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“Ao contrario do que propde a tradi¢do intelectualista
do ensino, uma pedagogia inspirada na
psicogenética  walloniana ndo considera o
desenvolvimento intelectual como a meta maxima e
exclusiva da educacdo. Considera-a, ao contrario,
meio para a meta maior do desenvolvimento da
pessoa, afinal, a inteligéncia tem status de parte no
todo constituido pela pessoa”.

(GALVAO, 1995, p. 98).
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RESUMO: O presente estudo trata da teméatica da afetividade na perspectiva do
referencial tedrico de Henri Wallon, visa compreender como a afetividade integra a
constituicdo do sujeito e analisar como o dominio funcional da afetividade atua no
processo de aprendizagem. Trata-se de uma pesquisa de cunho bibliografico, que
envolveu a verticalizacdo em um quadro de referéncias de autores estudiosos da
obra de Wallon, como: Dantas (1992); Galvao (1995); Almeida (2008) e também
Wallon (1975; 1989). O estudo apresenta o autor Henri Wallon, contextualiza a sua
teoria do desenvolvimento humano, dando centralidade a dimenséo da afetividade,
compreendida como um dominio funcional que tem atuacdo na vida psiquica. E a
funcdo mais arcaica da vida psiquica, faz a passagem do orgéanico para o social,
sendo a base para o desenvolvimento de fung&o racional, cognitiva, ou seja, para o
conhecimento. E discutida a integracdo das funcdes afetiva e cognitiva que sustenta
as reflexbes sobre a articulacdo afetividade e aprendizagem. Aponta-se a
importancia da afetividade no aprender e ensinar, com destaque para as relacdes
professor-aluno em que estas contribuem tanto para a construgao da pessoa, como
para as relacdes que o aluno estabelece com os objetos de conhecimento. Por fim,
considera a obra de Wallon importante para a formagdo de professores, pois
possibilita refletir sobre o papel da afetividade na construcdo do conhecimento, mas
também na constru¢cdo do eu. Desse modo, pbe em questdo a primazia do
desenvolvimento intelectual de forma isolada e afirma a integracdo afetividade e
inteligéncia.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objeto central de estudo a dimens&do da
afetividade no processo de ensino e aprendizagem: contribuicbes de Henri Wallon,
que busca responder como se da a relacdo afetividade e aprendizagem e qual a
importancia das mediacdes do professor. Este estudo surge da necessidade de um
aprofundamento tedrico sobre a temética da afetividade, decorrente da observacéo
informal das criancas, de suas manifestacdes emocionais, vendo 0 quanto seus
comportamentos séo dirigidos por afetos, e também da constatacdo que a questao
da afetividade pouco compareceu nos estudos ao longo do curso.

O estudo investigativo visa compreender, a partir das contribuicdes do autor
Henri Wallon, a importancia da afetividade no processo de constituicdo do sujeito e
analisar como a dimensao afetiva se articula ao processo de aprendizagem da
crianca no contexto escolar e também refletir sobre o papel do professor no
processo de ensino e aprendizagem a partir da compreenséo de relacdo afetividade
e aprendizagem. Trata-se de um estudo realizado a partir da pesquisa bibliografica
gue se verticalizou na obra de Henri Wallon e de autores que estudam sua obra,
constituindo um quadro relevante de referenciais para a discussdo da teméatica em
guestao. Destacou-se: Wallon (1975; 1989); Galvao (1995); Dantas (1992); Almeida
(2008).

Os afetos estdo presentes em todos 0os comportamentos da pessoa, em todos
0S contextos em que esta se encontra, mas pouco se fala em afetividade,
principalmente no espaco educacional da escola, onde este lugar de aprender,
geralmente, coibe as expressdes afetivas e supervaloriza as intelectuais,
dissociando razdo e emocao. Em todos os lugares, seja em casa ou na escola, a
crianca esta se desenvolvendo, aprendendo, construindo-se como ser humano por
meio de sus experiéncias vividas na interacdo com outras pessoas, € com O
ambiente cultural em que esta inserida, e o aspecto afetivo faz parte dessa
construcéo da pessoa.

