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REFLEXAO

UM ESPACO EM NOSSAS VIDAS
Gosto desse espaco de convivéncia.
Foi 0 espago do nosso Acolhe de Psicologia 2019.
Os que aqui chegam,
Buscam um horizonte para suas vidas.
O tempo passa e ficam as lembrancas.

Todo dia tem uma escrita diferente,
Conversam, atualizam e trocam informacdes.
As vezes o siléncio toma conta
E jogam um olhar perdido.

E o olhar vai ao encontro da serra,

De onde o primeiro horizonte é referéncia...
Referéncia da vida dos estudantes de graduacao.
O tempo pode voltar para alguns... para outros ndo.
E um espago do saber, talvez por isso ndo ha guerra.
Mas ha guerra sim, entre quatro paredes da sala de aula.
A guerra do conhecimento...

A guerra da esperanca de ter uma vida melhor...

E de ver uma nagdo melhor ainda...

Eu gosto desse espaco de convivéncia.

BARBIERO, Nair. Poema: Um espaco em nossas vidas. Disciplina Leitura e Producéo Textual. Prof. Kelber
Abréo - Miracema do Tocantins, Maio, 2019.



RESUMO

Para este Trabalho de Conclusdo de Curso, teve por finalidade compreender a afetividade na
relacdo professor-aluno, delimitando sobre a primeira fase do ensino fundamental, destinando
um olhar para influéncia da matriz historico-cultural. Deu-se énfase quanto ao significado e ao
sentido do emprego das expressdes a partir do verbo “afetar”, dimensdo afetiva, afetividade,
afetos. Ao decidir pelo emprego da expressdo “efetividade”, efetivou-se o tema, o0 objeto e 0
titulo. Foi necessario entender que efetividade se relaciona experimentar, expressar, quanto
experienciar. A delimitagfes quanto o referencial tedrico teve por base Vigotski (1896-1934),
Henri Wallon (1879-1962) e demais referéncias que tiveram como observagéo esses citados.
Além destes, também fizeram parte os brasileiros Paulo Freire (1921-1977) e Silvia Lane (1933-
2006). Para fonte de pesquisa teve por base artigos, monografias, dissertacdes, teses, livros e
capitulos de livros. Tratou-se de uma revisdo bibliografica narrativa, observando o tema e o
objeto em questdo. De acordo o Método, primou-se pela realizacdo da Pesquisa Bibliogréfica,
tendo bibliografias como as fontes cScielo, BVS-psi e PepSico, considerando também o Google
Académico. De acordo com o0s objetivos destinou-se atencdo quanto a afetividade e a
importancia na relagdo professor-aluno, ndo s6 na primeira fase do ensino fundamental, mas
nas demais fases do Ensino Basico. Foi importante dar a atencdo sobre a compreensdo da
importancia das contribui¢des da matriz histérico-cultural, nessa fase escolar descrita no tema
e no objeto. A partir da realizacdo dessa pesquisa, percebeu-se que os autores destinam suas
investigacOes para identificar se ha ou ndo, um comportamento pedagégico quanto a atencédo
em termos de afetividade na relagcdo professor-aluno. Identificou-se que a partir da pesquisa
realizada, afirmam que € importante a presenca da afetividade na relacdo professor-aluno, mas
que apesar da necessidade dessa relacdo afetiva, precisa haver acdes que coadunem com 0s
procedimentos pedagdgicos, de quem gerencia as atividades em sala da aula, ou seja, em relacéo

entre sujeitos e objeto.

Palavras-chave: Afetar. Afetividade. Professor-aluno. Matriz histérico-cultural.



ABSTRACT

For this Final Course Work, the purpose was to understand the affectivity in the teacher-student
relationship, delimiting the first phase of elementary education, focusing on the influence of the
historical-cultural matrix. Emphasis was placed on the meaning and sense of the use of
expressions based on the verb “to affect”, “affective dimension, affectivity, affections”. When
deciding to use the expression “effectiveness”, the theme, object and title were made effective.
It was necessary to understand that effectiveness is related to experimenting, expressing, as well
as experiencing. The delimitations regarding the theoretical framework were based on
Vygotsky (1896-1934), Henri Wallon (1879-1962) and other references that observed those
mentioned. In addition to these, the Brazilians Paulo Freire (1921-1977) and Silvia Lane (1933-
2006) were also part of the study. The research source was based on articles, monographs,
dissertations, theses, books and book chapters. This was a narrative bibliographic review,
observing the theme and the object in question. According to the Method, the focus was on
conducting Bibliographic Research, using bibliographies such as Scielo, BVS-psi and PepSico,
and also considering Google Scholar. According to the objectives, attention was given to
affection and its importance in the teacher-student relationship, not only in the first phase of
elementary school, but in the other phases of Basic Education. It was important to pay attention
to understanding the importance of the contributions of the historical-cultural matrix, in this
school phase described in the theme and object. From carrying out this research, it was noticed
that the authors aim their investigations to identify whether or not there is a pedagogical
behavior regarding attention in terms of affection in the teacher-student relationship. It was
identified that, based on the research carried out, it is stated that the presence of affection in the
teacher-student relationship is important, but that despite the need for this affectionate
relationship, there must be actions that are consistent with the pedagogical procedures of those
who manage the activities in the classroom, that is, in the relationship between subjects and

objects.

Key words: Affect. Affection. Teacher-student. Historical-cultural matrix.
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1 APRESENTACAO

Este Trabalho de Concluséo de Curso - TCC, tem por base como de inicio, observacdes
de contextos pessoais e profissionais, bem como pelas diversas fases dos Estagios do Curso de
Psicologia. Os contextos da sala de aula muitas vezes apresentam marcas em termos de
“ameagas” e “puni¢des”. Estas duas expressdes promovem inspiragdes para uma outra leitura
sobre os contextos das salas de aulas e que se delimitam, de modo especial, sobre a primeira
fase do ensino fundamental, sendo que o presente TCC tem por base o material produzido, de
modo mais especifico, nos ultimos vinte anos. As reflexdes iniciais devem relacionar-se aos
procedimentos afetivos em relagdo professor-aluno, uma vez que as ameacas e puni¢ées podem
resultar em desgastes para estas criancas, dificultando problemas de desenvolvimento e
aprendizagem. Diante disso tem-se a necessidade de identificar informacgdes que devem estar
associadas aos processos de afetividade em sala de aula.

Para a realizacdo da Pesquisa Bibliografica, destinou-se a atencdo especial para 0s
autores Wallon (1879-1962) e Vygotsky (1896-1934). Mas por falar sobre eventos que
permeiam a construcdo da matriz historico-cultural dos individuos, que de alguma forma
transitam através de experimentacdes, vivéncias e experiéncias, também é preciso se fazer
presente as concepcOes de autores brasileiros como Paulo Freire (1921-1977) e Silvia Lane
(1933-2006). Esses autores primam pela afetividade e/ou dimensdo afetiva com relagdo ensino-
aprendizagem, ou seja, na relacdo professor-aluno, tendo por base a primeira fase do ensino
fundamental, sobretudo no que concerne ao desenvolvimento e a aprendizagem permeada pela
concepgdo da matriz histérico-cultural.

Aspectos envolvendo afetos e afetividades que permeiam essa fase do ensino
fundamental, podem permitir o envolvimento na realizacdo das atividades escolares e que
podem promover o interesse na compreensdao dos conteddos que sdo apresentados pelo
professor regente em termos de sala de aula. Percebe-se que no decorrer da histdria diversos
autores sugerem que se faca necessario que seja dada a devida atencdo para promover o
engajamento das criangas nesta fase do ensino fundamental, como de pode observar a seguir.

A partir da inspiracdo do autor brasileiro Paulo Freire, que em sua concepcao refere-se
a “leitura de textos e contextos”, referenciando com Vygotsky (1896-1934), para refletir sobre
a matriz sécio-historico e cultural, quanto a correlagéo entre aprendizagem e desenvolvimento
da crianca nesta fase do ensino fundamental. Embora, alguns autores observados a partir de
uma Pesquisa Bibliogréfica, indicam que as dimensfes afetivas e cognitivas acontecem em

decorréncia da matriz “historico-cultural”. Ou seja, a influéncia de fatores que podem interferir



no processo do desenvolvimento e da aprendizagem, sendo eles culturais, histéricos e também
sociais. Portanto, devem integrar o “processo de aprendizagem” dos envolvidos no contexto
escolar e educacional, onde pode ser entendido que os alunos como sendo sujeitos, os conteddos
escolares como sendo objeto e o professor como sendo mediador. Nesse sentido € possivel
entender que hd um imbricamento entre a “afetividade”, a “relagdo professor-aluno” e a
“abordagem historico-cultural. A partir da conformacdo do Tema e Objeto, é que pretendo

cumprir com a busca de informacdes para este Trabalho de Concluséo de Curso.
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2 INTRODUCAO

2.1 A Contextualizacdo do Tema, do Objeto e do Titulo

Iniciando as reflexdes sobre o Trabalho de Conclusdo de Curso, é de fundamental
importancia apresentar o Tema e o Titulo desse Projeto, j& supracitados. Convém mencionar
que ao realizar o percurso dos estagios do Curso de Psicologia houve a possibilidade de ter
contato com ambientes escolares, e perceber algum tipo de sofrimento psiquico decorrente das
“ameagas” e “punig¢des”. E além disso, também tem as percepcbes do historico pessoal e
familiar, sendo que no decorrer dos Estégios realizados em diferentes ambientes escolares, foi
possivel perceber a relacdo de nomes dos alunos grafados no canto quadro da sala de aula.

Portanto, percebe-se que nesses espacos onde sdo realizadas atividades educacionais por
parte dos agentes promotores do desenvolvimento e da aprendizagem, identifica-se
determinadas agdes, que podem ser descritas como pouco acolhedoras para alguns estudantes,
em especial, 0s que integram as séries iniciais, podendo gerar desinteresse por parte dos alunos,
em relacdo a aprendizagem dos contetidos que sdo ministrados nesta fase do ensino regular.
Esse fator poderé desencadear futuras rejeicdes quanto a sala de aula e o ensino formal.

Nesta breve contextualizacdo dos eventos que ocorrem em termos de desenvolvimento
e de aprendizagem, nos leva a refletir a partir da proposicdo dos contetdos apresentados no
decorrer do Curso de Psicologia da Universidade Federal do Tocantins, Campus de Miracema
do Tocantins, uma vez que 0s estudantes sdo orientados a ter uma atuacdo profissional visando
minimizar o sofrimento humano. Ao primar pela atengcdo sobre a primeira fase do ensino
fundamental, cogita-se duas premissas a se tornarem assuntos do tema em curso. Em primeiro
lugar, destinou-se o olhar sobre “ameagas” ¢ “puni¢des” em sala de aula. Em segundo lugar,
em decorréncia das “ameacas” e “puni¢cdes” ocorre um interesse em investigar, através de
leituras de uma selecdo de referéncias bibliograficas sobre o porqué desse tipo de procedimento
em de aula. Diante disso, questiona-se se haveria outra ou outras formas de tratamento que nédo
sejam pela via de ameagas e puni¢des em virtude das a¢des do alunado das séries iniciais?

Diante da questdo, faz nascer uma reflexdo quanto ao tratamento a ser dado em sala de
aula. Ao referir-se sobre a delimitacdo do tema quanto a primeira fase do ensino fundamental,
percebe-se que a atencdo deveria estar voltada para o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas que integram essa fase do ensino fundamental. Entre uma e outra reflexdo, se faz
necessario realizar uma busca de informagfes que possam promover o desenvolvimento e a

aprendizagem sem a necessidade de puni-las ou ameacéa-las. Nesse sentido, deve haver um
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percurso que nos leve refletir sobre as a¢des dos profissionais que atuam na sala de aula, nesta
fase do ensino fundamental. Que os mesmos possam destinar um olhar de modo mais inclusivo
e menos punitivo, favorecendo o envolvimento da crianga na participacdo mais ativa,
minimizando os dissabores para 0 seu desenvolvimento e de sua aprendizagem que deve
permear a sua vida no decorrer dos contextos do tanto pessoal quanto profissional.

Nesse sentido, é preciso pensar sobre a¢fes que envolvam procedimentos afetuosos na
“relagdo professor-aluno” na primeira fase do ensino fundamental. Em termos de afeto ou de
afetos qual seria a expressao que mais representa essa relagao efetiva, a “dimensao afetiva” ou
“efetividade”?

Inicialmente, torna-se necessario entender o sentido do emprego das expressdes “afeto”
e “afetividade”. Pela etimologia da palavra, conforme Nascentes (1932), ... afetividade, afeto,
afeicdo, afetivo e o verbo afetar possuem raiz no latim afficere, em estreita ligacdo com affectus
e affectio, termos que significam ‘o estado, a disposi¢ao’” (NASCENTES, 1932, p. 16). Mas,
ainda ¢ preciso explicar sobre a palavra primitiva “afeto” e/ou “afetos” da qual deriva desta
expressao que ¢ a “afetividade”. Vejamos, entdo de acordo com a autora Mosko (S/D), a mesma
emprega a expressdo no plural que significa da seguinte forma: “Os afetos sdo experiéncias
emocionais mais amplas e abrangentes, que envolvem tanto as emogdes quanto 0s sentimentos”.
Assim, a partir do conhecimento da palavra “afeto” e/ou “afetos", de acordo com seus
significados, a proxima parte € identificar o que venha ser “afetividade”. Embora, seja preciso
conferir a conotacao quanto ao verbo afetar.

Retomando a reflexdo a partir da concepcdo do autor Nascentes (1932), uma vez que
para falar “... afetividade, afeto, afeigdo, afetivo...” torna-se interessante compreender o
emprego o verbo “afetar”, que segundo o autor possuem raiz no latim afficere, em estreita
ligacdo com affectus e affectio, termos que significam ‘o estado, a disposig¢do’. Para o autor
Houaiss (1915-1999) “a.fe.tar, pode significar: “aparentar, fingir”; ou “causar lesdo em;”
atingir;” também pode significar “fazer mal a; afligir” ou “comover, sensibilizar”; ou ainda
“dizer respeito a; interessar, concernir ...”. Nota-se que a partir da defini¢do do dicionario, o
verbo “afetar" apresenta tanto sentido negativo quanto positivo. Em termos de sala de aula
torna-se interessante destacar, que por falar em “afetividade”, o verbo “afetar” deveria ser
empregado no sentido de “comover, sensibilizar”. Porém, pode ocorrer a utilizacdo do verbo
no sentido de “fazer mal a; afligir.” Diante disso, € possivel entender que o professor em sala
de aula, tanto pode “afetar” no bom sentido, favorecendo o desenvolvimento e a aprendizagem,

como também no mau sentido, promovendo o desinteresse na realizacao das atividades. Sendo


https://www.scielo.br/j/rbeped/a/Yvgc3v3QyLL3nKYNSQvfkqy/#B20_ref
https://www.scielo.br/j/rbeped/a/Yvgc3v3QyLL3nKYNSQvfkqy/#B20_ref
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assim, ndo estimulando o que a crianga precisa para 0 seu desenvolvimento e a sua
aprendizagem.

Continuando com a autora Mosko (S/D) que nos sugere inicialmente o conceito sobre
questdo: “O que ¢ Afetividade?” Segundo a autora, “A afetividade ¢ um aspecto fundamental
da experiéncia humana, que envolve as emogdes, os sentimentos e as relagdes interpessoais.”
(MOSKO, S/D). A partir da exposicdo da autora, a afetividade tem relacdo, de modo mais
especifico, com “experiéncia humana” entre “emogdes e sentimentos”, bem como “as relacdes
interpessoais”. A mesma autora apresenta a defini¢do sobre “afetividade” que pode ser
entendida como “... a capacidade de experimentar e expressar emogdes, sentimentos e afetos”
(MOSKO, S/D). Diante do conceito e da definicdo de afetividade, é preciso compreender a
distingdo entre o que diz respeito ao conceito como sendo “experiéncia humana” e por outro
lado, a partir da definicdo tem-se a expressao “experimentar e expressar’” também referindo-se
também as “emocgoes, sentimentos ¢ afetos”.

Para caminhar por uma conformagédo mais adequada, foi preciso estabelecer a distingéo
entre “experienciar” e “experimentar”’. Embora ndo esquecendo que “expressar" em termos de
afetividade torna-se algo fundamental para o desenvolvimento da crianca nesta fase do ensino
fundamental. Nesse sentido foi possivel entender que a partir do momento que se a crianga
experimenta uma determinada “emog¢do0”, pode expressar-Se sobre a percepgdo que ela teve
sobre uma determinada emocédo e que a mesma vivenciou, sendo que a partir dessa vivéncia
pode tornar a vir “uma experiéncia” que ela devera levar consigo no decorrer de sua vida.

E por discorrer sobre a percep¢do quanto “experimentar”, “experienciar’ e “expressar’
se faz necessario investigar qual fundamentacdo pode orientar 0 emprego dessas expressdes. A
partir dos autores Silva et al (2018), que se referem essas expressdes como sendo

A experiéncia, segundo Bondia (2017) (In: SILVA, 2018), € um momento de
exposicao; é o que nos passa, 0 que NOSs acontece ou o que nos toca. Entretanto, nem
tudo que é vivenciado no campo pratico pode ser considerado experiéncia, indicando

que algumas vivéncias sdo “apenas” experimentadas pelo sujeito (BONDIA, 2017
apud SILVA et al, 2018, p. 1.210).

Na citacdo dos autores acima, percebe-se que eventos relacionados as vivéncias com 0s
estudantes da primeira fase do ensino fundamental podem ser caracterizados como acdes
experimentadas tornando se “experiéncias’’; mas nem todas as vivéncias experimentadas podem
vir a ser experiéncias. Por outro lado, 0 que vem a ser “experimento”, ou seja, 0 que
experimentacdo? A partir dos autores Silva et al (2018), pode ser entendida como “A
experimentacdo € caracterizada pela repeticédo, previsibilidade e generalidade, diferente da

experiéncia que tem sua marca na singularidade, irrepetibilidade e imprevisibilidade.” (SILVA
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et al, 2018, p.1.210). Para estes autores, a “experimentacdo” destaca-se como sendo algo que
se “repete”, ou que tem uma certa “previsdo” e apresenta forma generalista.

