado, a criagdo, a geragao de

novos conhecimentos” (KUPFER, 1992, p. 98).

Para a autora, quando o professor renuncia o poder sobre seus alunos, estd de algum
modo preservando o mundo desejante que habita dentro de cada um. Para isso, o professor

deve manter o controle, dentro de seus poderes e limites.

3.2- A MEDIACAO DO PROFESSOR E OS CONFLITOS AFETIVOS

No contexto escolar, principalmente no processo ensino-aprendizagem, a crianca que
apresenta dificuldades emocionais — frustracio, medo, timidez excessiva, ansiedade ou
inseguranca devido a baixa auto-estima — poderda sofrer conseqiiéncias que dificultardo o
desempenho de suas atividades escolares. O vinculo afetivo que se estabelece no ambiente
escolar contribui, como relatado anteriormente, para o desenvolvimento cognitivo do

individuo.

Desta forma, torna-se necessario analisar quais tipos de conflitos afetivos poderdo ser
desencadeados nestas relacdes e quais as conseqiiéncias para o desenvolvimento da

aprendizagem do sujeito.

O professor oferece por meio de suas atitudes, uma série de informagdes ao aluno que
irdo contribuir na formagdo de seu autoconceito — ou auto-estima. Portanto, as expectativas
que o professor tem em relacdo ao seu aluno poderdo contribuir sobre seu desempenho. O
aluno que tem suas caracteristicas valorizadas pelo professor, tende a acentué-las cada vez
mais, enquanto aquele que se sente rejeitado ou discriminado tende a se afastar da situacdo e

acaba por vezes confirmando expectativas negativas do professor.

Desta forma, as criancas que apresentam dificuldades de aprendizagem podem se ver
como incompetentes, o que interfere em sua auto-estima e em sua capacidade de reverter a
situacdo. Socialmente pode apresentar comportamento de isolamento, dependéncia,

passividade e at€ mesmo submissao, por se sentirem menos respeitadas e aceitas.

Para realizar as propostas do ensino, o professor deve conhecer bem as possibilidades
de aprendizagens do aluno e suas caracteristicas individuais, para que possa adequar a

metodologia de ensino ao aluno. O conhecimento serd feito por intermédio da interacio e da
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comunicac¢do, da observacgado constante de seus processos de aprendizagem e da reavaliagdo da

proposta a cada nova fase do processo.

O professor como mediador desse processo deve ajudar ou facilitar os alunos a
construir aprendizagens significativas, atribuindo um sentido pessoal a aprendizagem para que
os alunos compreendam nio apenas o que tém de fazer, mas também por qué e para qué. A
participacdo ativa dos alunos acontece quando estes sentem que podem ter €xito em sua
aprendizagem e para isso devem ser propostas atividades que eles sejam capazes de resolver

com as ajudas necessdrias, e sejam encorajados pelo esforco e ndo pelo resultado.
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4 A PSICOPEDAGOGIA E A AFETIVIDADE

A Psicopedagogia, na concepc¢io de Bossa (2000), surgiu da necessidade de buscar
solugdes para os problemas de aprendizagem. Os altos indices de evasdo e repeténcia, tendo
como causas o fracasso escolar, a caréncia afetiva, a falta de estimulos e motivacao por parte
da familia e dos educadores, ttm impulsionado os profissionais da educagdo a buscarem

novas alternativas de atuacdo, visando reverter esse quadro.

Desta forma, o psicopedagogo assume papel relevante na abordagem e solucdo de
problemas de aprendizagem, avaliando a situacdo da forma mais eficiente, como afirma

Fernandez (1991, p. 117):

[...] a intervencdo psicopedagédgica ndo se dirige ao sintoma, mas o poder para
mobilizar a modalidade de aprendizagem, o sintoma cristaliza a modalidade de
aprendizagem em um determinado momento, e € a partir dai que vai transformando
0 processo ensino-aprendizagem.

Assim, no ambiente escolar, as relacdes entre professores e alunos, os aspectos
afetivos e emocionais e as formas de comunicacdo na sala devem auxiliar o trabalho

psicopedagogico frente as dificuldades ocorridas no ambito da aprendizagem.

A importincia do psicopedagogo diante dos problemas de aprendizagem comeca a
configurar-se quando se toma consciéncia dos objetivos da escola, das metas a serem
atingidas e dos temas de estudo. Esses aspectos devem ser apresentados ao professor de forma

clara e compreensivel.

Sdo muitas as intervengdes que o psicopedagogo pode realizar com alunos que
apresentam algum problema de aprendizagem, uma vez que muitos aspectos afetivos podem

tornar a escola um lugar aversivo para a crianga ou adolescente.

Dentro da escola, a parceria com professores possibilita uma aprendizagem
enriquecedora, e mais ainda se nessa parceria estiver incluida a presenca dos pais, tornando o

processo mais completo dentro de uma perspectiva social e cultural.



4.1 - A FAMILIA DO EDUCANDO E O PSICOPEDAGOGO

O primeiro vinculo afetivo que a crianga mantém € com a familia, que é responsavel
por grande parte de sua educacdo e sua aprendizagem. Assim, pode-se afirmar que o
aprendizado nao é adquirido somente apds o ingresso na escola, sendo o mesmo também

construido através do meio social e cultural introduzidos por meio das relagdes familiares.