O trabalho esta estruturado em dois capitulos. O primeiro “A dimenséo afetiva
no desenvolvimento humano”, apresenta breve relato sobre a trajetéria de vida de
Henri Wallon e discorre sobre os fundamentos tedricos do pensamento walloniano

sobre o desenvolvimento humano, dando centralidade a dimenséo da afetividade
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neste processo. Sua teoria € considerada a psicogénese da pessoa completa,
articula as dimensdes afetiva, cognitiva, motora e a formacdo da pessoa, num
processo de desenvolvimento compreendido nas condi¢cdes concretas que 0 meio
possibilita e na medida que o sujeito se apropria destas. O autor descreve cinco
fases do desenvolvimento humano, em que h4 a atuagdo dos campos ou dominios
funcionais afetivo-cognitivo na vida mental, numa dindmica denominada de
alternancia funcional. A alternancia se da com momentos predominantemente
afetivos, centrado nas relagcbes consigo e com o0 outro, e momentos
predominantemente cognitivos, em que a crianga volta-se para as coisas do mundo
externo, para o campo do conhecimento.

A afetividade é compreendida por Wallon como um dominio funcional na vida
mental, refere-se a condicdo do ser humano de ser afetado pelo mundo externo e
interno, produzindo reacdes agradaveis ou desagradaveis. A afetividade se
manifesta por meio das emocdes, sentimentos e paixao.

No segundo capitulo, “Afetividade e aprendizagem na perspectiva de Wallon”,
busca-se compreender a relacdo afetividade e inteligéncia para analisar suas
implicagdes no processo de ensino e aprendizagem.

Wallon é um dos tedricos que defende a integracdo entre afetividade e
intelecto/emogao e razédo, compreendendo o ser humano em sua totalidade. No
processo de desenvolvimento da pessoa, Wallon considera que a afetividade esta
presente e se liga ao conhecimento, pois na integracdo que ocorre entre afetividade
e inteligéncia, o desenvolvimento de uma dessas dimensdes depende dos avangos
alcancados pela outra dimensédo. Nessa dire¢do, o0 modelo tedrico de Wallon permite
refletir sobre as possibilidades que a crianca conta para aprender mediante a
predominéancia funcional afetiva-intelectual.

Neste capitulo, evidencia-se a importancia da afetividade tanto para a
constituicdo do sujeito, como para a constru¢cdo do conhecimento. Deste modo, a
afetividade ndo deve ser dissociada da inteligéncia no processo de ensino e
aprendizagem, é aspecto relevante para ensinar e aprender.

O estudo contribuiu para o entendimento sobre a afetividade, como dimenséao
importante no desenvolvimento humano e também no processo de aprendizagem.
Colocou a necessidade de rever a postura do ensino centrada na dimenséo
cognitiva, dissociando afetividade e inteligéncia. Conclui-se que o papel de

mediacao do professor é fundamental para construcdo da relacdo do aluno com o
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conhecimento. Assim, € necessério que a formacdo de professores contemple o
estudo, o aprofundamento tedrico sobre a tematica da afetividade, e para isso o

referencial teérico de Henri Wallon é fundamental.



1 A DIMENSAO AFETIVA NO DESENVOLVIMENTO HUMANO

No processo de tornar-se pessoa, 0 homem se desenvolve afetivamente.
Afetividade € um dos aspectos que integra o desenvolvimento psicologico e esta
presente na vida psiquica da crianca desde os momentos iniciais.

O conhecimento sobre a afetividade no comportamento humano foi
impulsionado por uma mudanca na perspectiva de compreender o homem.
Tradicionalmente, o homem foi visto e estudado a partir da dualidade corpo e mente.
Desse modo, emocdo separada da razao, impedindo a compreensao total do
homem e privilegiando o aspecto racional em relacéo ao afetivo.