Referindo-se a exposi¢do os autores Silva et al (2018), reforcam sobre a “experiéncia”
que se refere sobre algo que € “singular”, ou que “ndo se repete” e que pode ser “imprevisivel".
Diante disso, como estabelecer a distingdo se entre “experimentacdo” e “experienciacido”?
Sabe-se, que o individuo ao experimentar determinadas agdes ou eventos em sua existéncia,
deve estar sendo conduzido para situacdes de vivéncias que devem tornar-se registros formando
suas “experiéncias” de vida. Nao esquecendo que de acordo com a definicao de “afetividade”,
a autora destaca o envolvimento de “experimentar” e “expressar’. Entre essas premissas, €
preciso vivenciar. Mas vivenciar o que? Viver algo que pode ser descrito como uma situacao.
Ou seja, algo que pode lhe afetar. Portanto, no decorrer das vivéncias, a crianca experimenta.
A experimentacdo leva-a a experienciar e que no seu dia a dia devera expressar suas emocaoes,
ou sentimentos ou mesmo seus afetos no contexto de suas relagdes pessoais.

Sendo assim, 0 que ocorre é que a partir das vivéncias da crianga nesta fase do ensino,
ela experimenta “afetos” e/ou “afetividade”, tornam experiéncias que podem ser “agradaveis
ou benéficas” ou “nao”. Portanto, em relacao as emogoes, aos sentimentos ou com as relacoes
interpessoais, sdo experimentos que devem Vvir a ser “experiéncias”, como sendo algo que ¢é
“singular”, ou que “ndo se repete” e que pode ser “imprevisivel". Nesse sentido, serdo eventos
que devem compor a esséncia do individuo como pessoa, que aqui neste trabalho, refere-se ao
estudante que estd cursando a primeira fase do ensino fundamental. Portanto, tendo como
defini¢do de afetividade o “experimento” ou a “experimentagdo”, e que a partir disso, devera
coadunar com a “experiéncia humana” ao longo do seu contexto histdrico-cultural. Ou seja, em
termos de conceito afetos e/ou afetividade podem tornar-se “experiéncias” a partir de

“experimentacdes”.

2.2 ldentificando os termos: afetividade, dimensao afetiva

De posse das informagOes sobre afetos e afetividade, sendo que esses dados sé&o
permeados por experimentos, experiéncias, expressdes e vivéncias que podem ser parte da
trajetdria da vida dos individuos de um modo geral, ainda se faz necessario ter esclarecimento
sobre emprego dos termos “emogdes” e “sentimentos.”

A partir das informagOes entre “Afeto/afetos” e/ou a “afetividade” mencionadas
anteriormente, optou-se pela expressdo “afetividade” na relagdo professor. Porém, é preciso

observar a conceituagdo sobre “dimensdo afetiva”. Segundo o autor Pinto (2008), pode ser
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entendida “... como dimensao afetiva, entende-se o conjunto de sentimentos, emogoes e afetos
que se tem acerca de si mesmo, de objetos e experiéncias em particular, os quais resultam em
uma valoragdo qualitativa: amor, paixao, alegria, tristeza e outras mais” (PINTO, 2008, p.75).
Porque entende-se que a “dimensdo afetiva” explora uma amplitude maior, ou seja, refere-se
como “o conjunto de sentimentos, emogoes ¢ afetos”. Embora, diferencia-se de alguns outros
autores em termos da ordem das expressdes entre “sentimentos” e "emogdes”. Mas qual deve
ser 0 entendimento do emprego dessas expressdes?

Nesse sentido, para dirimir as davidas, os autores Leite e Tagliaferro (2005), observam
Henry Wallon quanto ao entendimento das expressoes “sentimentos” e "emog¢des”. Segundo os
autores, concebem-se que de acordo os estudos realizados por Wallon (1968; 1989), para “...
demonstrar as relacfes existentes entre as dimensfes afetivas, cognitivas e motoras no
desenvolvimento humano”. Sendo assim, os mesmos autores nos apresentam informacoes
esclarecendo com o autor Wallon, o que “...diferencia os termos afetividade e emogao, que
muitas vezes sdo utilizados como sinbnimos. As emocgOes, para Wallon (1968; 1989), séo
reacdes organizadas que se manifestam sob o comando do sistema nervoso central.” E ainda
informa que “... as primeiras reagdes do recém-nascido sdo de natureza emocional.” (Apud
LEITE e TAGLIAFERRO, 2005, p. 248). Diante do exposto pelos autores, observam que para
Wallon, entende-se que a “emocgdo” é um dos primeiros registros para o ser humano em termos
de afetividade.

A diversidade do emprego de ora emocgbes vem antes dos sentimentos, ora sdo 0s
sentimentos vem antes das emog¢des. Como foi dito no paragrafo acima a “emoc¢do” ¢ um dos
primeiros registros que o individuo tem na sua existéncia. Retomando os autores Leite e
Tagliaferro (2005), sobre afetividade destina-se uma compreensdo de amplo e complexo, e
descrevem como manifestacdes que envolvem sentimentos, de origem psicoldgica, e emocao
como sendo de origem bioldgica. Referem-se sobre a afetividade com aparecimento tardio, com
relagcdo a evolucdo da crianga, destacam a importancia dos “elementos simbolicos.”

Para discorrer sobre “afetividade” observou os autores Leite e Tagliaferro (2005),
destinam a atencdo mais especifica sobre essa expressdo, referindo-se de maneira que

A afetividade, por sua vez, tem uma concepc¢do mais ampla e complexa, envolvendo
uma gama maior de manifestacdes, englobando sentimentos (de origem psicolégica),
além da emogdo (origem bioldgica). Ela aparece num periodo mais tardio na evolucéo

da crianca, quando surgem os elementos simbolicos. (LEITE; TAGLIAFERRO, 2005,
p. 248).

E importante compreender que a partir da exposicdo dos autores, deve ser destinada a

atencdo quanto a compreensdo das manifestacbes em termos de afetividade do individuo,
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principalmente, as criangas que se encontram na faixa etéaria dos seis aos onze anos de idade.
Porque “Segundo Wallon (1968; 1989), com o surgimento desses elementos simbolicos,
acontece a transformagdo das emogdes em sentimentos”. De acordo com o autor, podem ser
descritas como manifestacdes inerentes a existéncia humana.

Seguindo ainda os autores Leite e Tagliaferro (2005), observam que “Durante o
desenvolvimento ocorre um processo de “complexificagdo” das emocgdes, principalmente a
partir da apropriacdo dos sistemas simbolicos presentes na cultura, dentre os quais se destaca a
linguagem oral”. Ou seja, o individuo de posse de suas emocgdes experimentadas, em suas
vivéncias, deve ter como registros dessas emocgOes, e que devem respaldar os processos
seguintes quanto ao surgimento dos sentimentos, tornando-se em boa parte delas em as

chamadas “experiéncias.”
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3 SOBRE O TEMA, O OBJETO E O TITULO

Antes de explorar a exposicao sobre as expressdes que fundamentam a concepgdo com
relacdo ao tema, o objeto e o titulo, convém dirimir as duvidas em relacdo ao emprego das
palavras “desenvolvimento” e “aprendizagem”. Para os autores Cole et al (1994), relacionam
algumas posi¢des em relagdo a esse assunto, como se observa que “Essencialmente, todas as
concepcdes correntes da relacdo entre desenvolvimento a aprendizado em criangas podem ser
reduzidas a trés grandes posi¢oes tedricas. (COLE et al, 1994, p. 103). Nesse sentido interessa,
observa-se com 0s mesmos autores sobres trés posi¢oes, referindo-se

A primeira centra-se no pressuposto de que 0s processos de desenvolvimento da
crianga sdo independentes do aprendizado. O aprendizado é considerado um processo
puramente externo que ndo esta envolvido ativamente no desenvolvimento. Ele

simplesmente se utilizaria dos avancos do desenvolvimento ao invés de oferecer um
impulso para modificar seu curso (COLE et al, 1994, p. 103 e 104).

A partir dessa informacdo, entende-se como ndo houvesse uma contribuicdo de ambas
as partes, ou seja, ndo haveria um favorecimento de cada processo. Mas é preciso conferir com
os autores (COLE et al, 1994, p. 103), a posicdo seguinte, que “A segunda grande posi¢édo
tedrica ¢ a parte que postula que aprendizado ¢ desenvolvimento”. E ainda se pode acrescentar
gue “O desenvolvimento é visto como o dominio dos reflexos condicionados, ndo importando
se 0 que se considera é o ler, 0 escrever ou a aritmética, isto é, o processo de aprendizado esta
completa e inseparavelmente misturado com o processo de desenvolvimento”. (COLE et al,
1994, p. 104 e 105). Para esta segunda posicdo, percebe-se que ha um intercambio entre
desenvolvimento e aprendizado.

Aproveitando o espaco para refletir, ainda com os autores Cole et al, 1994, p. 104 e
105), observa que “A terceira posicdo tedrica sobre a relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento tenta superar os extremos das outras duas, simplesmente combinando-as”.
Estes autores sem abordar ano e pagina outra autora que pontua da seguinte forma:

Um exemplo claro dessa abordagem é a teoria de Koffka, segundo a qual o
desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente diferentes, embora
relacionados, em que cada um influencia o outro — de um lado a maturacéo, que
depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso; de outro o aprendizado,

que €, em si mesmo, também um processo de desenvolvimento (COLE et al, 1994, p.
104 e 105).

A partir da terceira posicdo, tornou-se importante observar que de acordo com a
“maturag@o” que preconiza o desenvolvimento, e por outro lado, tem-se 0 que se pode dizer o
“aprendizado” e /ou aprendizagem. Portanto, fundamenta-se primeiramente “desenvolvimento”

em seguida “aprendizado. Porém, ndo esquecendo o intercdmbio entra essas duas premissas.
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De posse dessas informacdes, se faz necessario explorar as informacgdes que devem
perfazer a organizacdo com relagdo ao tema, o objeto e o titulo. Sendo assim, a partir das
experimentacdes, vivéncias e experienciacdes pessoais para a composi¢cdo deste trabalho, foi
possivel “transitar” pelos anos de minha existéncia e perguntar por que determinados eventos
ainda continuam acontecendo, de modo especifico, nas escolas.

A partir de algumas reflexdes, foi possivel perceber que ao longo de nossas vidas,
experimentamos determinados eventos e coletamos informac6es. E assim se processa nossas
experiéncias. Para realizar o percurso na busca de informacdes para este trabalho, foi necessario
investigar sobre expressdes a serem empregadas na concep¢do do tema e do objeto, bem como
a selecdo das leituras que tiveram por base fundamentar esta Pesquisa Bibliografica. Sendo
assim, também foram importantes as observacdes das etapas anteriores dos Estagios do Curso
de Psicologia, bem como as percepcdes pessoal e historico-cultural.

A partir das reflexdes apresentadas pelos autores Leite e Tagliaferro (2005), no que se
refere a “afetividade” de acordo com Wallon, a “emogdo” ¢ um dos primeiros registros para o
ser humano. Quando um outro autor pontua como sendo a afetividade que envolve sentimentos
e emocdes, é importante fazer a distingdo entre que as vivéncias sdo permeadas primeiramente
por emocdes e que depois tornam-se sentimentos. E que esse processo se faz presente a partir
de experimentacdes, tornando-se experiéncias.

Sendo assim, a expressao “afetividade” tera mais afinidade com a relacdao “professor-
aluno” e com a matriz “historico cultural”. Porque a busca de informagdes para esta pesquisa
que se pretende, deve relacionar com “... a capacidade de experimentar e expressar emogoes,
sentimentos e afetos”, e que no contexto deste trabalho destina-se a primeira fase do ensino
fundamental.

Ainda convém esclarecer que para alguns autores a afetividade pode ser entendida como
“... observa-se a autora Ribeiro (2010) que “...a afetividade é analisada no &mbito pedagogico,
especificamente na relacdo educativa que se estabelece entre o professor e seus alunos na sala
de aula, e ¢ apresentado como sindnimo de dimensdo afetiva e relacao afetiva.” (RIBEIRO,
2010, p. 403). Como a autora descreve referindo-se ao “ambito pedagdgico”, portanto,
relaciona-se com o ambiente educacional. Mas € interessante observar que alguns autores
referem sobre a afetividade como sendo sin6nimos de “dimensdo afetiva” e/ou “relagao
afetiva”.

Diante disso, realizou-se uma sondagem, no que se pretende na formulagdo do tema “A
afetividade na relagdo professor-aluno, na primeira fase do ensino fundamental, segundo a

matriz histérico-cultural”. Ao estruturar esse tema, ainda ha necessidade de se estabelecer
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consideragdes sobre “a relacdo professor-aluno” envolvendo contextos entre “afetos” como
também a “afetividade”, e que estes devem estar permeados, também pelos contextos
“historico-cultural” dos que estdo inseridos na sala de aula, como professores, alunos, mas que
ao mesmo tempo os demais integrantes da equipe escolar devem estar integrados nesse processo
que envolve aprendizagem e desenvolvimento, de modo especial, aqui neste trabalho, a
primeira fase do ensino fundamental.

A partir da organizacdo do tema: “A afetividade na relagcdo professor-aluno, na primeira
fase do ensino fundamental, segundo a matriz histérico-cultural”, relaciona-se ao contexto da
primeira fase do ensino fundamental. Nesse sentido, é necessario levantar proposi¢cdes sobre
qual modo deve proceder a relagéo de afetividade entre professor-aluno. Para a autora Benathar
(2017) diz que “A relagdo afetiva esta relacionada ao Tema da pesquisa (da autora), por se
entender que a afetividade € a raiz de todo relacionamento humano, € a primeira forma que se
tem com o mundo”. (BENATHAR, 2017, p. 5). A autora refere-se sobre a “relagdo professor-
aluno” recebe a denominacdo de “relagdo afetiva”, tendo a afetividade como premissa entre o
relacionamento humano e com o mundo.

Por outro lado, foi importante observar que o autor Paulo Freire (1999), explicita essa
relagdo, quanto ao “O didlogo também ¢ a melhor forma de se resolver qualquer problema e
situac&o junto aos alunos. E com o dialogo que esse sentimento de respeito e autoridade se faz
possivel no ambiente da sala de aula” (PAULO FREIRE, 1999, p. 148, apud BENATHAR,
2017, p.6). Segundo o autor, o didlogo entre a expressao “sentimento” como mediador dessa e
a relacdo afetiva entre professor-aluno, deve ser uma forma de empatia para congquistar o
interesse do aluno pelo aprendizado dos conteddos ministrados em sala de aula e,
consequentemente, o desenvolvimento do individuo nessa fase estudantil.

O Tema também pode ser desmembrado da seguinte forma, tendo primeiramente a
“afetividade”, a “relagdo professor-aluno na primeira fase do ensino fundamental”, se faz
necessario observar a influéncia dos contextos, e nesse sentido se faz necesséario referir sobre a
“matriz historico-cultural”. Diante disso, a teoria do autor Wallon, sobre o que “... se faz
necessario valorizar a interagdo entre individuo e meio social, bem como aprofundar a
compreensdo sobre o papel da afetividade na vida psiquica e no processo de ensino-
aprendizagem”. (ALMEIDA, 2007, p.11, apud: BENATHAR, 2017, p. 13). Na referenciagao
dos autores, observam que ¢ preciso haver uma correlagio entre” afetividade”, a “vida psiquica”
e com relagdo ao “processo ensino-aprendizagem”. A preocupacdo deve destinar-Se as

habilidades do professor em sala de aula.
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Diante do exposto, se faz necessario pontuar sobre o objeto do TCC, que deve ter por
consonancia com o tema proposto. Sendo assim, ao conceber sobre os significados das
expressdes a serem utilizadas neste trabalho de pesquisa, torna-se prudente conceber que o
objeto se delimitou da seguinte forma: A importancia da afetividade na relacéo professor-aluno,
na primeira fase do ensino fundamental, segundo a matriz historico-cultural”. Tanto a
proposi¢cdo do tema, quanto a do objeto devem embasar a coleta de informacdes para esta
Pesquisa Bibliograficas para este trabalho.

Destinando a atengao no que refere a “afetividade”, no percurso da matriz historico-
cultural, ¢ preciso refletir sobre a relagao no sentido de que “sujeito-objeto” se deve se fazer
presente na relacdo professor-aluno. Segundo os autores Leite e Tagliaferro (2005), nessa
abordagem entende-se que o aluno € o sujeito; e o objeto, é que se refere aos conhecimentos,
gue devem ser os conteidos escolares, ministrados em sala de aula. Portanto, o professor deve
ser o mediador entre o “sujeito” e o “objeto”. (LEITE; TAGLIAFERRO, 2005.p. 248)

Continuando com os autores Leite e Tagliaferro (2005), h& necessidade de compreender
a relacdo entre o processo “histérico-cultural” e as dimensdes ditas como “cognitivas e
afetivas”, observando a exposigdo a seguir como sendo:

A abordagem histérico-cultural, que apresenta uma leitura das dimensdes cognitivas
e afetivas no ser humano, defendendo uma visdo em que pensamento e sentimento
integram-se. Essa abordagem enfatiza os determinantes culturais, historicos e sociais
da condi¢do humana, permitindo pressupor, segundo Luria (1979) que ‘a grande
maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se forma por meio da assimilacéo

da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no processo da histéria social e
transmissivel no processo de aprendizagem (LEITE; TAGLIAFERRO, 2005, p. 248).

Os autores reforcam que as acOes empreendidas a partir das dimensfes cognitivas e
afetivas ndo acontecem isoladas da conformidade com a matriz “histérico-cultural” Dai
importancia de fatores que podem ser historicos e culturais, que ndo deixam de ser também
sociais. Assim, o que ¢ explicitado pelos autores, pode ser parte do “processo de aprendizagem”
dos envolvidos no contexto escolar e educacional.