Na atualidade, o que se percebe € que as familias se encontram meio confusas em
relacdo a educagao de seus filhos e acabam depositando na escola toda essa responsabilidade.
Neste caso, cabe ao psicopedagogo realizar sua intervencdo junto a familia das criancas que
apresentam dificuldades de aprendizagem, pois os anseios, objetivos e expectativas dos pais
em relac@o aos seus filhos sdo de grande importancia para que o psicopedagogo chegue a um

diagnéstico condizente com a realidade.

O aluno, ao ingressar no ensino regular, por volta de sete anos, traz consigo uma
historia vivida dentro do seu grupo familiar. Se sua histdria transcorreu sem maiores
problemas, estard estruturado seu superego e podera deslocar sua pulsdo a objetos
socialmente valorizados (...). Se tudo ocorreu bem no desenvolvimento da crianga,
estard estruturado o seu desejo de saber: a epistemofilia. Ingressa na escola com um
desenvolvimento construido a partir do intercdmbio com mo meio familiar e social,
o qual pode ter funcionado tanto como facilitador quanto como inibidor no processo
de desenvolvimento afetivo-intelectual (BOSSA, 2000, p. 92).

Como se pode perceber, na concep¢do da autora acima citada, o vinculo afetivo
apresenta-se de modo essencial no desenvolvimento da crianca, e conseqiientemente na
assisténcia psicopedagoégica. Portanto, ao se mencionar o modelo educativo familiar como
parte do conflito que eventualmente pode surgir no ambiente escolar, estd se referindo as

diversas emocgdes e sentimentos que podem surgir na intera¢do do educando com sua familia.

Quando o fracasso escolar ndo estd associado a problemas neuroldgicos, a familia
pode ter grande participagdo nesse processo. Muitas vezes um aluno com dificuldades de
aprendizagem pode estar apenas pedindo socorro, um abraco ou um carinho. “Em seus

eventuais bloqueios, a afetividade pode estar operando de forma a impedir a aprendizagem”

(BOSSA, 2000, p. 92).

Nesta perspectiva, a funcdo psicopedagdgica ndo deve se deter somente a orientar a
familia e os professores envolvidos nos processos educativos, mas sobretudo demonstrar
como a familia e a escola podem colaborar na constru¢do encadeada de atitudes e valores que,

se somadas, podem enriquecer o processo de aprendizagem como um todo.
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Atividades que favorecem a presenca e a participacdo da familia na escola devem ser
estimuladas, ao passo que a escola deve buscar conhecer a comunidade a qual estd inserida,

fazendo parte de elaboracao dos acontecimentos culturais e festivos que esta proporciona.

Derrubar os muros da escola é uma tarefa dificil, mas ndo menos necessdria, para que
se possam obter relacdes menos conflituosas entre o que se estuda na sala de aula e que se

vive fora dela.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a escola como responsdvel por grande parte da formagao de ser humano,
a emocdo e o afeto fazem parte do processo de aprender e do desenvolvimento humano. Por
isto, ndo ha aprendizagem sem emocdo. O ato de aprender e ensinar envolve varios aspectos,
tais como a competéncia do educador, o educando, a reciprocidade entre o psicopedagogo e o

educador, o ambiente educacional, a familia e a sociedade.

Deste modo que os seres humanos diferem uns dos outros em vérios aspectos como a
inteligéncia, as habilidades, as estratégias de aprendizagem, os interesse € motivagdes e todos
esses aspectos incidem sobre os processos de ensino-aprendizagem de forma distinta e

individual para cada aluno.

Conseqiientemente, o professor ndo pode estabelecer praticas docentes gerais que
possam serem aplicadas igualmente a todos os alunos. O desafio da maior para a educagado é
de que o professor possa se adaptar as caracteristicas individuais de cada aluno no intuito de

favorecer a educacao.

Torna-se, entdo, essencial que o educador, primeiramente, conhega-se a si mesmo
como ser global para, depois, ampliar e melhorar suas relagdes interpessoais com os

educandos e, assim, poder também percebé-los como um todo.

Neste ambito, as teorias que envolvem a afetividade e o desenvolvimento humano
destacadas nesta pesquisa mostram que as especificidades de cada individuo intervém na
aprendizagem, ou seja, a afetividade e a inteligéncia se misturam e apresentam dependéncia

reciproca para evoluirem.

Sabe-se portanto, que a familia, por ser o primeiro vinculo afetivo vivenciado pela
crianca contribui eficazmente na motivagdo para o aprender, para tanto, a intervengao
psicopedagodgica deve se propor a incluir os pais nesse processo, o que ainda é um grande

desafio.

De posse dos referenciais tedricos que deram embasamento a este trabalho, infere-se
que a Psicopedagogia contribui significativamente com todos os envolvidos no processo de

aprendizagem, pois exerce seu trabalho de forma multidisciplinar. Por isso, a pratica docente



deve ocorrer em parceria com a familia do aluno, com a comunidade escolar e a sociedade de

modo que a afetividade seja um mediador entre os sujeitos desse processo.

Fica evidente que o conhecimento da afetividade e suas influéncias na relacdo
professor-aluno, possibilitam a melhoria da qualidade da aprendizagem. Portanto, a escola
deve buscar a qualidade de suas relagdes, valorizando o desenvolvimento afetivo, social e ndao

apenas cognitivo, como elementos fundamentais no desenvolvimento da crianca.
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