Na trajetéria do conhecimento humano, avancou-se na constru¢cdo de um
pensamento que integra corpo e mente, possibilitando pensar que cognigcéo e afetos
nao atuam no psiquismo de forma isolada. Destaca-se o papel importante do modelo
tedrico historico-cultural para essa nova leitura de homem, incorporando aspectos
culturais, sociais, historicos na constituicdo deste.

Henri Wallon também partilha da compreenséo dialética entre 0 homem e os
determinantes sOcio culturais para o desenvolvimento do psiquismo; e, nesse
entendimento, constréi uma psicologia que estuda a psicogénese do homem
completo. Para isso, articula os aspectos: afetividade, motor, conhecimento e
pessoa. Em seus estudos, Wallon enfatiza a discussdo da afetividade. E nesse
sentido que esta pesquisa traz a tematica da afetividade e aprendizagem como
importante conhecimento tedrico para a formacdo de professores e opta por uma
leitura walloniana, destacando a valorosa contribuicdo desse autor para o tema em
questéao.

Este capitulo dedica-se inicialmente a apresentacdo do autor de referéncia
para este trabalho, mostrando um pouco de sua trajetoria pessoal articulada a sua
trajetéria intelectual, na sequencia discutida a dimensédo afetiva na teoria de
desenvolvimento humano proposta por Wallon.

Galvao (1995), estudiosa da obra de Wallon, traga um perfil humanista deste
autor. Henri Paul Hyacinthe Wallon nasceu em Paris, Frangca, em 1879. Junto com
seus seis irmaos ele cresceu em uma familia de tradicdo universitaria e republicana

e foi criado dentro da atmosfera humanista e politica. Viveu de forma intensa,
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dedicando-se a varias producdes intelectuais, participando ativamente dos eventos
de sua época. Morreu em 1962.

Em sua trajetéria de estudo, Galvado (1995) relata que Wallon formou-se em
filosofia aos seus 23 anos e decidiu iniciar os seus estudos em medicina, pois néo
existia um curso especifico de psicologia e ele se interessava muito em conhecer a
organizacado biolégica do homem. Especializou-se em psiquiatria infantil, ocasido em
gue teve contatos com anomalias motoras e mentais de criancas e assim dedicou-se
ao atendimento de criancas com deficiéncias neurolégicas e disturbios de
comportamento. Esse percurso de formag&o deixou marcas na elaboracdo de sua
teoria e 0 aproximou cada vez mais da educagao.

Wallon presenciou as duas guerras mundiais (1914-18 e 1939-45) e ao
avanco do fascismo nesse periodo, as revolucbes socialistas e as guerras para
libertagcdo das coldnias na Africa que atingiu parte da Europa e Franca. Antes da
Primeira Guerra, viu nos partidos de esquerda uma alternativa para o fascismo que
avancava e assim aderiu ao partido socialista, logo depois saiu.

Apos a Primeira Guerra Mundial ele reescreveu sua tese de doutorado que
discutia sobre os “estados e problemas do desenvolvimento motor e mental da
infancia” e participou de varias discussdes e conferéncias sobre este tema.

Galvao (1995) destaca que durante a Segunda Guerra Mundial atuou como
médico e o contato com lesdes cerebrais o fez rever algumas concepcodes
neuroldgicas que havia desenvolvido no atendimento de criancas portadoras de
deficiéncias. Essas experiéncias contribuiram também para a sua teoria psicolégica
e, em 1925, ele inaugurou um pequeno laboratério destinado ao atendimento clinico
€ pesquisas com criangas consideradas “anormais”. O trabalho no laboratério deu-se
junto a uma escola na periferia de Paris por 14 anos, onde acolheu varios
estudantes de licenciatura e depois mudou para uma sede definitiva.