A partir do que foi dito sobre o “imbricamento entre a “dimensdo afetiva”, a “relacao
professor-aluno” e a “abordagem historico-cultural”, significa dizer que diversos eventos
devem permear o contexto historico e cultural da crianga que esta inserida no ambiente
educacional, em especial, na primeira fase do ensino fundamental. Esses momentos da vida
devem ser permeados pelo que vem “antes” da sala de aula, o durante e o depois. E interessante
notar que a partir das “vivéncias” da crianga na sala aula, que a mesma deve experimentar
determinados acontecimentos, que devem moldar seu desenvolvimento, bem como seu

aprendizado. Diante do exposto, o titulo relaciona-se com a busca de informacgdes para este
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trabalho, apresenta a seguinte conformidade: “A compreensdo da afetividade na relagdo
professor-aluno na primeira fase do ensino fundamental. Dai, as premissas do Objeto referindo-
se sobre a “importancia” da afetividade na relagdo professor-aluno, culminando com a
necessidade de “compreender” como isso se processa a partir de estudos e pesquisas ja
realizadas sobre esse assunto. A partir da concepcdo do Tema e do Objeto, faz-se o percurso
pelos Objetivos, Questdes-problemas e a as hipoteses.
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4 PERCURSO ENTRE OBJETIVOS E QUESTOES PROBLEMAS

Objetivando sistematizar a busca de informacdes bibliogréaficas, foi estabelecido uma
sincronia entre objetivos geral e/ou especificos e as questdes-problemas, organizou-se na forma
de “momentos”, conforme o que foi preconizado para o trabalho, da seguinte forma:

No primeiro momento - tem como Objetivo Geral: “Compreender qual a importancia
da afetividade na relacdo professor-aluno, com énfase no desenvolvimento da crianca na
primeira fase do ensino fundamental. A questdo preconizada para a investigagdao: “Qual a
importancia da afetividade na relacéo professor-aluno?”

A partir do Objetivo geral, uma das reflexdes que se destinou a atencdo foi sobre o ponto
de grande relevancia da pesquisa, que inicialmente, retomou-se ao objeto proposto para esta
pesquisa que se refere sobre o objeto de pesquisa que preconizou sobre “A importancia da
afetividade na relagdo professor-aluno na primeira fase do ensino fundamental, segundo a
matriz histdrico-cultural”. Nesse sentido, o primeiro destaque refere-se a proposicao do objetivo
geral, no sentido de compreender, sobre a importancia da afetividade na relacdo professor-
aluno, referindo ao que pode dizer, como destaque a énfase no desenvolvimento da crianca na
primeira fase do ensino fundamental. Seria redundante perguntar, mas qual é a importancia da
afetividade na relacéo professor-aluno.

Para refletir sobre esse topico, um dos primeiros destaques é com relacdo a afetividade
que envolve professor-aluno, sobretudo na primeira fase do ensino fundamental. Assim se pode
observar as autoras Tacca e Branco (2008) que citam compreensédo de Vygotski (1983) sobre

A unidade cogni¢do-afeto esta proposta nos trabalhos de Vygotski (1983) quando ele
identifica em sua abordagem dialética que o intelecto e o afeto tém regularidades
internas que pedem um funcionamento integrado e que, perder essa integracdo ou

dividir essa unidade em seus elementos significa perder as propriedades inerentes ao
todo (TACCA; BRANCO, 2008, p. 40).

Interessante notar que € preciso se pautar pela “abordagem dialética” no que refere ao
“intelecto e afeto”. Nesse sentido, significa dizer que ndo basta cobrar o aprendizado
literalmente sobre contetdos ensinados em sala de aula, mas observar o prazer que esta
implicito no aprendizado, bem como o desenvolvimento da crianca.

Ainda reforcando a importancia da afetividade no que se refere ao Objeto do TCC, é
importante destacar com a autora Giongo (2022) que

Na sala de aula a afetividade vai além de dar carinho aos alunos. O professor deve

aproximar-se do educando, saber ouvir, valoriza-lo, depositar confianga, mostrar que
acredita nele, e assim, criar lacos afetivos que envolvam a aprendizagem significativa
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visto que a crianga necessita ser acolhida e aceita para despertar para a vida da
curiosidade e aprendizado (GIONGO, 2022, p.14).

A partir da citacdo, o que se pode dizer, que na exposi¢do da autora, fica cada mais
evidente e que € preciso que seja estabelecido um cuidado constante em termos de envolvimento
afetivo entre professores e alunos. Convém esclarecer que esse “envolvimento afetivo” se refere
a atencdo que deve ser dada em termos dos conteudos a serem ministrados e formas de
tratamento em sala de aula, primando pela forma atenciosa de se dirigir aos alunos. Dai, a
importancia da afetividade na relacéo professor-aluno.

No segundo momento — sobre objetivo especifico, se pretendeu “Conhecer afetos
presentes na relacdo professor-aluno no contexto do ensino fundamental.” E tem com questdo
investigadora sobre “Qual o impacto da afetividade na relagdo professor aluno, no que se refere
ao desenvolvimento do aluno na primeira fase do ensino fundamental?”

E importante destacar e que ao mesmo tempo foi necessario identificar sobre afetos na
relacdo professor aluno, e de que modo essa relacdo afetiva se processa. Nesse sentido foi
pertinente conhecer de que forma a relagdo professor-aluno se processa.

Justificando com a autora Barros (2022), a qual se refere que

Diante disso, surgiu o interesse por entender como as relagGes de afeto consolidadas
no espago escolar entre criangas e criangas, criancas e professoras e criancas e

profissionais da escola podem influenciar o desenvolvimento académico e impactar o
processo de aprendizagem. (BARROS, 2022, p.12).

Nesta citacdo da autora, percebe-se que na sala de aula, ha uma gama de convivéncias
gue podem afetar o desenvolvimento das criancas em termos de aprendizagem. Nesse sentido,
notou-se que ndo é apenas a relacdo entre professor-aluno, mas todos integrantes do ambiente
escolar.

Por outro lado, retomando com a mesma autora que reforcar essa importancia sobre

A construcdo da relacéo entre a crianca e a linguagem escrita precisa ser mediada,
uma vez que, a luz da psicologia historico-cultural, é sabido que o conhecimento se
da através da mediacdo entre sujeitos e objetos. Vigotski apresenta pressupostos que

colocam a interagcdo social e a mediagdo como principios fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo e social (BARROS, 2022. p.48).

A partir da citagdo acima sobre o autor Vigotski, que embora ndo haja expressées como
afeto e/ou afetividade, fica implicito que a partir da relacdo entre a crianca e a linguagem, ha
tom afetivo, principalmente, no que se refere a psicologia histérico-cultural

No terceiro momento — “Saber que efeitos podem ser emanados a partir das

dificuldades das relacGes de afetividade na relacéo professor-aluno quanto ao seu desempenho
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em termos de desenvolvimento e aprendizagem”, reportou-se ao questionamento sobre “Quais
efeitos essas dificuldades podem ocasionar na relagéo professor- aluno?”

Na primeira reflexdo, observou-se que esse objetivo tem por finalidade identificar “as
dificuldades das relacGes de afetividades na professor-aluno.” E segunda reflexao, relacionado
a o processo anterior, objetivou essa “relagdo professor-aluno” quanto ao “desenvolvimento e
aprendizagem.” Nesse sentido, de acordo com a autora Barros (2022), que cita a autora
(RIBEIRO, 2018), que “De acordo com a autora Ribeiro (2018), esse tedrico Henri Wallon,
coloca a afetividade como elemento principal do desenvolvimento uma vez que € a primeira
interagdo do individuo com o meio e primeira motivagao de suas acdes” (Apud BARROS. 2022,
p. 22). Torna-se interessante observar que o autor Wallon, na citacdo das autoras é passivel de
entendimento que a afetividade tem por finalidade despertar formas de aquisicdo de
conhecimentos que devem perfazer o desenvolvimento do individuo enquanto crianca.

Para avancgar um pouco mais, como ja foi possivel saber que afetividade € importante
na relagdo professor-aluno, por outro lado, foi necessario entender o que ocasiona “a falta de
afetividade na relacdo professor-aluno.” Para Barros (2022) que descreve como sendo “A
separacdo entre intelecto e afeto” é uma das principais criticas de Vigotski a psicologia
tradicional, que defende a unidade entre essas dimensdes”. Observa-se, que a partir da critica
de do autor Vigotski (1896-1934), que néo basta apenas se preocupar o aprendizado cognitivo
do aluno, mas sim como aluno vivencia esse aprendizado.

De acordo com as expressdes “afeto” e/ou “afetividade”, entendeu-se que a crianga na
sala de aula, precisa ser afetada de forma positiva. Esse afetar é preciso ser entendido no sentido
de estimular a aprendizagem, para que a crianca ter interesse na aquisicdo de conhecimentos.
Nesse sentido, “(...) Consciéncia e afeto estabelecem entre si uma inter-relacao e se influenciam
no decorrer do desenvolvimento humano. (...)” (BARROS, 2022, p.42). Nesta citacao,
observou-se que tanto a autora Barros (2022), como com o autor Vigotski, reforcam a
necessidade de ser dada a devida atengdo, de modo mais cuidadoso no que destina a relacéo
entre afeto e cognicao e a relagéo professor aluno.
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5 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A partir da concepgdo do tema “A afetividade na relagdo professor-aluno, na primeira
fase do ensino fundamental, segundo a matriz historico-cultural”, bem como o objeto
preconizado: “A importancia da afetividade na relagdo professor-aluno, na primeira fase do
ensino fundamental, segundo a matriz histérico-cultural”, tem-se o direcionamento para a
Pesquisa Bibliografica, tendo como parametro a palavra “importancia”. Assim, ao desmembrar
o Tema “a afetividade na relagdo professor-aluno, na primeira fase do ensino fundamental” e
“segundo a matriz historico-cultural”, nos remete ao delineamento do que se pretende em
termos de Fundamentagdo Tedrica, ndo esquecendo a expressdo “importancia” que abarca a
concepcao, de modo especial, do objeto.

Diante do que foi exposto paragrafo acima, optou-se pelo balizamento, de modo mais
especifico, sobre os autores Henri Paul Hyacinthe Wallon (Paris/Franga, 1879-1962) e Lev
Semionovich Vygotsky (Belarus/ Orsha/Russia, 1896-1934). Porém, conveém observar outros
autores que destinam a atencao quanto a compreensdo das proposicdes tedricas, que se tornam
“holofotes” em termos em termos de leituras dos contextos educacionais da nacao brasileira,
podendo “inspirar” novas condutas no que se refere ao ensino bem como para o
desenvolvimento e aprendizagem, ndo s6 no contexto da primeira do ensino fundamental, mas
de outras fases do ensino e tantas outras formagdes que precisam de um olhar “afetivo” em
termos de atencdo destinada a sala de aula. H4 uma necessidade presente no que se refere ao
verbo “afetar” no bom sentido referindo-se “comover, sensibilizar”, ou também que pode
significar “dizer respeito a; interessar, concernir ...”. Assim, se faz necessario essa busca de
informacdes que possa dar resposta ao que se pretende em termos do Tema, do Objeto, dos
Obijetivos, das Questdes e da Hipdteses.

Para iniciar a coleta de informacdes, se faz necessario esclarecer que na fala da autora
deste Trabalho de Concluséo de Curso, a grafia do nome do autor Lev Semionovich Vygotsky
sera escrita na forma “Vigotski”, respeitando de forma literal as grafias conforme as cita¢des

dos autores, de acordo com as composi¢oes trabalhos e/ou pesquisas cientificas.
5.1 Breve Histdorico Académico de Henri Wallon (1879-1962)
A partir dos autores Assis et al (2022), apresenta-se um “Breve historico académico de

Henri Wallon” como forma de situar a trajetoria que permearam a vida deste autor, tornando-

se referéncia dos contextos que permearam a sua vida, e a0 mesmo tempo servindo de
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inspiracdo para futuros profissionais que por ventura pretendem atuar na area da psicologia

educacional, ou também o0s que pretendem em espagos em que as criangas estdo presentes.

Vejamos a seguir:

Henri Paul Hyacinthe Wallon nasceu em Paris, na Franca, em 15 de junho de 1879.
Sua vida académica foi intensa e tracada em interesses pela ciéncia, principalmente
pela psicologia. Homem integro, com uma trajetdria marcada por grandes
acontecimentos em sua época, buscou agregar a atividade cientifica a acdo social.
Antes de chegar a psicologia, passou pela filosofia e medicina, num caminho marcante
para formulagdo de sua teoria, a qual demonstra que a vida psiquica é uma
consequéncia da interacio da pessoa com o meio (GALVAO, 1995).

Em 1899, Wallon ingressou na Escola Normal Superior e licenciou-se em Filosofia
no ano de 1902. Nesse mesmo ano, com 23 anos, iniciou sua vida profissional no
Liceu Bar Le-Duc, onde lecionava filosofia. Entre os anos de 1903 a 1908, estudou
medicina em Paris na tradicdo médico-filoséfica da psicologia Francesa (OLIVEIRA,
2004).

Em 1908, Wallon foi preso por participar de uma acdo militante de contestacdo a
violéncia governamental.

Em 1909, defendeu sua tese Délire de persécution: Le délirechronique a base
d’interprétation‘ Delirios de perseguicao: O delirio cronico baseado na interpretacao”.
Entre 0s anos de 1908 a 1914, Wallon trabalhou em instituicbes psiquiatricas
francesas e se dedicou a psiquiatria infantil, com destaque nas areas de anomalias
motoras e mentais (DAUTRO; LIMA, 2018).

Em 1914, Wallon estagiou como médico sob a orientacdo do Dr. Nageotti, com quem
trabalhou por mais de vinte anos. Naujorks (2012) destaca que Wallon se consagrou
nesse ano, onde executava sua pratica médica sob assisténcia do renomado medico,
inicialmente em Bicétre e logo ap6s em Salpétriére, na Franga. Assim, suas pesquisas
sobre o sistema nervoso sugeriram novas investigacdes, devido a variedade de casos
atendidos por ele.

De 1914 a 1918, Wallon trabalhou como médico do exército francés, na Primeira
Guerra Mundial. Nesse periodo, dedicou-se ao tratamento de feridos de guerra e teve
a oportunidade de estabelecer relagdes entre 0 manifesto psiquico e o organico nas
pessoas lesionadas. Teve a oportunidade também de repensar algumas percepcdes que
havia estruturado quando atendia criancas com anomalias motoras e mentais
(OLIVEIRA, 2004).

Em 1919, devido ao vasto conhecimento e profundo interesse na area de psicologia,
Wallon foi convidado para palestrar sobre a psicologia da crianga na Universidade de
Sorbonne, onde ministrou cursos e conferéncias sobre a Psicologia da Crianca, entre
o0s anos de 1920 a 1937. (DAUTRO; LIMA, 2018) (Apud ASSIS et al, 2022, p.61).

A partir de algumas informac6es sobre a biografia do Wallon (1879-1962), remontam

sobre as expressdes utilizadas, sendo que os significados destas, relacionam-se as

experimentacdes vivenciadas pelo autor, e tornam-se “experiéncias” que ele compartilha em

forma de estudos, levando seus adeptos a refletirem sobre seus contextos, visando a promogéo

de reflexbes e mudangas no contexto educacional, principalmente com referéncia a fase

educacional das criancas.

E importante observar que para a autora Barros (2022) referindo-se & concepgéo da

teoria sobre a psicogenética como referéncia ao desenvolvimento humano, a partir dos

primeiros momentos de vida. Assim, concebe-se segundo o autor Wallon (1879-1962), que:

A psicogénese da pessoa completa, de Henri Wallon, se recusa a estudar os aspectos
humanos de forma dissociada e propde um “[...] estudo integrado do desenvolvimento,
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ou seja, que este abarque os varios campos funcionais nos quais se distribui a atividade
infantil (afetividade, motricidade, inteligéncia)” (GALVAO, 2014, p.31-32). O
desenvolvimento se da na progressao entre as fases de dominio afetivo e cognitivo,
no que Wallon chama de “predominéncia funcional (Apud BARROS, 2022, p.42).

Nesse sentido, a exposi¢cdo do autor, de acordo com as concep¢des de Wallon (1879-
1962), a atencdo € destinada para a crianga, sendo descrito como “atividade infantil” que deve
abarcar “afetividade, motricidade ¢ inteligéncia”. Para o autor, faz -se necessario desenvolver
acdes que possam permear o “afetivo” e o “cognitivo” de forma que seja um predominio
funcional em termos de desenvolvimento.
A partir da concepcéo dos autores Assis et al (2022), que apresentam de forma sucinta
“...a teoria psicogenética do desenvolvimento da crianga em seus aspectos biologico, afetivo,
social e intelectual.” Nesse sentido, observa-se que
De acordo com Mahoney e Almeida (2010) os estudos de Wallon estabelecem cinco
estagios de desenvolvimento da crianca, que sdo: Impulsivo Emocional (0 a 1 ano), a
crianca expressa sua afetividade através de movimentos desordenados; Sensorio-
motor e Projetivo (1 a 3 anos), a crianca ja possui coordenacdo motora e manipula
objetos; Personalismo(3 a 6 anos), nesse estagio ha o desenvolvimento da construcéo
da consciéncia de si; Categorial (6 a 11 anos), a crianca ja realiza atividades de
agrupamento e classificacdo em varios niveis; Puberdade e Adolescéncia (11 anos

em diante), o jovem procede a exploragdo de si mesmo, como entidade autbnoma
(ASSIS et al, 2022, p.60).

De acordo com a exposicao dos autores, entende que todas as fases devem integrar o
desenvolvimento da crianca, bem como do préprio individuo. A primeira fase do ensino
fundamental, em que a crianca normalmente esta inserida, denomina-se “Categorial”, apresenta
abrangéncia entre 6 e 11 anos. Destina-se ao que “... a crianga ja realiza atividades de
agrupamento e classificagdo em varios niveis;”. O que se pode dizer, segundo a autora Barros
(2022), a fase Categorial pode ser descrita como “... uma consequéncia de todas as etapas
anteriores. Aqui, a funcdo simbolica se encontra consolidada e ha diferenciacdo da
personalidade. Sob dominio do aspecto cognitivo, o interesse da crianca € levado pelo intelecto
em diregdo das coisas, do conhecimento e do mundo exterior” (Apud BARROS, 2022, p.42). E
0 que o autor Wallon (1879-1962), preconiza como sendo parte dos cinco estagios do
desenvolvimento que permeia a fase infantil, a adolescéncia e consequentemente, a fase adulta
do individuo. Ou seja, a partir da afetividade, o sujeito é afetado pelos eventos que se realizaram
nos diversos estagios da vida.

Explorando a compreenséo no que refere “a teoria psicogenética do desenvolvimento
da crianga”, observa-se que a partir dos autores Mahoney e Almeida (2010), citados por Assis
et al (2022), enfatizam a importancia dos cinco estagios que sobre o desenvolvimento da

crianga. Nesse sentido, observa-se que a fase “Categorial” se relaciona a faixa etaria dos seis
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aos onze anos de idade, descrevendo que a crianga tem por entendimento realizar atividades
que envolvem “agrupamento e classificacdo”. Por esta razao o autor Silva (2007), refere-se

sobre

A medida que os comportamentos vio se aperfeicoando e o conjunto de reacdes
emocionais — choro, raiva, sono, regozijo, etc. — passa a se delimitar com mais clareza
e a mostrar certa estabilidade, a crianca vai, a0 mesmo tempo, controlando seus
movimentos, tornando-os intencionais, expressivos, e construindo a consciéncia de si
(SILVA, 2007, p. 15).

De acordo com o autor, essas sdo as reacdes descritas sobre o recém-nascido, que passa
a evoluir. O mesmo autor informa que “A crianga nesse periodo, portanto, age de maneira
impulsiva, com movimentos limitados ainda pela falta de matura¢do neuroldgica, mas que
expressam ja suas primeiras emogdes (SILVA, 2007, p. 15). A partir das reacdes do bebé, vao
existindo de modo que pode ser dito “simbdlico”, conforme o que se observa a autor, que “O
gesto prefigura o simbolo, assim como o grito prenuncia a palavra. A crianca deve desenvolver
sua capacidade de controlar os gestos e movimentos para que a representacdo simbdlica
aparega” (SILVA, 2007, p. 15). Por que esse processo da primeira infancia € importante para a
primeira fase do ensino fundamental?

E interessante notar que o autor traca um percurso preconizado por Wallon (1879-1962),
sobre 0s cinco estagios do desenvolvimento da crianga. Assim, se pode notar que “... a transigao
entre 0 motor e o representacional ocorra, € preciso ainda que surja uma nova funcao
psicoldgica: a funcdo simbdlica. (SILVA, 2007, p. 16). Conferir com o autor Silva (2007) que
“A representagdo “[...] apenas se utiliza da fun¢do simbdlica da linguagem, ela €, ela mesma,
certo nivel da linguagem e da fun¢do simboélica” (WALLON, 1942/1970, p. 190). Wallon
(1942/1970, p. 192) afirma que a fungdo simbdlica — “o poder de buscar para um objeto sua
representacdo e para sua representacio, um signo” ...” (SILVA, 2007, p. 16). E preciso notar
que na primeira fase do ensino fundamental, se faz necessario a relacdo, nesse caso, do que
venha ser a palavra (signo) e a representacdo (imagem), momento pelo qual o estudante pode
associar entre 0 que se escreve, ou que se fala, ou mesmo através de uma representacao de
Imagens associadas a escrita ou a fala.

Observando a citacdo de Wallon (1879-1962), citado por Silva (2007) referindo-se “as

palavras” de modo que

Elas ai possuem uma existéncia de qualquer sorte contingente, o essencial sendo a
funcdo que permite substituir ao conteddo real, intengGes ou pensamentos e imagens
que lhe exprimam sons, gestos ou mesmo objetos, que s6 possuem com eles relagdes
com o ato pelo qual a ligagio se opera. E a este poder de substituicio que a fungo
simbélica reconduz. Ela ndo é a simples soma de gestos determinados. Ela é aquilo
que estabelece uma ligacdo entre um gesto qualquer a titulo de significante e um
objeto, um ato ou uma situagdo, a titulo de significado (WALLON, 1942/1970, p. 192,
apud SILVA, 2007, p. 16).
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A partir da posicdo de Wallon (1879-1962), sabe-se que esse processo “funcgdo
simbolica” deve impactar de modo favoravel ou desfavoravel em termos desenvolvimento e
aprendizagem para a crianca que esta na primeira fase do ensino fundamental. Sendo que a
“funcdo simbolica” se processa durante a fase Categorial, relacionada pela faixa etaria que vai
dos seis aos onze anos de idade.

Ainda se faz necessario explorar um pouco mais sobre a importancia da funcéo
simbolica, que vem permeando o estagio do desenvolvimento da crianca. Porque o que se pode
perceber é que esse processo deve favorecer o ensino e a aprendizagem. De acordo com Silva
(2007) que “E a fungio simbolica, portanto, que possibilita a passagem entre um pensamento
concreto e outro abstrato ou representativo (SILVA, 2007, p. 16). Para reforcar essa
compreensao sobre fungdo simbolica com mesmo autor, que se refere sobre “... a representagao,
garantida pela funcdo simbolica, toma corpo por meio da linguagem, e terd de aprender a
configurar-se no espago-tempo mental. (...) As palavras devem ocupar uma sequéncia, um
ritmo, para se adequarem ao intercambio social” (SILVA, 2007, p. 16). Mais uma vez € preciso
notar que todo processo sobre desenvolvimento que comeca la primeira na primeira infancia,
vai permear também o desenvolvimento e a aprendizagem na primeira fase do ensino
fundamental. E é nesse momento que a situacdo se complica, porque muitas vezes a crianga nao
formou esse processo que envolve a “passagem entre um pensamento concreto e outro abstrato
ou representativo”, e sendo assim, gerando dificuldades de aprendizagem, o que implica numa
falta de afetividade e compressdao ou do professor, ou mesmo da equipe escolar. Uma
afetividade que possa abordar a forma de tratamento destinado a crianga, representando a

atencdo para que ela mesma possa gerenciar seus conhecimentos.

5.2 Breve biografia Vigotski (1896-1934)

Comecando com Vigotski (1896-1934). a partir de uma breve biografia dos autores,
torna-se necessario para compreender o contexto de suas proposi¢des tedricas, com base na

exposicdo da autora Rego (1995):

Lev Semenovich Vygotsky nasceu a 17 de novembro de 1896 em Orsha, uma pequena
cidade provinciana, na Bielo-Russia. Sua familia, de origem judaica, propiciava um
ambiente bastante desafiador em termos intelectuais e estavel no que diz respeito ao
aspecto econémico. Seu pai, pessoa culta, trabalhava num banco ¢ huma companhia
de seguros. Sua mée, apesar de ter dedicado grande parte de sua vida a criagdo dos
filhos era professora formada. VVygotsky cresceu e viveu por um longo periodo em
Gomei, também na Bielo-RUssia, na companhia de seus pais e de seus sete irmaos.
Casou-se aos 28 anos, com Roza Smekhova, com quem teve duas filhas. Faleceu em
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Moscou, em 11 de junho de 1934, vitima de tuberculose, doenga com que conviveu
durante quatorze anos (REGO, 1995, p. 20).

Como a autora Rego (1995), descreve no primeiro capitulo deste livro A VIDA BREVE
E INTENSA DE VYGOTSKY”, também ela descreve num topico, o seu “1 PERCURSO
INTELECTUAL”, como se pode observar da seguinte forma, referindo-se a “Sua educagao, até
os 15 anos, processou se totalmente em casa, através de tutores particulares”. Continuando.
“Outro traco marcante na formagao de Vygotsky, e que alimentou seu gosto pela leitura, foi o
aprendizado de diferentes linguas.” Vigotski investe na sua formagao intelectual, sendo que
“Aos 17 anos completou o curso secundario num colégio privado em Gome! Nesta ocasido
recebeu medalha de ouro pelo seu desempenho.” Sua trajetéria estudantil prossegue “Entre
1914 a 1917 sua trajetdria foi marcada pelos estudos de Direito e Literatura, na Universidade
de Moscou. Com base nesse periodo realizou pesquisas mais sistematizadas, tendo como
destaque um estudo do Hamlet, de Shakespeare, denominado "A tragédia de Hamlet, principe
da Dinamarca". Esse evento deu origem ao livro intitulado “Psyclwlogy of Art (Psicologia da
Arte), que foi publicado na Russia somente em 1965.” Neste capitulo, a autora Rego (1995),
faz a descricdo da evolucdo estudantil e/ou intelectual do autor Vigotski (1896-1934), como
sendo fruto de suas experimentacOes, que permeiam suas Vivéncias, resultando em
experiéncias. Com certeza, recebeu influéncia de seus pais, que nesse caso na biografia é
descrito como uma familia de base intelectual, principalmente a mde como sendo professora
formada. Outro ponto que merece destaque também é sobre a sua dedicacdo aos diversos
campos de estudos, que culmina com o vasto campo da Psicologia, e sobretudo, na area do
desenvolvimento humano, com atencdo especial para o pablico infantil (REGO, 1995, p. 20 e
21).

Com relagdo aos estudos e dedicacdo quanto as producdes literarias, observa o autor
Luria (Cazd/Russia, 1902-1977), seu orientando, destaca a importancia dessas realizacdes de
Vigotski, identificando como a “...sua grande competéncia para realizar anélises psicologicas,
fruto elas influéncias que recebeu os estudiosos soviéticos interessados no efeito da linguagem
sobre os processos de pensamento” (LURIA, 1988, p. 22, In: REGO, 1995, p. 21). Diante desta
exposicao, percebe-se que o emprego dos estudos de Vigotski é de grande valia, tanto para 0s
espacos de atuacdo tanto para a Psicologia, bem como para a Pedagogia, entre outros.

Um outro feito que merece destaque sob o processo intelectual da vida Vigotski (1896-

(13

1934), como destaca a autora Rego (1995) que pontua sobre o “...crescente interesse em
compreender o desenvolvimento psicolégico do ser humano, e, particularmente, as

anormalidades fisicas e mentais, levou Vygotsky a fazer cursos na Faculdade de Medicina,
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primeiramente em Moscou e depois em Kharkov (REGO 1995, p. 22).” Nesse sentido, percebe-
se que mais um motivo pelo qual o autor, Vigotski (1896-1934), destina suas a¢es em busca
de informacbes que possam respaldar seus estudos e pesquisas, € que devem tornar-se
experimentacBes, vivéncias e experienciacdes. E interessante notar, que embora de modo
“implicito” o autor processa o que mais tarde deve ser concebido com que ele defende sobre a
inseparabilidade entre “afetividade e cognigo.”
Para esta breve biografia de Vigotski (1896-1934), é importante observar, que como diz
a autora Rego (1995), “uma vida breve e intensa”. Assim comega a sua trajetoria profissional:
Vygotsky comegou sua carreira aos 21 anos, apés a Revolucdo Russa de 1917. Em
Gomei, no periodo de 1917 a 1923 além de escrever criticas literarias, lecionou e
proferir palestras sobre temas ligados a literatura, ciéncia e psicologia em varias
instituicBes. J& nesta época preocupava-se também com questdes ligadas a pedagogia.
Em 1922, por exemplo, publicou um estudo sobre os métodos de ensino da literatura
nas escolas secundarias. Nessa fase, dirigia a secdo de teatro do Departamento de
Educagdo de Gomei. Na mesma cidade fundou ainda uma editora, uma revista literaria

e um laboratdrio de psicologia no Instituto de Treinamento de Professores, local onde
ministrava cursos de psicologia (REGO, 1995, p. 22).

Percebe-se, que Vigotski (1896-1934) destina sua atencdo voltada para area humana,
em especial, no que se refere a Pedagogia/Literatura, a Saude e a Psicologia. Nesse sentido,
passa explorar esses campos cientificos, mas de forma organizada, respeitando as delimitacoes.
Ainda € interessante observar que o individuo transita tanto na area da Pedagogia, como da
Literatura, ou precisa da area da Salde, e de modo especial, da Psicologia.

De modo mais especifico com relacdo ao Brasil, que é permeado pelas constantes
discriminacdes, preconceitos, exclusdes entre outros, ndo esquecendo que o campo da educacao
escolar, que em razdo de sua constituicdo ‘“histérico cultural”, deve buscar inspiragdo no
contexto das experimentacdes, vivéncias e experienciacdes de Vigotski (1896-1934), conforme
explicita a Nota de Rodapé, segundo a autora Rego (1995):

Apesar das evidéncias de sua brilhante capacidade intelectual VVygotsky. por ser judeu,
teve enormes dificuldades de ingressar na Universidade. Nessa época na RUssia. 0s
judeus sofriam as mais diversas formas de discriminagdo, tinham que viver em
territérios restritos se sujeitar a um nimero limitado de vagas nas Universidades (por
exemplo), na Universidade de Moscou apenas 3% das vagas podiam ser ocupadas por

estudantes judeus), eram impedidos de exercer todas as profissdes etc. (WERTSCH,
1988, p. 23, apud REGO, 1995, p.21).

Nessa Nota, entende que o Brasil passa por uma constituicdo de respeito em relacéo a
inclusdo dos individuos de determinados grupos sociais de individuos. Essa efetividade em que
0s sujeitos na sala de aula, mesmo sendo na primeira fase do ensino fundamental, comecam a
interagir com colegas e professores, numa forma de registro sobre o que Vigotski (1896-1934)

defende como sendo parte do processo “historico-cultural”. Por um lado, ainda é necessario que
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sejam implementadas cada vez mais as politicas pablicas de inclusdo propriamente ditas, em
diversos setores da sociedade. Esse processo € uma conquista que deve ser empreendida pelos
individuos na constituicdo da sociedade na qual ele estd inserido. E por outro lado, se faz
necessario uma busca consciente de cada individuo que almeja constituir 0 seu espaco na
sociedade, em termos do que este preconiza como sendo um desejo de suas conquistas. Esse é
um legado que Vigotski (1896-1934) nos deixa, como forma de nos impulsionar para as nossas
buscas. As reflexdes desse legado sinalizam uma leitura de um contexto de outras culturas
historico-culturais, que destinam inspiragdes, com diria Paulo Freire sobre “textos e contextos”,
que embora, o Brasil tenha uma realidade distinta, mas que se trata aqui ou acold, de individuos
e de uma sociedade em constantes processos de transformacéo.

5.2.1 Vigotski entre Cultura, Fungdes Psicoldgicas e Desenvolvimento

Para compreender um pouco sobre as concepgdes do autor Vigotski (1896-1934),
decorrentes de suas experimentagdes, e/ou vivéncias e observacles, € preciso transitar sobre
como o autor concebe o que venha ser Cultura. Ele parte de um realismo em relacao aos eventos
que acontecem no cotidiano dos individuos no seu meio social. Segundo os autores Silva e
Davis (2004), referem-se da seguinte forma: Iniciaremos com a concepg&o tedrica de homem e
mundo de Vigotski. Para ele, 0 homem é um ser social, pois se constitui nas e pelas relagdes
sociais que estabelece com outros homens e com a natureza, sendo produto e produtor destas
relagcdes num processo historico.” (SILVA e DAVIS, 2004. p. 643). Nesse sentido, o homem
ao longo do seu processo historico-cultural, realiza suas atividades de acordo com suas
necessidades de sobrevivéncia.

Como entender o processo de humanizacdo do homem? Observando a exposi¢ao 0s
autores Silva e Davis (2004), se faz necessario entender como se constitui o homem (individuo),
de acordo com Vigotski, de forma que “Para o homem atingir o estagio de humanizagdo em
que hoje se encontra, foi necessario que dominasse a natureza para a producao de bens voltados
para seu proprio sustento”. Esse processo de “humaniza¢do” segundo Silva e Davis (2004)
requer determinadas atitudes que possibilitam os acontecimentos, de forma que “O
conhecimento é construido a partir das necessidades de um dado momento historico, no qual o
homem passa a produzir seus modos de sobrevivéncia por meio do trabalho e do uso de

instrumentos, desenvolvendo, ainda, a comunicacdo (a linguagem)” (SILVA; DAVIS, 2004. p.
641).
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Enfatizando a “concepgao de cultura” segundo Vigotski (1896-1934), para compreender
a importancia da afetividade na relacdo professor-aluno, no que se refere ao ensino fundamental
da primeira fase, é preciso contextualizar sobre as concep¢des do autor, perfazendo o caminho
da matriz historico-cultural. Que entre conhecimento, desenvolvimento e aprendizagem,
também tem as fungdes psicoldgicas superiores elementares, bem como desenvolvimento
proximal e real.

Na percepc¢do de Vigotski (1896-1934) desenvolve a exploracdo de suas atividades no
cuidado de sua subsisténcia, mas que na verdade se torna um cuidar de si. Para o autor, meio
historico-cultural, a partir de suas experimentagdes tornam-se experiéncias que inspiram outros
individuos do seu convivio. Assim, observa Silva e Davis (2004), que “A constru¢do do
conhecimento e da cultura, por meio do trabalho humano, produz ndo sé uma realidade
socioistorica (historico-cultural) externa, mas também interna, isto é, a realidade externa
modificou 0 homem em toda sua totalidade, ao mesmo tempo em que o homem, modificado,
transformou seu meio” (SILVA e DAVIS, 2004. p. 64). Essa modificacdo ¢ descrita como uma
transformacdo a partir do conhecimento pode gerar desenvolvimento de determinadas
habilidades, gerando o que se pode dizer que

A modificacdo da natureza pela acdo humana esta relacionada ao desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores, que sdo fungdes psiquicas geneticamente mais
complexas e mais abrangentes que aquelas bioldgicas. As funcdes psicoldgicas
superiores sdo de origem social, isto é, relagdes sociais interiorizadas que serdo a base

para o desenvolvimento da personalidade do individuo (VYGOTSKI, 1995, apud
SILVA; DAVIS, 2004. p. 642).