Ainda durante a Segunda Guerra Mundial, atuou intensamente na Resisténcia
Francesa, fazendo a mobilizacdo dos opositores ao fascismo invasor, por isso, de
acordo com Galvao (1995) foi perseguido e teve que viver na clandestinidade. Em
meados de 1942 filiou-se ao partido comunista e manteve essa ligacao até ao fim da
vida. Durante o periodo de guerra, mesmo sendo forcado a interromper suas
atividades académicas, ele ndo parou e, de maneira velada, deu continuidade as
pesquisas em seu laboratorio e neste periodo publicou o livro ‘Do ato ao

pensamento”.
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Suas experiéncias vividas o levaram a uma proximidade muito forte com a
educacdo que pode ser evidenciada, segundo Galvao (1995), em sua tese de
doutorado e nas varias publicacbes voltadas para o dominio da psicologia da
criangca. Em 1948 criou a revista Enfance e publicou vérios artigos de pesquisas com
temas ligados a educacdo, como: orientagdo profissional, formacdo do professor,
adaptacao escolar, interacao entre alunos.

Conforme Galvao (1995), a aproximacdo com a educacdo possibilitou o
estudo da infancia como problema concreto, mostrando seu interesse tedérico por
questbes da educagdo que o levou a uma participacdo efetiva no debate
educacional de sua época. A autora afirma que, para Wallon, a psicologia e a

pedagogia deveriam manter uma relacéo de reciprocidade, assim:

[...] a pedagogia ofereceria campo de observagfes a psicologia, mas
também questdes para investigacdo. A psicologia, por sua vez, ao
construir conhecimentos sobre o processo de desenvolvimento
infantil ofereceria um importante instrumento para o aprimoramento
da prética pedagdgica. (GALVAO, 1995, p. 23).

As consideracdes desta autora em relacdo a trajetéria de Wallon mostram que
seu interesse e participacao ativa no debate sobre educacéo, as suas contribuicdes
para a area do ensino e aprendizagem, o conduziram, em 1944, a integrar a
comissao ligada ao Ministério da Educacado francés. Os trabalhos nesta comissao
resultaram na elaboracdo de um projeto de reforma de ensino chamado Plano
Longevin-Wallon (NUNES; SILVEIRA, 2011). Este Plano propunha uma escola para
todos, respeitando as diversidades cultural, social, étnica, garantindo o acesso e
qualidade do ensino. Moraes (2013) avalia a atualidade do Plano, no sentido que
este pretendia a formacédo integral do cidaddo numa perspectiva humanista,
propondo métodos ativos que garantissem a participacdo do aluno e
desenvolvessem a autonomia.

De acordo com Almeida (2008), Wallon ndo elaborou uma teoria de ensino,
mas contribuiu para o entendimento dos problemas educacionais e psicolégicos a
partir de suas reflexdes teoricas, por meio das quais incentivava a busca de
caminhos e solucdes.

Segundo Almeida (2008), ele defende uma educagéao que néo faz a excluséao
das criancas que possuem dificuldades escolares, comportamentos indevidos,

desatencédo, agitacdo ou indisciplina. A autora ressalta que, para Wallon, elas
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precisam conviver em coletividade e em ambientes favoraveis as suas
particularidades, que incentivem as suas capacidades. A questdo de mostrar e
incentivar a crianca vem do principio walloniano, de tentar reverter o sentimento
negativo, pois para esse autor todo sentimento tem o seu contrario.

Em relacdo a Psicologia, pode-se perceber, de acordo com Galvéo (1995), a
preocupacao de Wallon na discussao da psicologia como ciéncia, seus fundamentos
epistemoldgicos, objetivos. A partir das criticas a psicologia introspectiva e
materialista mecanica, Wallon aproxima-se do materialismo dialético percebendo
neste referencial, as possibilidades como método de andlise e fundamentacéo
epistemoldgica para a sua psicologia.

De acordo com Nunes e Silveira (2011), em 1931 Wallon comecou a se reunir
com um grupo de intelectuais para estudar o materialismo dialético de Karl Marx,
que inspirou de maneira significativa sua Psicologia, em especial, seus métodos de
andlises.