Nesse sentido as “fungdes psicologicas superiores” tornam-Se organizacdo das
habilidades, que de acordo com os com os autores Silva e Davis (2004), “As fungdes
psicoldgicas superiores (memoria Idgica, atencdo voluntaria, formacao de conceitos) sdo vistas
como relagdes externas entre individuos, as quais foram internalizadas para o ambito
intrapsicologico” (SILVA e DAVIS, 2004. p. 642). A partir disso, o individuo mobiliza sua
capacidade de registrar informacdes. Por esta razdo, continuando com 0s mesmos autores,
destacam que “Vale ressaltar que esse processo de internalizagdo ndo é simples transposicao
interpsiquica para a esfera intrapsiquica; € um processo que ocorre ao longo da histéria do
individuo, numa sucessdo de eventos, permeada sempre por aspectos cognitivos, motores e
afetivos” (SILVA e DAVIS, 2004. p. 642). Nesse sentido, significa dizer que em funcgéo das
acOes externas percebidas e compreendidas, o individuo internaliza um processo de

desenvolvimento e promove sua aprendizagem.
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Qual seria a concepgdo de Vigotski (1896-1934), quanto ao desenvolvimento e
aprendizagem? O que se pode notar € que “A historia do desenvolvimento do individuo nasce,
de acordo com Vigotski, do entrelacamento das linhas das fungdes psicologicas elementares,
de origem bioldgica, e das funcbes psicologicas superiores, que sdo geneticamente socioistdrica
(histérico-cultural)” (SILVA; DAVIS, 2004. p. 642). Como pensar o homem (individuo)
concebido na visdo de Vigotski (1896-1934), reportando-se para 0 homem (individuo) que est
nos dias atuais, na primeira fase do ensino fundamental? Pode ser descrito como um sujeito que
a partir do seu contexto historico-cultural, explora seus conhecimentos, embora devam ser
mediados, também promove seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

Diante do exposto, é preciso compreender que a aprendizagem se processa huma
sequéncia de habilidades, que mesmo variando de individuo para individuo, de acordo com o0s
autores Silva e Davis (2004), sinaliza que “A aprendizagem tem a funcdo de impulsionar os
“varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com Seus
companheiros” (VYGOTSKI, 1991, p.101). (Apud SILVA e DAVIS, 2004. p. 642). Para a sala
de aula da primeira fase do ensino fundamental, a relacdo professor-aluno, bem como com o0s
colegas e demais funcionarios do ambiente escolar, devem ter a finalidade promover o
desenvolvimento e a aprendizagem no decorrer de suas vidas. Assim, fundamenta-se com o0s
autores Silva e Davis (2004), que, “Dessa maneira, Vigotski postula que desenvolvimento e
aprendizagem sédo dois processos genética e funcionalmente distintos, mas que mantém relacdes
entre si. A aprendizagem, por criar processos internos, impulsiona o desenvolvimento,
formando uma zona de desenvolvimento proximal (SILVA; DAVIS, 2004. p. 643).

Nesse sentido, ¢ preciso compreender o que venha ser “desenvolvimento proximal” e
“desenvolvimento real.” Porque ¢ preciso refletir sobre a implicagdo em termos de
desenvolvimento e aprendizagem, principalmente no que se refere aos “sujeitos” e “objetos”,
conforme os autores explicitam os autores Leite e Tagliaferro (2005), que “...enfatizando que a
relacdo sujeito-objeto € marcada pelo entrelagcamento dos aspectos cognitivos e afetivos. Ou
seja, a futura relagé@o que se estabelece entre o aluno e o objeto do conhecimento (no caso, 0s
conteudos escolares) ndo € somente cognitiva, mas também afetiva” (LEITE; TAGLIAFERRO,
2005, p. 248). Nesse sentido, se faz necessario a compreensao em termos de “desenvolvimento
proximal” e “desenvolvimento real.”

Nesse sentido ndo pode esquecer que alguns autores trazem a reflexdo sobre
“desenvolvimento potencial”. Para compreender, a partir da autora Zanella (1994), observa-se

que as “...contribuigdes do soviético Vygotsky (1896-1924) para a Psicologia e a Educagéo
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consiste na forma original com que compreendeu a relagdo desenvolvimento/aprendizagem e a
criagdo do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.” (ZANELLA, 1994, p. 97). Para
entender um pouco mais sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal, tem a importancia porque
essa “zona de desenvolvimento”, tem sua localizagdo intermediaria em termos de
desenvolvimento. Ou seja, de um lado tem a Zona de Desenvolvimento Potencial e de outro a
Zona de Desenvolvimento Real.

Antes de continuar explorando sobre as Zonas de Desenvolvimento, as quais se refere
Vigotski (1896-1934), é preciso pontuar sobre como se processa sobre o “o materialismo
historico e dialético”. Segundo a autora Asbahr, (2017), explicita sobre “A apropria¢do do
mundo material pelos homens e sua transformacdo em oOrgdos de sua individualidade, na
expressao de Marx e Engels, ocorre por meio da atividade humana sobre este mundo”
(ASBAHR, 2017, p. 25). Para compreender sobre “o materialismo histérico e dialético,”
entendeu-se que € um processo que movimenta as a¢cées humanas ao longo da historia e tem a
marcas de cada cultura. Sendo assim, “A categoria marxiana de trabalho ¢ assumida pela
Psicologia Histdrico-Cultural como categoria explicativa do psiquismo humano e ampliada
para o conceito de atividade”. A partir disso, entende-se que 0 homem desenvolve ao longo da
historia, suas atividades. A mesma autora explicita que “Desde as primeiras proposi¢des de
Vigotski, a atividade aparece como principio explicativo da consciéncia e das funcGes
psicologicas superiores” (ASBAHR, 2017, p. 25). Observou-Se que 0 processo transita entre
“consciéncia” e “fung¢des psicoldgicas superiores.”

Continuando, foi preciso compreender que “A atividade humana, social por natureza, é
sempre atividade mediada pelos objetos criados pelos homens. Daqui se depreende outra
concepgao central da Psicologia Historico-Cultural: o carater mediatizado do psiquismo
humano” (ASBAHR, 2017, p. 28). Concebeu-se que a atividade humana possui uma forma de
mediacdo entre os objetos que o homem produz e sua consciéncia psiquica, portanto, devem ser
descritos como “humano”.

Diante disso, como chegar até as fun¢des psicoldgicas superiores, segundo Vigotski
(1896-1934)? Nesse sentido, seguindo a autora Asbahr, (2017), entende-se que

Trata-se, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo, o
desenho; e, num segundo momento, dos processos de desenvolvimento das funges
psiquicas superiores especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatidao, que, na

psicologia tradicional, denominam-se atencdo voluntaria, meméria I6gica, formacéo
de conceitos etc (ASBAHR, 2017, p. 29).
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De acordo com a exposicdo da autora, observa que a mesma destaca como sendo
“dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamento.” Assim, o
individuo a partir da realizacdo de suas atividades, promove o desenvolvimento de suas
“fungdes psicologicas superiores.” Reforcando com a mesma autora, no que se refere esse
trabalho sobre a afetividade na relagdo professor, que “Tanto uns como outros, tomados em
conjunto, formam o que qualificamos convencionalmente como processos de desenvolvimento
das formas superiores de conduta da crianca” (ASBAHR, 2017, p. 29). Ou seja, sao habilidades
que devem ser formandas a partir dessa relagdo descrita por segundo Vigotski (1896-1934),
decorrente do que ¢ denominado como sendo “categoria marxiana” referente matriz da
“Psicologia Historico-Cultural”

A partir da exposi¢do da autora Asbahr (2017) “categoria marxista” € possivel
compreender as implicagdes das concep¢des e fundamentagdes empreendidas pelo autor
Vigotski (1896-1934), identificando como sendo que

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais,

como propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, como funcbes
intrapsiquicas. (VIGOTSKI, 1988a, p.114, apud ASBAHR, 2017, p. 31).

Nessa citacao, postula-se de forma clara, o que deve ocorrer ao longo da historia, sobre
a percepcdo tanto do individuo adulto em seu contexto histérico-cultural, como da crianca no
contexto histérico-cultural de seu ambiente escolar, como sendo um processo de mediacao das
atividades realizadas. As percepcdes defendidas por Vigotski (1896-1934), referindo-se sobre
a “categoria marxista”, justifica-se em dias atuais, 0 que preconiza em termos do
“desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores.”

A partir da exposicao sobre “Psicologia Historico-Cultural” e a “categoria marxista”,
convém explicitar um pouco mais, ainda com Zanella (1994), entende-se que “Sua matriz
epistemoldgica basica, o materialismo histérico e dialético, considera que, ao produto meio em
que vive, o homem se produz; ou seja, 0 homem € determinado historicamente, mas &,
simultaneamente, determinante da historia” (ZANELLA, 1994, p. 97). O que se pode dizer que
o individuo influencia e a0 mesmo tempo ¢ influenciado. Ou seja, do ponto de vista afetivo, ao
mesmo tempo que ele afeta, ele é também afetado. Ao retomar com a autora Zanella (1994),
refere-se ‘“Neste sentido, Vygotsky considera que o desenvolvimento e a aprendizagem
interrelacionam-se desde o nascimento da crianga, isto €, a constituicdo do sujeito € um
movimento dialético entre aprendizagem e desenvolvimento” (ZANELLA, 1994, p. 97 e 98).

Concluindo, este paragrafo sobre a importancia que a “zona de desenvolvimento proximal”, de
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acordo com Vigotski, (1896-1924) apresenta a finalidade de promover o desenvolvimento e a
aprendizagem tanto da crianca, quanto do individuo em todas as fases da vida, desde que seja
mediado por alguém mais experiente.

Por outro lado, ampliando sobre as zonas de desenvolvimento, é interessante pontuar
sobre “zona de desenvolvimento real” e “zona de desenvolvimento potencial,” com destaque
para compreender em que estagio se encontra o desenvolvimento da crianga, em referindo-se
sobre a primeira fase do ensino fundamental, de modo que ela concretize sua aprendizagem.
Para a autora Zanella (1994), descreve que “O segundo nivel de desenvolvimento ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial: conjunto de atividades que a crianga ndo consegue realizar sozinha,
mas que, com a ajuda de alguém que lhe dé algumas orientacdes adequadas (um adulto ou outra
crianca mais experiente), ela consegue resolver” (ZANELLA, 1994, p. 98). Assim, a autora
concebe, de acordo com Vigotski, (1896-1924), que estas trés zonas de desenvolvimento:
proximal, ou potencial e real, perfazem o ciclo que orienta o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianca.

Nesse sentido, entendeu-se que “proximal” se refere a crianga que tem algumas
dificuldades, e que precisa ser mediada para que sua aprendizagem se concretize. Sobre a zona
de desenvolvimento “potencial”, sinaliza que a crianga tem dificuldades, mas ¢ capaz de
aprender. E sobre o desenvolvimento “real”, ela representa suas habilidades bem desenvolvidas.
Essa importante contribui¢do nos leva a conceber que a “relagdo afetiva” entre “professor-
aluno” deve ser o elo necessario para promover o desenvolvimento da crianga e sua
aprendizagem, sobretudo no que se refere a primeira fase do ensino fundamental.

E interessante conceber que a promogdo do “desenvolvimento” tem como finalidade a
culminancia da “aprendizagem”. Conferindo com Silva e Davis (2004), que “Dessa maneira,
Vigotski postula que desenvolvimento e aprendizagem sdo dois processos genética e
funcionalmente distintos, mas que mantém relagdes entre si”. Dai, se processa uma vertente de
possiveis transformagdes, razdo pela qual “A aprendizagem, por criar processos internos,
impulsiona o desenvolvimento, formando uma zona de desenvolvimento proximal” (SILVA;
DAVIS, 2004. p. 643). Entende-se que o desenvolvimento proximal enfatiza “...aquilo que a
crianga ndo consegue, ainda, fazer sozinha, mas obtém éxito se contar com o auxilio de pessoas
ou de outros tipos de recursos”. (SILVA; DAVIS, 2004. p. 643). Portanto, deve-se destinar um
momento de atencéo, ou seja, 0 que preconiza o procedimento afetivo na relagao entre professor
e aluno.

Na relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem, a partir dos autores Silva e Davis

(2004), informam que “Somente o processo de aprendizagem impulsiona 0s processos de
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desenvolvimento e permite a construcdo das fungfes psicoldgicas superiores tipicamente
humanas e histéricas.” Nessa mediagdo, “A linguagem sintetiza toda a experi€éncia humana ao
longo da histéria, que se materializou em diferentes formas, inclusive na linguagem em sua
forma verbal”. Assim, se forma outro elo a partir da linguagem, observando a exposi¢ao dos
autores, razao pela qual “... a aprendizagem da linguagem ¢ de fundamental importancia para a
crianga e € nesta forma de linguagem que a crianga acumula o conhecimento e constroi
conceitos (Leontiev, 1991). (Apud SILVA; DAVIS, p. 643). Diante disso, tem-se a linguagem
que permeia os eventos da “experiéncia humana” promovendo desenvolvimento e
aprendizagem, sendo para as criancgas na fase escolar e/ou para os demais individuos.

Ao relacionar a linguagem com experiéncia humana no decorrer do processo da historia,
é preciso compreender a concepcao de Vigotski, (1896-1924), segundo Silva e Davis (2004),
que “Alguns estudiosos, como Pino (2000) e Duarte (1996, 2001), adotam, para denominar a
escola de Vigotski, o termo historico-cultural, assim como outros autores, entre eles Davidov e
Zinchenko (1994) — continuadores da obra vigotskiana” (SILVA; DAVIS, 2004, p.653). Ao
retomar a concepg¢do dos autores Silva e Davis (2004), que se referem sobre a linguagem como
uma marca da relacdo entre os humanos, em especial, concebe-se que torna uma experiéncia
que circula ao longo da histéria. Ela € representada de diversas a formas que se materializou
envolvendo formas diferentes formas, entre elas a forma verbal imprescindivel na relagéo
histérico cultural.

Porém, ¢ interessante notar que alguns autores destinam a grafia na forma “sdcio
historico.” Nesse sentido, ndo se pode dizer que é 0 mesmo significado, mas pode ser concebido
no sentido sindnimos ou significado semelhante. Dai a justificativa dos autores Silva e Davis
(2004), que ao “Referir-se ao socio em vez de cultural seria uma forma de enfatizar,
principalmente para aqueles que desconhecem a psicologia marxista de Vigotski, que esta teoria
concebe o desenvolvimento humano como historicamente mediado pelas relac@es e producdes
sociais humanas” (SILVA; DAVIS, 2004, p.654). Entre socioistorica ou histérico-cultural,
devem ser acOes permeadas pelas escolhas homem, e que de alguma forma séo frutos de suas
experimentacdes, vivéncias e consequentemente tornam-se experiéncias perfazendo o contexto
de uma matriz histérico cultural.

A partir de uma leitura mais holistica fala-se da relagdo do homem e sobre os registros
de eventos que compdem a matriz histdrico cultural. Transitando pela primeira fase do ensino
fundamental, observa-se que autora Barros (2022), refere-se sobre “A construgdo da relagao
entre a crianca e a linguagem escrita precisa ser mediada, uma vez que, a luz da psicologia

historico-cultural, € sabido que o conhecimento se da através da mediacdo entre sujeitos e
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objetos”. Entende-se por sujeitos as criangas, 0s objetos como sendo os contetidos ministrados
pelo professor (mediador). A sala de aula se torna um ambiente de multiplas interacfes entre
0s sujeitos e objetos, que de acordo como “Vigotski apresenta pressupostos que colocam a
interacdo social e a media¢do como principios fundamentais para o desenvolvimento cognitivo
e social” (BARROS, 2022. p.48). Portanto, respeitando o contexto das criancas, € a0 mesmo
tempo refletindo sobre a composi¢do histdrico-cultural, entendeu-se que é um processo que
devera ocorrer como desenvolvimento e a aprendizagem da crianca nesta fase do ensino.

Ampliando um pouco mais a compreensdo sobre a relacdo entre professor-aluno, no que
diz respeito aos processos afetivos em sala de aula, a autora Barros (2015), insere as reflexdes
da autora Santos (2015) referindo-se ao autor Wallon, que “... a afetividade é elemento principal
na construcdo do conhecimento e na constituicdo humana e dentre os fatores determinantes para
o0 desenvolvimento da crianca estdo o espaco, as pessoas ao redor, a linguagem e o0s
conhecimentos de cada cultura” (BARROS, 2015, p. 34). Diante do exposto, entende-se que
espaco/ambiente, pessoas/individuos, bem como linguagem, conhecimentos e cultura séo
elementos imprescindiveis na constituicdo do intelecto dos individuos.

Seguindo com a mesma autora Barros (2015), observou-se sobre “Os lagos afetivos
consolidados no ambiente escolar possibilitam que a crianga se sinta segura e motivada a
aprender” (BARROS, 2015, p. 34). Assim, foi possivel perceber que nio se pode ser “um faz
de conta.” E preciso promover ag¢des que coadunam com O que se quer em termos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, mas ndo so a partir da primeira fase do ensino
fundamental, e sim de todos os estagios que compdem o processo de ensino.

Por mencionar neste Trabalho de Conclusédo de Curso, de modo especial, os autores
Wallon (1879-1962) e Vigotski (1896-1934), torna-se interessante conferir com alguns autores
de nacionalidade brasileira, também de modo especial Paulo Freire e Silvia Lane. A partir dos
autores Santos e Coutinho (2024), observa-se que “Paulo Freire foi um renomado educador
brasileiro, nascido em 1921 e falecido em 1997, cujo trabalho teve um impacto profundo na
educagdo e na luta pela justica social em todo o mundo”. Na luta do autor Paulo Freire (1921 —
1977), tem suas produgdes destacadas como

[...] Pedagogia do Oprimido”, introduziu conceitos-chave como conscientizacdo e
educacdo libertadora. Freire defendia uma abordagem da educacdo que capacitasse 0s

oprimidos a entender e transformar sua realidade, promovendo o didlogo, a
participacdo ativa dos alunos e a cooperacao. (SANTOS; COUTINHO, 2024, s./p.).

E interessante observar que partir criagdo do seu método, Paulo Freire (1921-1977),

difundiu “Seu método de alfabetizagdo, baseado na conscientizagdo, foi aplicado com sucesso
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em Varios paises. Freire era um defensor apaixonado da educacdo popular e via a educacéo
como uma ferramenta essencial para a emancipagdo e a transformagdo social” (Santos e
Coutinho, 2024, s./p.). Diante disso, tornou-se fundamental a difusdo de seu método, que além
de conscientizar o individuo, ou mesmo a crianca da primeira fase do ensino fundamental, pode
ser entendido um processo afetivo que deve impulsiona o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianca.

Assim, é importante observar que de acordo com a autora Benathar (2017), cita que
“Para Paulo Freire (2019), “... o conhecimento ¢ o resultado do processo de aprendizagem, € o
ato de conhecer que o homem busca “se fazer”, de criar cultura, de acrescentar algo ao mundo,
modificando a paisagem natural e inventando modos de ser e de interagir com outras pessoas”.
Paulo Freire (2019, p.86). (Apud BENATHAR, 2017, p.7). Nesse sentido, € preciso entender
um dos principios defendidos pelo autor Paulo Freire: “A leitura do mundo precede a leitura da
palavra,” indica um imbricamento do contexto historico-cultural nas rela¢fes dos individuos, e
que nesse sentido € preciso entender esse funcionamento. Assim, reforcando com a mesma
autora, que “A teoria de Paulo Freire e Vygotsky (1896-1934), apresenta subsidios
fundamentais para o entendimento da construcdo do conhecimento no processo de
aprendizagem”. Por assim entender, o processo de intera¢do do individuo com seu contexto tem
por finalidade desenvolver suas percepc¢des em relacdo com suas experimentagdes e vivéncias,
perfazendo seu legado de experiéncias.

A autora Benathar (2017) realiza um percurso tecendo concepcdes dos autores Wallon
(1879-1962) e Vygotsky (1896-1934), bem como Paulo Freire (1921-1977), que em relacdo
tanto a Pedagogia quanto Psicologia, entre outros. A autora consegue tracar conexdes
indispensaveis, na perspectiva para campo educacional brasileiro, como é possivel

Neste contexto, para a pratica pedagdgica, as teorias de Vygotsky, Wallon e Freire,
contém elementos comuns que sdo indispensaveis para o desenvolvimento da
aprendizagem. Em Vygotsky (1992), destacou-se a importancia das interagdes sociais,
defendendo que a construgdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo
de interacdo entre as pessoas. Nesse sentido, Wallon (2004) defende que a afetividade
que se manifesta na relacdo professor-alunos constitui-se elemento insepardvel do
processo de construgdo do conhecimento. Para P. Freire (1996, P.159), a afetividade
é a base ou 0 comeco para o aprendizado. Estimula o aluno a compreender as aulas, a

se sentir motivado aos novos conhecimentos e a interagir com os professores e colegas
(BENATHAR, 2017, p.10).

Uma das frases de Paulo Freire recitadas por muitos profissionais de diversas areas
educacionais e/ou profissionais de outras areas, faz referéncia sobre “leitura de textos e

contextos.” Tomando por base a citagdo da autora Benathar (2017), referindo-se ao Paulo Freire
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(1921-1977), é possivel compreender que ha uma interrelagdo entre o aluno e a promogao de
conheciment0S no modo de interagir com os professores e colegas.

Esse sentido pode ser traduzido “textos e contextos” que permeiam as relagdes entre
alunos e professores. Assim como 0s autores pesquisados para este trabalho, também séo
descendentes de diversos contextos, com culturas historicas diferenciadas, e que preconizam
leituras de contextos que apresentam concepcdes semelhantes, envolvendo tematicas
relacionadas com a formacgdo dos individuos. Portanto, reforco novamente, tiveram seus
momentos de experimentacOes, decorrentes de suas vivéncias, e o legado deixado foram suas
experiéncias.

Ainda é preciso referenciar com mais uma autora, e dessa vez também brasileira. A
autora Silvia Lane (1933-2006), também traz em suas concep¢des “leitura de textos e
contextos” do Brasil. Seu brevissimo historico pode ser descrito pela autora Sawaia (2006), da
seguinte forma:

Silvia nasceu em 03 de fevereiro de 1933 (faleceu em 2006), na cidade de S&o Paulo.
Filha Unica, cresceu no seio de uma familia de tradicdo luterana, que, na vida privada,
so falava o alemdo, até o dia em que Silvia, quando tinha sete anos, sabendo das
hostilidades sofridas pelos alemé&es no Brasil no final da segunda guerra, propds aos
pais que falassem portugués, pelo menos na presenca de pessoas estranhas. Insistiu na
necessidade de sua mée aprender a lingua da terra e foi atendida (SAWAIA, 2006, p.
88).

De modo popular se pode dizer, que a autora Silvia Lane “finca as raizes em terras
brasileiras.” Interessante que em tao tenra idade comega exercer seu protagonismo critico. Mais
tarde, ja na faculdade, comecou gerar reflex@es. Assim, observa-se que “A questdo da ideologia,
um dos focos de maior interesse de suas pesquisas, comegou a preocupar Silvia durante o curso,
instigada por esses professores. “Os filosofos quando viam a gente interessar-se por psicologia,
diziam: o que vocés vao fazer nessa ciéncia ideologica?” Essas reflexdes foram sendo
exploradas por outros pensadores, remexendo os questionamentos “Eu pensava: ideoldgica por
que? Isso ficou mexendo comigo por muito tempo” (LANE, 2000a:5), motivando-a a buscar
uma Psicologia que ndo fosse ideologica” (SAWAIA, 2006, p. 89). As leituras de “textos e
contextos”, impulsionam cada vez mais as investigagdes da autora Silvia Lane.

Diante disso, o destino de Silvia Lane é permeado por convites, no que tangem para
areas sociais e educacionais. No decorrer do seu transitar em diversos espacos, chega

De volta a USP, formou-se no final de 56, quando ja estava trabalhando, a convite do
Prof. Joel Martins, no Centro Regional de Pesquisas Educacionais, vinculado ao
Ministério da Educacdo, cujo diretor era o educador Anisio Teixeira. O Centro
constava de duas areas, o de Educacdo, onde Silvia atuava, e o de Sociologia, com

Perseu Abramo, e Fernando Henrique Cardoso entre outros que tinha como objetivo
reformular todo o ensino no pais. (SAWAIA, 2006, p. 89).
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E assim, Silvia Lane ndo parou, e deixando seu legado e suas inumeras reflexdes sobre
0 contexto brasileiro, como por exemplo
No setor de P6s-graduacao, continuou a realizar o que havia iniciado na graduacédo, a
construgdo de uma ciéncia psicoldgica voltada as necessidades do homem brasileiro
e latino-americano e a transformacédo da sala de aula em local onde os alunos faziam

leituras criticas das teorias cléssicas e contemporaneas, num confronto permanente
com a realidade social, a partir de pesquisas (SAWAIA, 2006, p. 91).

Nada mais saudavel para Silvia Lane, do que transitar pelas concepcfes tedricas dos
autores como “Vygotsky, Luria e Leontiev oferecem uma riqueza de analise sobre 0 processo
de constituicdo do psiquismo na materialidade histérica de cada sociedade, o que ndo implica
na perda da criatividade humana” (Lane, 1995:56). Diante disso, a reflexdo sobre a
“materialidade historica”, mas com um olhar, a qual se refere que “Com essa frase, Silvia
sintetiza a importante contribuicdo deles ao movimento da obra laneana na dire¢cdo de uma
teoria que situa a analise do psiquismo humano na historia e na sociedade, porém sem perder o
sujeito e a sua atividade transformadora” (SAWAIA, 2006, p. 94). Por um lado, ao referenciar
sobre as concepcdes da psicologia sdcio-histdrica, mas por outro lado, também se pode transitar
pela psicologia historico-cultural.

Partindo das reflexdes apresentadas pelos autores Silva e Davis (2004), sobre como
diversos autores realizam suas leituras de “textos e contextos,” quanto a forma de empregar as
expressoes ‘“‘socioistorico/sdcio-historico” e “historico-cultural” Para os autores, “O termo
socioistérico, ao que parece, surgiu a partir dos estudos desenvolvidos por um grupo de
pesquisadores da psicologia social da PUC-SP, coordenado pela professora Silvia Lane”
(SILVA; DAVIS, 2004, p.653). Mas explorando as contribuicdes da autora Silvia Lane (1933-
2006) para o contexto deste trabalho, conforme a linha desta Pesquisa Bibliogréafica.

Para a autora Lane (1989), refere-se a forma de organizacdo do homem de acordo com
que “... o homem fala, pensa, aprende e ensina, transforma a natureza; o homem ¢ cultura, ¢
historia. Este homem bioldgico ndo sobrevive por si e nem é uma espécie que se reproduz tal
qual, com variagdes decorrentes de clima, alimentacdo, etc.”. Nessa citacdo ela se refere sobre
sua relacdo com a natureza, como tendo sua cultura e sua historia. E que além dessa capacidade
de interagir com seus elementos ao seu redor, segundo a autora, 0 homem consegue produzir
outros elementos que também sdo importantes nesse processo.

A autora Lane (1989), descreve como possibilidade que “O seu organismo ¢ uma
infraestrutura que permite o desenvolvimento de uma superestrutura que € social e, portanto,
historica” (LANE, 1989, p.12). Percebe-se que € uma capacidade inerente aos ser humano, ou

seja, a0 homem, e que ponto de vista psicoldgico, sendo histoérico-cultural. Conferindo com
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Wallon (1879-1962) e Vygotsky (1896-1934), sdo processos que permeiam a existéncia dos
individuos ao longo de suas vidas.

Nesse sentido, é muito pertinente sinalizar que a partir da exposi¢cdo da autora Silvia
Lane, (1933-2006), 0 homem de hoje de outras eras, &€ um passivo de criagdo e recriacdo do seu
ambiente natural, em diversas formas do seu contexto, interagindo com os demais integrantes
do seu habitat. Por que néo, pensar dessa forma com relacdo aos pequenos homens que integram
a primeira fase do ensino fundamental? Partindo do principio que eles sdo capazes, mas que
precisam ser mediados nas suas dificuldades e nos seus avancos. Nesse sentido é interessante
evidenciar a importancia da afetividade, na relacdo professor aluno, na primeira fase do ensino
fundamental, segundo a matriz histérico-cultural. Significa dizer, que ndo deve ser apenas na
primeira fase do ensino fundamental, mas em se tratando de ensino, a atencdo deve permear

todas as fases do desenvolvimento humano, bem como de sua aprendizagem.
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6 METODO

Para a elaboracdo do Projeto do TCC, realizou-se uma revisdo de literatura, tendo como
fonte artigos, monografias, dissertagdes, teses, livros e capitulos de livros. Tratou-se de uma
revisdo bibliogréfica narrativa, portanto, ndo sistematizada. Deste modo, ndo se elegeu um
intervalo especifico para a coleta de dados, tampouco indicou-se o tipo de periddico. Priorizou-
se 0 tema: a afetividade na relacdo professor-aluno no contexto do ensino fundamental.

Antes de prosseguir, se faz necessario esclarecer quanto a revisao bibliografica. De

13

acordo com os autores Cavalcante e Oliveira (2020), sinalizam que “... é possivel suas

possibilidades e limites de uso”. Nesse sentido, entendeu-se que a partir de um “método” tem-

(13

se uma técnica a ser seguida. Portanto, “... a revisdo narrativa descreve amplamente o
desenvolvimento de algum assunto, de modo rapido e ndo sistematico. Assim, proporciona
rapida atualizagdo sobre a tematica; ...” (CAVALCANTE; OLIVEIRA, 2020, p. 97)
Continuando vale conferir com os Cavalcante e Oliveira (2020), que “A revisdo
sistemdtica “¢ uma revisdo planejada para responder uma pergunta especifica e que utiliza
métodos explicitos e sistematicos para identificar, selecionar e avaliar criticamente os estudos,
e para coletar e analisar os dados destes estudos incluidos na revisdo” (CASTRO, 2001, p. 1).
(Apud CAVALCANTE; OLIVEIRA, 2020, p. 87). Observou-se, que determinados tipos de
pesquisa requerem uma organizagdo sistematizadas, e por esta razdo umas diferem das outras,
devido ao gue se pretende investigar.
Diante disso, os autores Cavalcante e Oliveira (2020), reforcam essa diferenciacdo, por
apresentar uma sistematizacéo que
Por seu rigor metodolégico, a revisao sistematica difere da revisdo narrativa, visto que
a revisao sistematica deve responder a uma pergunta especifica, com um método claro
e reproduzivel, enquanto a revisdo narrativa responde a uma pergunta ampla,
utilizando um método menos rigido na busca, selecéo e analise dos dados (BOTELHO

et al,, 2011; LIMA, SOARES; BACALTCHUK, 2000, apud CAVALCANTE;
OLIVEIRA, 2020, p 87).

A concepcao dos autores acima, fundamenta o norte da pesquisa, tendo em pauta o que
“Tratou-se de uma revisao bibliografica narrativa, portanto, ndo sistematizada”. Nesse sentido,
perfaz o que foi preconizado para a realizacdo desta atividade investigativa nesta Pesquisa
Bibliografica.

O levantamento bibliografico considerou bases de dados, tais como: Scielo, BVS-psi e

PepSico. Além disso, considerou as publicacGes indicadas no Google Académico. Em relagdo
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aos critérios de inclusdo, levou-se em consideracdo a articulagdo com o objeto do estudo: a
afetividade na relacdo professor-aluno, em énfase aos anos iniciais do ensino fundamental.

Para entender como se da o processo para a coleta de informacdes, torna-se necessario
seguir algumas etapas, como por exemplo, a escolha do “método” e a “técnica” de pesquisa. De
o autor Oliveira (2011), conceitua “método” e “técnica” como sendo: “Se o método pode ser
entendido como o caminho, a técnica pode ser considerada 0 modo de caminhar. Técnica
subentende 0 modo de proceder em seus menores detalhes, a operacionalizacdo do método
segundo normas padronizadas”. (OLIVEIRA, 2011 p.19). Diante disso, se faz necessario
realizar escolha para a producdo do trabalho quanto ao objetivo da pesquisa, classificacdo
quanto a natureza da pesquisa, e classificacdo quanto a escolha do Tema e do Objeto de estudo.

Diante do exposto, identificou-se como Método, de acordo com os autores Ribas e Olivo
(2016), que citam

Marconi e Lakatos (2007, p. 46) resumem o método como um conjunto de atividades
“sistematicas e racionais” que permitem, “com maior seguranga € economia”,
alcancar o objetivo de conhecimento validos e verdadeiros; para as autoras, 0 método
traca “[...] o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as decisdes do
cientista” (Apud RIBAS; OLIVO, 2016, p. 83).

A partir das informagdes acima, continuando com os mesmos autores, que “Estes
métodos esclarecem acerca dos procedimentos 16gicos que deverdo ser seguidos no processo
de investigacao cientifica dos fatos da natureza e da sociedade” (GIL, 2008, p. 9) (Apud RIBAS;
OLIVO, 2016, p. 83). Diante do exposto, os procedimentos da Pesquisa Bibliografia, deve
persistir na coleta de dados que fundamentam tanto o tema, quanto o objeto e o titulo deste
trabalho.

Diante disso, destinou um olhar quanto ao método de pesquisa, denominado “método
dialético”, que pode ser entendido como

[...] tendo depois, ao longo do desenvolvimento da filosofia grega da Antiguidade
Cléssica, evoluido para algo mais, uma espécie de arte especifica dentro do campo do
didlogo, uma arte dialética ocupada do dominio da capacidade de argumentacéo e
contra-argumentacdo em topicos “[...] cuja demonstragdo, tipica dos raciocinios

analiticos, ndo ¢ possivel” (MEZZAROBA; MONTEIRO, 2004, p. 71). (Apud
RIBAS; OLIVO, 2016, p. 87).

A partir da exposi¢do dos autores, que um método para uma pesquisa se faz necessario
para delinear o que se pretende em termos de busca de informagdes. Assim, o “método
dialético”, destina atengdo de como “Percebe-se entdo, de inicio, que a dialética, como método,
opera, portanto, ndo no campo das evidéncias, mas no campo do opinavel, e, aqui, opinides
poderdo ser tomadas como racionais quando forem devidamente fundamentadas e sustentadas
por uma argumentacédo solida (MEZZAROBA; MONTEIRO, 2004). (Apud RIBAS; OLIVO,
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2016, p. 87). Considerou-se pertinente o “método dialético” para a Pesquisa Bibliografica que
se efetivou neste momento.

Para a realizacdo da Pesquisa Bibliografica de acordo com o autor Oliveira (2011),
optou-se pela pesquisa de natureza qualitativa, em que o autor cita “... Trivifios (1987), a
abordagem de cunho qualitativo trabalha os dados buscando seu significado, tendo como base
a percepgdo do fenomeno dentro do seu contexto.” A partir da natureza da pesquisa tem por
finalidade “O uso da descri¢ao qualitativa procura captar nao s6 a aparéncia do fenomeno como
também suas esséncias, procurando explicar sua origem, relacbes e mudangas, e tentando intuir
as consequéncias.” (Apud OLIVEIRA, 2011, p. 24). Diante da exposi¢ao dos autores destina a
atencdo quanto a selecdo de leituras, observando o que esté previsto para 0 Tema, o Objeto, as
Questdes-problemas, e os Objetivos Geral e Especificos.

Para os procedimentos na realizacdo da Pesquisa Bibliogréafica, entendeu-se de forma
que “[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relagdo ao tema estudado, desde
publicacGes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, materiais
cartograficos, etc.” (Apud OLIVEIRA, 2011, p. 40). A partir das informacdes dos autores, como
ja foi dito anteriormente, foi estabelecido um roteiro para busca de informacdes para o trabalho
que teve por finalidade realizar.

Dando continuidade ao processo que se pretende para a realizacdo da Pesquisa
Bibliogréafica, faz-se necessario a coleta de dados para posterior anélise dos mesmos. De acordo
com Oliveira (2011),

A analise dos dados é uma das fases mais importantes da pesquisa, pois, a partir dela,
é que serdo apresentados os resultados e a conclusdo da pesquisa, conclusdo essa que

podera ser final ou apenas parcial, deixando margem para pesquisas posteriores.
(MARCONI & LAKATOS, 1996). (Apud OLIVEIRA, 2011, p.46).