Wallon (1975) evidencia que o materialismo dialético abrange todos os
dominios do conhecimento e que o verdadeiro conhecimento, em uma perspectiva
mais subjetiva de andlise, sé surge da interacdo entre os dois elementos, uma
interacdo que é histérica, social, cultural, e, portanto, dialética. O materialismo
dialético fundamenta-se na logica dialética que, ao contrario da légica tradicional,
reconhece a natureza como um processo; compreende a realidade de forma
contraditdria, que avanca dialeticamente segundo a triade: tese, antitese e sintese.
E nessa relacéo dialética que a compreensdo do ser humano deve ser tomada, o
homem atua e transforma a natureza, ao mesmo tempo se constitui e transforma a si
mesmo (REGO, 1995).

Segundo Wallon, o materialismo dialético, ndo assume posturas extremas,

[...] o materialismo dialético é favoravel ao devir incessante do sujeito
e do universo, mas nao da maneira incondicionada e fatalista do
existencialismo. E partidario da objetividade experimental, mas sem
cair no formalismo metodolégico do positivismo nem no seu
agnosticismo de principios. Decalcado do real, aceita toda a sua
diversidade, todas as contradi¢cdes, convencido que elas se devem
resolver e que até sdo elementos de explicacdo, pois o real é o que
€, ndo obstante ou mais precisamente por causa delas. (WALLON,
1975, p. 188).



15

Para Wallon (1975), o materialismo dialético € uma conclusédo l6gica de seus
estudos cientificos sobre o desenvolvimento humano em criangas, e ndo uma
doutrina imposta externamente.

As contribuicbes de Wallon para psicologia deram-se no debate critico que
fez, segundo Nunes e Silveira (2011), a concepcdo idealista e materialista
mecanicista que tratavam os fendbmenos psiquicos. Na concepc¢ao idealista, a vida
mental era compreendida de forma independente do mundo material, na concepc¢ao
materialista mecanicista tem por base o0s fatores biologicos, regulado pelo
organismo. Wallon compreende o desenvolvimento a partir de fatores bioldgicos,
sociais e as caracteristicas pessoais, de forma integrada, interdependente.

De acordo com Galvao (1995), pode-se definir a teoria de Wallon como uma

psicogénese da pessoa completa, que Vé:

[...] o desenvolvimento do homem, ser ‘geneticamente social’, como
processo em estreita dependéncia das condi¢cbes concretas em que

s

ocorre, propde o estudo da crianca contextualizado, isto €, nas
relacdes com o meio. (GALVAO, 1995, p. 32).

Na analise de Galvao (1995), Wallon situa-se nos estudos da Psicologia
genética, que busca entender as origens dos processos psiquicos na interacao entre
0 organico e as influéncias socioculturais. A Psicologia genética também esti
presente na sua formulacdo tedrica, caracterizada como psicogenética no sentido
que busca a compreensdo do adulto na sua génese, ou seja, estudando o
desenvolvimento da crianga.

E uma psicologia que compreende o homem em sua totalidade e evidencia a
ideia de quatro elementos bésicos articulados entre si: a afetividade, o movimento
(dimensdo motora), a inteligéncia (dimenséo cognitiva) e a formacdo da pessoa.
PropGe varios campos funcionais da atividade humana, “como razdao, emogao e as
influéncias histoérico-culturais” (NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 117). Conforme essas
autoras, para Wallon, o homem possui uma constituicdo organica, que é marcante
no inicio da vida, com manifestacbes eminentemente emocionais, voltadas ao
mundo externo, principalmente as pessoas que cuidam da crianga.