Nesse sentido, a partir da exposigédo dos autores, referem-se como sendo um ponto muito
importante na realizacdo de uma pesquisa. Significa dizer que além das leituras da bibliografia
selecionadas, é a parte onde serdo apresentados os resultados, e subentende-se que além das
referéncias, deve acontecer a exposi¢do das ideias propostas pelo autor do trabalho, em
conformidade com as fundamentagdes ja publicadas, bem como as referidas conclusdes

referentes a esse processo.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

7.1 A compreensdo e a importancia da afetividade na relacéo professor-aluno

As reflexdes tiveram como destino ao ponto de grande relevancia para esta pesquisa.
Retomou-se o objeto proposto para esta pesquisa que se refere sobre “A importancia da
afetividade na relacdo professor-aluno na primeira fase do ensino fundamental, segundo a
matriz historico-cultural”. E nesse sentido, o primeiro destaque refere-se a proposicdo do
objetivo geral, no sentido de “Compreender qual a importancia da afetividade na relagédo
professor-aluno, com énfase no desenvolvimento da crianga na primeira fase do ensino
fundamental”. A partir tanto do Objetivo Geral quanto do objeto de pesquisa, a sondagem foi
em torno da expressao “compreender” essa relacdo que transita em termos de “importancia da
afetividade na relacdo professor-aluno”, referindo ao que se pode dizer, como destaque a
“€nfase no desenvolvimento da crianga na primeira fase do ensino fundamental.” Porém, ndo
esquecendo a percepcao da matriz “historico-cultural.”

As reflex6es foram retomadas a partir das autoras Tacca e Branco (2008) que reforcam
a compreensao referenciada por Vygotski (1983) sobre

A unidade cogni¢do-afeto esta proposta nos trabalhos de Vygotski (1983) quando ele
identifica em sua abordagem dialética que o intelecto e o afeto tém regularidades
internas que pedem um funcionamento integrado e que, perder essa integracdo ou

dividir essa unidade em seus elementos significa perder as propriedades inerentes ao
todo. (Apud TACCA; BRANCO, 2008, p. 40).

Nessa proposi¢ao, no que tange a “abordagem dialética” em que se relaciona a
realizacdo das atividades no contexto escolar das criancas na primeira fase do ensino
fundamental, observou que o destino relaciona entre o “intelecto e afeto”. Para as autoras, ndo
basta cobrar o aprendizado literalmente sobre contetdos ensinados em sala de aula, mas
observar o prazer gque esta implicito no aprendizado, bem como o desenvolvimento da crianca,
e que seja preconizado o que a crianga experimenta, e vivencia e conduz para a experiencia de
seu aprendizado.

Portanto, tornou-se evidente que a importancia da afetividade no que se refere ao Objeto
do TCC, confirmou-se com a autora Giongo (2022) que

Na sala de aula a afetividade vai além de dar carinho aos alunos. O professor deve
aproximar-se do educando, saber ouvir, valoriza-lo, depositar confianga, mostrar que
acredita nele, e assim, criar lacos afetivos que envolvam a aprendizagem significativa

visto que a crianga necessita ser acolhida e aceita para despertar para a vida da
curiosidade e aprendizado (GIONGO, 2022, p.14).
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Convém esclarecer que esse “envolvimento afetivo” ndo se refere apenas sobre atengao
que deve ser dada em termos dos contetidos a serem ministrados, mas de conduz sobre as formas
de tratamento dadas em sala de aula.

Sobre a expressao “importancia da afetividade na relacdo professor-aluno” ja foi
sinalizado nos topicos anteriores, embora neste tdpico se pretende buscar um aprofundamento
sobre a importancia da afetividade, bem como outras consonancias em relacdo a sala da
primeira fase do ensino fundamental. E nesse momento, ja se tem uma reflexdo sobre a
predominancia da auséncia da afetividade na relagdo professor-aluno, em termos de
desenvolvimento e aprendizagem, e que podem causar transtornos para a crianga, bem como
desgaste para 0s pais e/ou responsaveis. Porém, nesta parte sera adicionado mais uma
informacao, que se refere sobre a “€énfase no desenvolvimento da crianga.” Para contribuir com
a reflexd@o desta pesquisa, fundamentou-se com a autora Ribeiro (2010), a reflexdo sobre

Os estudos por nos analisados trazem clareza sobre a importancia e a sutileza das
relagdes afetivas na a¢do dos educadores. (...) Apesar da importancia atribuida pelos
autores ao papel da afetividade na aprendizagem e na formagdo dos professores, ela
parece ndo ter um lugar importante na prética do ensino. Na busca de uma explicagao

para essa lacuna, vamos explorar o lugar da afetividade no discurso oficial (RIBEIRO,
2010, 406).

A partir dos estudos realizados pela autora, foi refor¢ado, o que se pode dizer sobre “a
importancia e a sutileza” da presenga da afetividade e/ou relagdes afetivas, no que se refere a
“aprendizagem” dos alunos, sobretudo no que diz respeito com relagdo a “formacdo dos
professores.” Quando a autora se refere a devida atencdo sobre a existéncia de um lugar
importante para “afetividade”, ela provoca mostrando sugestdes para investigacdo e
identificacdo de solu¢bes. Como se pode observar a seguir.

Nesse sentido, se faz necessario conferir sobre as orientacdes emanadas da esfera
institucional e/ou do campo organizacional das unidades de ensino. E importante perguntar
quem elabora e quem é o responsavel para executar as referidas determinac6es elaboradas. Para
Ribeiro (2010), “Os Referenciais para Formagdo de Professores explicitam, além disso, os
objetivos especificos de formacdo comum a todos os professores e assinala, com precisdo, o

aspecto afetivo:

A formacdo devera preparar o professor, especificamente para o ... desenvolvimento
cognitivo, para os aspectos afetivos, fisicos, socioculturais e éticos, segundo os
valores ligados aos principios estéticos, politicos e éticos que guiam a educacao
escolar numa sociedade democratica; ... adogao de uma atitude de acolhida em relagdo
aos alunos e a seus familiares, de respeito matuo e de engajamento a justica, ao
didlogo, a solidariedade e a ndo violéncia (BRASIL 1999, p.69) (apud RIBEIRO,
2010, p. 407).
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Como foi mencionado acima, convém refletir o porqué da dificuldade em agilizar
procedimentos didaticos e pedagdgicos coerentes com as necessidades das salas de aula.
Observa-se que € um documento do ano de 1999. E a partir desse ano o que se pode dizer é que
ja se passaram aproximadamente 25 anos. E verifica-se a dificuldade para equacionar as acoes
que possam ser destinadas para uma sala de aula. Observa-se que é evidente 0 que esta descrito
no documento quando autora se refere sobre “...desenvolvimento cognitivo, para os aspectos
afetivos, fisicos, socioculturais e éticos, segundo os valores ligados aos principios estéticos,
politicos e éticos que guiam a educagdo escolar numa sociedade democratica...”. Pergunta-se:
0 que é preciso fazer para que as mudancas acontecam em beneficio dos estudantes na primeira
fase do ensino fundamental? Nesse sentido, se faz necessario saber se é importante ou ndo a
afetividade na relacdo professor-aluno. E se essa relacdo impacta ou ndo para a aprendizagem
e para o desenvolvimento da criancga.

Em termos do documento “Brasil 19997, se faz necessario observar, sobre o que foi dito
“E importante perguntar para quem elabora e quem executa as determinagdes dessas
instancias.” E ai, usando as palavras de Paulo Freire que se referem sobre “textos e contextos”,
a nacao brasileira apresenta uma gama de diversidades. Pode até criar uma legislagao, “sugerir”
que seja propagada para execucao das praticas pedagogicas no ambiente escolar, mas quem
serdo os agentes de execucao dessas propostas sugeridas. Os contextos escolares/educacionais
sdo muito diversificados. Existem ambientes escolares em que o0s procedimentos pedagdgicos

ocorrem ainda nos moldes da antiga educacéo tradicional.

7.2 A valorizagao da afetividade na relacéo professor-aluno

Observou gue sala de aula é o espaco para a execucdo de atividades no que tangem as
ac0Oes afetivas em relacdo aos alunos. Mas, pergunta-se: a quem cabe os procedimentos afetivos
em relagdo aos alunos, por exemplo, na primeira fase do ensino fundamental? Devem ser
professores, pedagogos, assistentes sociais, psicologos, bem como os demais agentes
educacionais como diretores, coordenadores pedagdgicos, orientadores; isso referindo-se
apenas 0 ambiente escolar, ou seja, ambiente organizacional. E interessante notar que tanto para
o Ministério da Educacdo, quanto para Secretaria Estadual da Educacdo ou Diretoria Regional
de Ensino interessam os “indices de aprendizagem". Ao verificar com a autora Ribeiro (2010),

observa que

Interessa-nos, portanto, destacar a importancia da afetividade, considerados a
documentacdo cientifica, o discurso oficial e os programas de formacdo dos
professores, e, em seguida, buscar explicacfes para a auséncia desse componente na
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relacdo educativa, apontando para a necessidade de uma discussdo profunda e
ampliada sobre o assunto, principalmente por parte dos formadores de professores.
(RIBEIRO, 2010, 404).

A autora inicialmente destaca sobre a importancia da afetividade e sugere topicos para
serem percorridos visando a sistematizagdo da “valorizacdo” da afetividade na relagdo
professor-aluno, que pode ser compreendida da seguinte forma a partir da formulagdo dos
seguintes questionamentos: a) como a afetividade é considerada nos documentos cientificos?
b) como a afetividade se apresenta no discurso oficial? ¢) como a afetividade esta presente nos
programas de formacéo de professores? Esses trés questionamentos perfazem a proposta para
identificar como a afetividade se apresenta no discurso em relagéo a essas questoes.

Primeiramente, prima-se pela primeira questdo que se referre: a) como a afetividade é
considerada nos documentos cientificos? Assim observa que a partir de uma sequéncia
cronoldgica das producdes realizadas, os autores se pautam por alguns autores com producdes
no realizada no século XX, como € o caso de Vygotski (1983) e Wallon (1968; 1989). Para
ilustrar como a afetividade € considerada nos documentos cientificos, segue alguns exemplos,
como: (LEITE; TAGLIAFERRO (2005), apresentam a concepgdo que “... para Wallon (1968;
1989), as primeiras reacdes do recém-nascido sdo de natureza emocional. A afetividade, por
sua vez, tem uma concepcdo mais ampla e complexa, envolvendo uma gama maior de
manifestaces, englobando sentimentos (de origem psicoldgica), além da emocdo (origem
bioldgica)” (Leite e Tagliaferro, 2005, p.248). Na observacdo dos autores, destinam a atencao
para os primordios da afetividade. Para Tacca e Branco (2008),

A unidade cogni¢do-afeto esta proposta nos trabalhos de Vygotski (1983) quando ele
identifica em sua abordagem dialética que o intelecto e o afeto tém regularidades
internas que pedem um funcionamento integrado e que, perder essa integracdo ou

dividir essa unidade em seus elementos significa perder as propriedades inerentes ao
todo (Apud TACCA; BRANCO, 2008, p. 40).

A partir das autoras, entendeu-se que a dinamica entre intelecto e afeto, perfazem uma
sincronia, que de acordo com as atividades desenvolvidas em sala de aula, e que devem
promover o que pode ser entendido como desenvolvimento e aprendizagem. Assim, entende-se
que essas acOes devem ser permeadas pelos processos afetivos nessa relagao.

Continuando a reflex&o sobre a importancia da efetividade, destina-se atencdo sobre a
questdo b) como a afetividade se apresenta no discurso oficial? Pelas experimentagdes e
experienciagdes no contexto pessoal e profissional, denominou de “paradoxo.” Porque se pede
para fazer algo em beneficio do desenvolvimento e da aprendizagem, mas muitas vezes as
condigcdes sdo inviaveis. Ou seja, o que foi denominado em outros topicos sobre as

“controvérsias”. Nesse sentido, cada profissional agiliza como pode para manter o emprego.
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A partir do exposto, ainda assim vale conferir de acordo a Constituicdo Cidada” sobre
0 que preconiza os documentos oficiais referindo-se a tematica dos afetos e/ou afetividade em
sala de aula, como se pode observar de acordo com a autora Ribeiro (2010), que “A Constituigcdo
Federal decretada em 1988 exige que 0 governo adapte as politicas de educacao de base a nova
realidade de redemocratizagdo do Brasil. Quando se constata que 51% dos professores em
exercicio nas escolas do ensino fundamental ndo tém a formacg&o universitaria, a introdugéo de
mudancas na formacao dos professores torna-se imperativa.” (RIBEIRO, 2010, p. 406). A nossa
Constituicdo assim preconiza, mas na realidade percebe-se que se torna dificil uma préatica
transformadora.

Mas, vamos conferir outros documentos oficiais. Ainda com a mesma autora, tem “Os
PCN admitem, entdo, o desenvolvimento da dimensdo afetiva nesse nivel. Um dos desafios
destacados pelo discurso oficial diz respeito, precisamente, a relacdo entre as metas do ensino
fundamental e a formagdo inicial e continuada dos professores” (RIBEIRO, 2010, p. 407).
Nessa referéncia se pede dimensdo afetiva. Nesse sentido, se prevé um desenvolvimento
completo. Aqui formula-se uma indagacdo: e o contexto histérico-cultural do individuo?

De inicio percebe-se que existem outras variaveis que vao permear a vida do individuo,
que no caso é a crian¢a do ensino fundamental. Em relagdo ao outro documento oficial, tomando
por base as pesquisas realizadas pela autora Ribeiro (2010), destina a atencdo sobre o que

E examinado, atentamente, a competéncia ligada & dimensdo afetiva. Essa
competéncia, que pertence ao dominio da ética, segundo Os Referenciais para
Formacdo de Professores (BRASIL, 1999), parece estar ligada a afetividade porque

tem por objetivo o respeito mutuo, o didlogo, a solidariedade, o reconhecimento e o
respeito a diversidade (RIBEIRO, 2010, p. 407).

Nesse documento ha um detalhamento, sobre o que venha ser “dimensdo afetiva”.
Sendo assim, torna mais claro sobre como “deveria” o processo em termos de desenvolvimento
e aprendizagem. Mas fica aqui uma reflexdo sobre esse processo: 0s professores que estdo em
sala de aula, a primeira fase tem entendimento sobre esse assunto? A seguir, serdo apresentadas
informacBes que se referem sobre a afetividade na formacdo dos professores, retomando
reflexdo sobre “importancia" e “valorizacdo” da mesma nesse processo.

No questionamento “c) Como a afetividade esta presente nos programas de formagao
de professores?”” Envolve outra pontuagdo que se refere sobre “O que professoras e professores
0 que podem fazer para que o campo da afetividade seja valorizado na relagdo professor-aluno?”
Se por um lado se pretende investigar sobre “os programas de formagao para professores”; por
outro lado, se pretende saber o que os professores podem fazer para que a “afetividade” possa

ser “valorizada”. Fazendo uma conexdo sobre o “campo de formacdo dos professores” em
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termos de afetividade e sobre a “valorizacao da afetividade”, na verdade se tem uma via de mao
dupla. Por um lado, “a importancia da afetividade” e por outro lado, a “valorizagdo da
afetividade” na rela¢do professor-aluno, na primeira fase do ensino fundamental. Essa
proposi¢ao perfaz as indagagdes em relagdo ao subtitulo do topico “Entre a importancia e a

proposigéo para a valorizagéo da afetividade na relacéo professor-aluno.

7.3 Reflexdes sobre afetividade, emocges e sentimentos

Ao identificar os significados relacionados entre afetos, afetividade e/ou dimenséao
afetiva, foi importante compreender a relagdo entre emocgdes e sentimentos. De acordo com
Wallon (1968; 1989), um dos autores preconizados para esta pesquisa, conforme citacdo dos
autores Leite e Tagliaferro (2005), destinam a atenc¢do sobre “afetividade”, da seguinte forma
“sentimentos (de origem psicolédgica), além da emocgao (origem biologica)”. Os mesmos autores
esclarecem, observando o autor Wallon, que “...diferencia os termos afetividade e emocdo, que
muitas vezes sdo utilizados como sinénimos.

As emoc0es, para Wallon (1968; 1989), sdo reacdes organizadas que se manifestam sob
o comando do sistema nervoso central.” (Apud LEITE; TAGLIAFERRO, 2005, p. 248). Nesse
sentido, se fez necessario tornar claro que o individuo, apés o nascimento, de modo mais
especifico, experimenta e experiencia “emogdes” € com o passar do tempo, em fun¢do de outros
fatores de sua vivéncia, as “emocoes” tornam-se “sentimentos.” Sendo assim, essas vivéncias
do individuo, vao tomando forma de “afetos”, que a partir de seus vinculos familiares (sociais),
bem como futuramente escolares, a partir do que ele experimenta, poderd tornar-se
“experiéncias" que deve constituir os sentimentos.

Mas € interessante pontuar que nem tudo que o individuo “experimenta”, tornam -se
“experiéncias”. Dai a importancia constituicao das relagdes de afetos e/ou afetividade. E € nesse
sentido que se constitui a tal “dimensao afetiva.” Mas o que pretende nesta pesquisa ¢ verificar
como se processa “afetos” bem como “afetividade” em sala de aula e na relagdo “professor-
aluno”, envolvendo a questdao do desenvolvimento e da aprendizagem da crianca. Que verdade,
mais tarde poderd vir a tornar-se “dimenséo afetiva.”

Depois de compreender a importancia da afetividade na relacdo professor-aluno, a
relacdo entre emocgOes e sentimentos, sera preciso evidenciar essa afetividade e relagdo
professor aluno no que se refere a matriz histérico-cultural, de modo que se percebe onde circula
0 que a crianga experimenta, a partir das atividades realizadas em sala de aula, num processo

dialdgico entre sujeitos e objeto.
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Sendo assim, compreendeu que a realizagdo das atividades, num processo dialético em
termos de ambiente escolar, deve ocasionar algo que deve implicar sobre o que se espera em
termos de desenvolvimento e aprendizagem, como se observa com a autora Barros (2022), que

A construcdo da relacdo entre a crianca e a linguagem escrita precisa ser mediada,
uma vez que, a luz da psicologia histérico-cultural, é sabido que o conhecimento se
da através da mediacdo entre sujeitos e objetos. Vigotski apresenta pressupostos que

colocam a interacdo social e a mediacdo como principios fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo e social (BARROS, 2022. p.48).