No contato com estas pessoas, as relacdes sociais estabelecem e ampliam,
possibilitando a crianca a apropriacao dos valores, dos costumes, da cultura do seu
grupo social em que estd inserida. Pode-se afirmar que para Wallon, o

desenvolvimento da crianga se da na complexa dindmica de relacdo entre ela e o
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ambiente. Nesta perspectiva, conclui-se que “a concepgado walloniana de infancia
concebe o ser humano como biologicamente social, um ser cuja estrutura organica
supbe a intervencdo da cultura para avancar constantemente em seu
desenvolvimento” (NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 118). Sendo assim, o0
desenvolvimento humano deve ser compreendido nas condi¢cées concretas que o
meio possibilita e na medida que o sujeito se apropria destas.

Galvado (1995) destaca a concepcao progressiva do desenvolvimento da
pessoa na perspectiva de Wallon. Sob essa acepcéo, evidencia que no ciclo da vida
sucedem fases com “predominancia alternadamente afetiva e cognitiva [...]. As
atividades predominantes correspondem aos recursos que a crianca dispde, no
momento, para interagir com o ambiente” (GALVAO, 1995, p. 43).

Wallon descreve cinco fases de desenvolvimento psicoldgico e considera que
o desenvolvimento ndo se d4 em uma linearidade, pois é marcado por conflitos,
rupturas, reestruturacdes, portanto, € dialético. Cada fase € delimitada por uma
idade, mas ndo existe uma homogeneidade no tempo de duracédo das fases, tendo
em vista que sdo suscetiveis as caracteristicas individuais da pessoa e das suas
condicdes de existéncia. Cada fase apresenta-se como um conjunto especifico e
novo (NUNES; SILVEIRA, 2011; GALVAO, 1995). As mudancas pelas quais 0
sujeito passa envolve a interferéncia de “um fator biol6gico (maturacdo do sistema
nervoso, com novas possibilidades fisiolégicas) e outro social (com o arranjo de
novas possibilidades por meio dos estimulos e situagcdes novas)’ (PILETTI;
ROSSATO, 2011, p. 103).

Em cada fase de desenvolvimento evidencia-se um tipo de caracteristica
prépria, intelectuais e afetivas, e estas manifestam-se de forma alternada. Wallon
denominou esta dinamica de alternancia funcional. Nunes e Silveira (2011) explicam
que em alguns estagios o componente funcional ativo € o intelectual, o qual dirige as
acOes e interesses da crianca para atividades de conhecimento do mundo ao seu
redor; jA nos estagios que o componente funcional predominante € a afetividade,
entdo, a crianca volta sua atencao para o contexto das interagdes consigo mesma e
com os outros. Pode-se concluir que afetividade e inteligéncia ndo se separam, e
sim constituem-se mutuamente.

Os estagios propostos por Wallon séo: estagio impulsivo emocional, sensorio-

motor projetivo, personalista, categorial e a adolescéncia. A caracterizagdo dos
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estagios segue a descricdo feita pelas autoras Nunes e Silveira (2011) e outros
estudiosos de Wallon.

O estagio impulsivo-emocional marca o primeiro ano de vida da crianca e a
emocao € o elemento privilegiado de interacdo, de comunicacdo da crianca com o
meio (choros, sons, medos). E caracteristico neste estagio a inabilidade motora, ou
seja, ndo possui coordenagdo motora muito bem desenvolvida e ela tem
dependéncia de cuidados. Segundo Wallon (1975, p. 153) “[...] suas reacgdes
precisam de ser completadas, compensadas, interpretadas”.

Esse primeiro ano de vida da crianca é predominantemente afetivo e é por
meio desta afetividade que ela estabelece suas primeiras relagbes sociais com o
ambiente. Piletti e Rossato (2011) utilizam-se das consideracdes de Dantas (1992),
afirmando que “a afetividade fornece o primeiro e mais forte vinculo entre os
individuos, realiza a transicdo entre o estado organico e a sua etapa cognitiva, que €
atingida por meio da mediagao social” (DANTAS, 1992 apud PILETTI; ROSSATO,
2011, p. 105). Normalmente a crianca néo percebe a diferenciacao entre seu corpo e
0s objetos do mundo externo. As suas manifestacdes emocionais iniciais fornecem
efeitos no ambiente, movimenta a presenca do outro, caracterizando um contato
social, pois 0s adultos comegam a introduzir a crianga no contexto cultural de onde
vive. De acordo com Wallon (1975, p. 153), “é nos movimentos dos outros que as
suas primeiras atitudes vao tomar forma”.