A partir da exposicao da autora, que a partir da citacdo de Vigotski autor, embora sejam
seja empregado as expressOes afeto e/ou afetividade, percebe-se um tom afetivo,
principalmente, no que se refere a psicologia historico-cultural,

Para explorar um pouco mais sobre a premissa para compreender a relacdo afetividade
entre afetividade e a relacéo professor-aluno, destinou-se a aten¢do para outros autores, que a a
partir da autora Gazotti (2019), citada por Barros (2022), no processo de busca de informacoes,
fez com que a mesma se deparasse com situac@es diferenciadas. Nesse sentido observa-se que

a mesma

[...] relatou a experiéncia em campo, analisando dados de uma roda de conversa
realizada entre ela e os alunos, sobre uma brincadeira feita apos a conversa. Um dos
pontos observados foi que a crianga, ao se sentir ouvida e valorizada, se sente
motivada a participar e se envolver, transformando o seu olhar para a aprendizagem
(Apud BARROS, 2022, p. 29).

Esse € um exemplo em que a partir da dindmica de uma das atividades realizada pela
professora, observa-se que a crianga ao “ser ouvida e valorizada.” Significa dizer que nessa
relagdo professor-aluno, a forma como o professor sistematiza a realizacdo das atividades em
sala, percebe-se que indicios de “afetos” bem como a “afetividade” se processa nesse contexto.

Para exemplificar, fundamenta de acordo os autores que “A aprendizagem, por criar
processos internos, impulsiona o desenvolvimento, formando uma zona de desenvolvimento
proximal” (SILVA; DAVIS, 2004. p. 643). Sendo assim, percebe que a crianga apenas
precisava de atencdo, que na verdade pode ser descrito como ‘“‘afeto” ou ‘“afetividade".
Explicitando com Vigotski, “Sendo que “proximal” se refere a crianca que tem algumas
dificuldades, e que precisa ser mediada para que sua aprendizagem se concretize” Vigotski,
(1896-1924). Compreendeu-se nesse processo dialdgico dever ser mediado a partir de um
processo afetivo entre professor e aluno. Esse processo afetivo, tem por finalidade convocar a
criangas a participar das atividades, e que a partir disso ela possa conduzir o seu

desenvolvimento e sua aprendizagem.
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E preciso aprofundar um pouco mais sobre a afetividade e a relagio professor-aluno,
referindo-se sobre a concepgao de “sujeito e objeto” a qual 0s autores Leite e Tagliaferro (2005)
pontuam sobre “A abordagem histérico-cultural, que apresenta uma leitura das dimensdes
cognitivas e afetivas no ser humano, defendendo uma visdo em gque pensamento e sentimento
integram-se.” Ou seja, como observa Wallon, ndo se separa afetividade de cognicéo
(conhecimento). Continuando com 0s mesmos autores, se faz necessario referenciar que

Essa abordagem enfatiza os determinantes culturais, historicos e sociais da condigao
humana, permitindo pressupor, segundo Luria (1979) que ‘a grande maioria dos
conhecimentos e habilidades do homem se forma por meio da assimilacdo da
experiéncia de toda a humanidade, acumulada no processo da historia social e

transmissivel no processo de aprendizagem’. (p. 73) (Apud LEITE; TAGLIAFERRO,
2005, p.248).

O que se observou é que ha uma série de fatores que envolvem a relacdo professor-
aluno. Esses fatores podem ser descritos como “culturais, histdricos e sociais da condigdo
humana”, que nesse sentido entende-se que ao se tratar de aprendizagem, mesmo na fase do
ensino fundamental, passam a influenciar os experimentos e, consequentemente, experiéncias

para o aprendizado e o desenvolvimento.

7.4 As controvérsias entre a afetividade e relagdo professor-aluno

Diante da exposi¢do dos autores, foi possivel compreender que a0 mesmo tempo que se
preconiza a importancia da afetividade na relagdo professor-aluno, foi possivel compreender
que uma via de méo-dupla. Alguns autores sinalizam a presenca da relacdo afetiva entre
professor-aluno, mas por outro lado, evidenciam uma situacdo controvertida dessa relacao.
Porque o sistema educacional, na maioria dos casos, persiste nos moldes de uma educacéo
tradicional. Ou seja, aquela que visa apenas o campo cognitivo. Dai, as “controvérsias.”

As reflexdes foram pontuadas a partir da autora Barros (2022) que observa que “A
separacdo entre intelecto e afeto € uma das principais criticas de Vigotski a psicologia
tradicional, que defende a unidade entre essas dimensdes.” Embora, a partir do enfoque da
educacdo tradicional, mas o que observa que a psicologia tradicional também se posiciona
nesses moldes.

Nesse sentido convém destacar sobre “sujeito e objeto” em que os autores Leite e
Tagliaferro (2005) observam “Ou seja, a futura relagdo que se estabelece entre o aluno e o
objeto do conhecimento (no caso, 0s contelidos escolares) ndo é somente cognitiva, mas
também afetiva.” (Apud LEITE; TAGLIAFERRO, 2005, p.248). Embora, os autores afirmam
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que essa relacéo ¢ afetiva, mas na verdade o que se pode dizer é que deveria vir a ser. E que
veremos no topico referindo-se aos “efeitos e dificuldades.”

Nesse sentido, verificou-se a necessidade de conferir os efeitos que podem afetar a
aprendizagem e o desempenho das criancas, em especial, na primeira fase do ensino
fundamental. De modo especifico a atencdo destina-se a primeira fase do ensino fundamental.
Foi importante compreender de que forma a relagdo professor-aluno se constitui. Em termos da
expressao “afetar” se pode entender de forma positiva ou também de forma negativa. E que as
relacBes, que entende de modo afetivo, no sentido de convocar o aluno a participar das
atividades propostas, mas ao mesmo tempo, a crian¢a pode nédo estar interessada, e pode ser
hostilizada, podendo gerar algum tipo de transtorno e/ou desinteresse em relacdo ao processo
da escolaridade.

Referindo-se as “controvérsias” sobre a afetividade ¢ a relagdo professor-aluno, nos
reporta um questionamento: “quais valores devem servir de base para que a relagao professor-
aluno considere o campo da afetividade? E nesse contexto nos leva a refletir sobre “o respeito”,
“a ética”, “o compromisso”, “a empatia”’, “cooperacdo mutua” entre outros. Por um lado,
repetindo o que ja foi dito, sabe-se que o professor nao ¢ o sujeito “bonzinho”, mas aquele deve
ser aquele que deve mediar, orientar e ensinar.

Aqui ndo se pode esquecer, que de modo especial, na primeira fase do ensino
fundamental, a crianca estard experimentando por meio da realizacdo das atividades e que esse
processo deve transformar-se em experiéncia para ela. Porém, de um modo especifico, 0s
professores ao atuarem na sala de aula experimentam certas situacdes a qual se refere a
“educagdo escolar”, situagdes “contraditérias”. Partindo das premissas que deram origem a esse
trabalho, referindo a cultura historica das “ameacas e puni¢des”, como forma de delimitar os
impulsos das criangas nesta fase do ensino, pode estar relacionada a uma das “dificuldades” das
relacBes de afetividade na relacéo professor-aluno.

Uma das situacOes controvertidas da sala de aula ocorre que muitas vezes sao ambientes
pouco acolhedores. Observa-se a partir dos autores Andrade (1990) que “Certos autores
reconhecem que existe autoritarismo por parte do professor, o que pode influenciar o
desinteresse, a inquietacéo e a agressividade por parte dos estudantes. (...)” (ANDRADE, 1990,
p.10). Essa postura autoritéria de alguns professores parece incomodar a liberdade e os limites
para a crianca, fazendo com gque a mesma tenha comportamento reacionario quanto aos seus
desejos e conquistas.

Outras atitudes contrarias ao processo de afetividade em sala de aula, como se observa

Andrade (1990) sobre que “Vimos alunos serem colocados de castigo, na frente da sala, de
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costas para os colegas. Observamos alunos ficarem sem recreio, ou permanecerem depois do
término do horario também como castigo”. (ANDRADE, 1990, p.10). (Apud RIBEIRO, 2010,
405). Percebe-se que relato dos autores, ainda é presente em algumas escolas, e que essas
atitudes podem ser descritas como “atitudes antiquadas” em relagdo aos alunos na sala de aula.
Nesse sentido, se faz necessario a consonancia entre processos afetivos e a relagdo com a
aprendizagem e desenvolvimento precisam ser presentes no proceder dos professores em salas
de aula.

Retomando o questionamento, “quais valores devem servir de base para que a relacao
professor-aluno considere o campo da afetividade? Essa questdo remonta sobre o que se quer
em termos de aprendizagem e desenvolvimento para a crianca e, sobretudo, para o futuro desse
individuo. Nesse sentido tem-se a compreensdo sobre o impacto da afetividade na vida da

(13

crianca. E € nesse contexto que nos leva a refletir sobre “o respeito”, “a ética”, “o

b 1Y 99 ¢¢

compromisso”, “a empatia”, “cooperagdo mutua” entre outros. Ao observar

[...] Vigotski (2001b, p.115) A aprendizagem constitui um elemento necessério e
universal no desenvolvimento das caracteristicas humanas formadas historicamente
na crianga. Portanto cada professor constréi uma histéria com a crianca, e é através
dessa construgdo que a crianca passa a ter confianga no professor, e comega a
despertar interesse pelo o ambiente escolar. Se o professor construir um ambiente
acolhedor para a crianga, ela ird gostar do ambiente escolar (Apud SOUZA, 2021,
p.14).

Na exposi¢do do autor, o processo relaciona-se da seguinte forma: aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento. Nesse sentido, hd um processo historico-cultural que
envolve o professor, a crianca e 0 ambiente sala de aula. E nesse ambiente escolar é que deve
ser um ambiente acolhedor em que a crianga possa experimentar e construir suas experiéncias.

Ainda ¢ preciso refletir sobre os efeitos podem ser emanados a partir das “dificuldades”
das relacbes de afetividade na relacdo professor-aluno, referindo-se sobre o que dito sobre o
“fracasso escolar” e a “patologizagdo da crianga”. No artigo nove, das autoras Osti e Brenelli
(2013) citadas por Molinari (2022) “As autoras ressaltam o crescente nimero de casos em que
alunos classificados pela escola como portadores de dificuldades de aprendizagem sé&o
encaminhados para clinicas e escolas especializadas”. Nesse sentido, a crianga passa a ser
responsabilizada pela sua incapacidade de ndo realizar as atividades propostas para ela.

Continuando com Molinari (2022), “Ainda, sdo apontados os altos indices de fracasso
escolar no pais, indicador que, segundo as autoras, se relaciona diretamente com a perspectiva
de patologizagdo da escolaridade.” Nesse sentido, percebe-se um impacto negativo, e até
“aterrorizante” como das grandes dificuldades emanadas pela organizagdo escolar em termos

de desenvolvimento e aprendizagem para criangas. Assim Molinari (2022), descreve que “Os
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relatos apontam que a experimentacdo de situacGes de sucesso ou fracasso tem impacto
imediato sobre o aluno, que estabelece representacfes positivas ou negativas a respeito de si
mesmo, do ambiente escolar e da propria aprendizagem” (MOLINARI, 2022, p.35)

E interessante destacar com a mesma autora Molinari (2022), a relacdo que ela
estabelece entre o fracasso escolar e a relagéo afetiva entre professor-aluno. A culpabilizagéo
da criancga pela “da ndo aprendizagem”, como se a mesma passa a ser “refém” de sistema que
ndo destina devida atencdo quanto aos processos de ensino e aprendizagem em sala de aula. A

autora informa que

Nesse sentido, demonstrou-se que as relagdes afetivas estabelecidas no ambiente de
aprendizagem podem ocasionar em mudancas significativas na experiéncia escolar.
Quando os afetos sdo negativos, 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem
podem se tornar carregados de sentimentos de tenséo, inseguranca e sofrimento, além
de gerar a diminuicdo da autoestima e do autoconceito (MOLINARI, 2022, p.35).

Essa situacdo relacionada sobre a afetividade e a relacdo professor-aluno tem
pressupostos implicitos da relacdo institucional e organizacional do sistema escolar
educacional. Dai as “controvérsias” de uma sala de aula, sobretudo no que se refere a primeira
fase do ensino fundamental. Para saber sobre quais efeitos podem ser emanados a partir das
“dificuldades” das relagdes de afetividade na relacdo professor-aluno quanto ao seu
desempenho em termos de desenvolvimento aprendizagem do individuo, fica entendido que ha
uma “lacuna” entre o que diz € o que se faz.

Diante das evidéncias apresentadas a partir das leituras realizadas, percebeu-se uma
gama de complexidades que poderia ser articulado em termos da afetividade na relacdo
professor-aluno em sala de aula. Esse modo pelo qual deveria constituir inter-relacao, percebe-
se também que as lacunas ainda persistem. Diante do exposto, 0 modo pelo qual se constitui
essa relacéo, existem repercussdes que muitas vezes estdo ausentes as relagdes afetivas. E que
muitas vezes a crianca é, ou serd responsabilizada pelo sucesso ou fracasso escolar. Esse
momento, para a crianca é marcado por experimentacdes, que podem resultar experiéncias
proativas ou as vezes ndo tdo benéficas.

Para concluir esse topico em relagdo “As controvérsias entre a afetividade e relagao
professor-aluno,” faz-se necessario apresentar a Fundamentacdo Teolricas apresentadas no
Trabalho de Concluséo de Curso. A partir da pergunta: Como a afetividade se apresenta na
relacdo professor-aluno? Nesse sentido, com a citacdo da autora Ribeiro (2010), pontua que

“Fica evidente que os estudantes apreciam mais as disciplinas ministradas por
professores com os quais se relacionam melhor, pois a conduta desses profissionais influencia

a motivagao, a participacdo e a dedicacdo aos estudos” (RIBEIRO, 2010, p. 404). Observa-se a
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importancia das expressoes “fica evidente” que quando ocorre uma relagdo amistosa (que pode
ser entendida como afetiva) em sala de aula, hd um envolvimento maior dos alunos.

Continuando com a autora Barros (2022), “De acordo com a autora (RIBEIRO, 2018),
esse teorico (Henri Wallon) coloca a afetividade como elemento principal do desenvolvimento
uma vez que ¢ a primeira interagcdo do individuo com o meio e primeira motivacdo de suas
acoes”. (Apud BARROS. 2022, p. 22). A autora destaca a “afetividade” como elemento
principal do desenvolvimento. Outros destaques da fundamentacéo, esta “Em Vygotsky (1992),
destacou-se a importancia das interagdes sociais, defendendo que a construgdo do
conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de interagdo entre as pessoas”. Pois para
este autor o destaque sdo as “interagdes sociais.” Com o autor “Nesse sentido, Wallon (2004)
defende que a afetividade que se manifesta na relacao professor-alunos constitui-se elemento
inseparavel do processo de construgdo do conhecimento”. Este autor defende a importancia da
afetividade, em especial, na area do conhecimento. De volta para o Brasil “Para P. Freire (1996,
p.159), a afetividade ¢ a base ou o comeco para o aprendizado. Estimula o aluno a compreender
as aulas, a se sentir motivado aos novos conhecimentos e a interagir com os professores e
colegas” (BENATHAR, 2017, p.10)

Concluindo, com os autores citados no pendltimo e Gltimo paragrafo, tem-se uma
sintese sobre a “compressdo” e a “importancia” da afetividade na relagdo professor-aluno na

primeira fase do ensino fundamental, segundo a matriz histdrico-cultural.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Para a composicao desse trabalho preconizou conhecer o emprego de expressoes que
pudessem favorecer a compreensdo do tema e do objeto, com devidas distin¢bes entre termos
como “dimensdo efetiva” ou “efetividade” e a expressdo verbal comandante do verbo Afetar
(afficere), que significa que atingir; “fazer mal a; afligir” ou “comover, sensibilizar”, foi
possivel estruturar o tema: A afetividade na relagéo professor-aluno, na primeira fase do ensino
fundamental, segundo a matriz historico-cultural”, bem como o objeto: A importancia da
afetividade na relacdo professor-aluno, na primeira fase do ensino fundamental, segundo a
matriz historico-cultural” A partir dessas informagdes foi preciso compreender o emprego das
expressOes experimentar, vivenciar e experienciar.

Sendo assim, sdo experimentacfes que se tornam vivéncias do individuo, na forma de
“afetos”, que a partir de seus vinculos familiares (sociais), bem como futuramente escolares, a
partir do que ele experimenta, podera tornar-se “experiéncias". Mas ¢é interessante pontuar que
nem tudo que a crianga, na primeira fase do ensino fundamental “experimenta”, tornam -Se
“experiéncias”. Dai a importancia da constitui¢ao das relagdes de afetos e/ou afetividade.

E importante notar que, entre o que se sabe fazer e o que se deve fazer em termo da
pratica da sala de aula, torna-se necessario avancar muito em termos de formacéo e o cuidado
com os professores, para que estes possam ter cuidado, ndo sé com as crian¢as que integram a
primeira fase do ensino fundamental, € um processo que deve estar em todas as fases do ensino,
em especial, de Educacédo Basica. Porque muitos, sdo hostilizados e muitas vezes ndo sabem se
defender. E prudente esperar algo mais das ciéncias, em especial da Psicologia.

Ao concluir esse trabalho, ficou evidente que a afetividade tem por finalidade “afetar”
de modo especifico “experimentagdes”, “vivéncias” ... E € claro que vao se tornar experiéncias.
Foram longos caminhos percorridos através das leituras. O que Paulo Freire refere-se aos
“textos e contextos”, nesse espago, tornaram inumeras evidéncias dos fatos que foram
conhecidos, apesar de outras experiéncias. Esse legado se destaca como um aprendizado, que
apesar do que ja foi mencionado em termos de desenvolvimento e aprendizagem, na fase
infantil, também creio que esse processo descreve como um continuo desenvolvimento e

aprendizado para pode atuar no ambiente escolar.
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