No estagio sensério-motor projetivo a atividade funcional predominante diz
respeito as relagdes cognitivas com o meio, ou seja, desenvolvimento da inteligéncia
pratica e simbdlica. Esse estagio abrange o periodo de 1 a 3 anos. Caracteriza-se
pela maior mobilidade da crianc¢a, o que possibilita mais autonomia nos movimentos,
projecdo do pensar em manifestaces motoras, construcdo de um conhecimento
perceptivo e motor da realidade (inteligéncia pratica). Nesta fase a crianca comeca a
explorar o mundo fisico e tentar manipular; pode destacar os aspectos discursivos
qgue, por meio da imitacdo favorece a aquisi¢do da linguagem. A linguagem significa
um avanc¢o no desenvolvimento da vida mental e, ao mesmo tempo, a reducao da
vida sensorio-motora (PILETTI; ROSSATO, 2011).

O estagio personalista (3-6 anos) € momento de formacéao da personalidade,
de construcdo da subjetividade. Nesse estadgio ha o retorno da predominéncia
afetiva e a criangca comecga a se expressar por meio de palavras e ideias articuladas

aos componentes intelectuais. O interesse da crianca € orientado para as pessoas,
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para a construgédo de si. A crianga vive o conflito entre a busca da autonomia e as
relagdes familiares. Segundo Pilette e Rossato (2011, p. 107), “a tarefa principal € o
processo de formacao da personalidade, constitui para isso a consciéncia de si nas
suas relagdes com o outro e, para tanto, nega o adulto”. Desse modo, a crianca
busca autonomia e, assim, rejeicdo o outro, comecga a negar as ordens, apresenta
comportamentos timidos, acanhado em determinadas situacdes, mas com forte
vinculo com a familia e com necessidade de aprovacéo. E nesse periodo que se
percebe, também, as imitacdes motoras e de posturas sociais, pensamentos com
fabulag&o, contradicao e incoeréncias na fala e na escrita.

O estagio categorial estd delimitado entre 6 e 11 anos. As conquistas do
estagio anterior, efetivacdo da funcédo simbdlica e diferenciacdo da personalidade,
possibilitam avancos da inteligéncia. Isto mobiliza os interesses da crianca para o
campo do conhecimento, para as coisas do mundo externo, o que indica a
predominancia do aspecto cognitivo. Neste estagio a crianca comeca a ter uma
reducdo dos pensamentos contraditorios, das fabulacbes, compreendendo a
realidade de forma mais objetiva. A crianca busca separar o eu do néo eu e, assim,
diferenciar o seu ponto de vista em relagdo ao ponto de vista do outro.

Por ultimo, o estagio da adolescéncia, de 11 anos em diante marca o inicio da
puberdade, com mudancgas no corpo, no plano afetivo e conflitos nas relacdes
consigo e com o outro. E o periodo de retomada de predominancia da afetividade.
Momento de construcdo de si, de sua identidade, busca novos sentidos, ampliacédo
de seus vinculos afetivos, ndo perdendo a afeicao pelas pessoas significativas.

Pode-se observar, segundo Nunes e Silveira (2011), que cada estagio tem
caracteristicas especificas, mas uma dinamica integra-os entre si. As realizacfes
afetivas e intelectuais de um estagio contribuem para o seguinte, ao mesmo tempo
que sdo construidas novas realizacées. Como afirma as autoras, “o0 novo integra ao
arcaico, ao mesmo tempo em que o transcende” (NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 122).

Na dindmica de desenvolvimento estabelecida por Wallon é importante
retomar e reforcar a ideia de predominéncia funcional (cognitiva-afetiva) entre as

formas de atividade em cada estagio, que vao apresentar momentos:

[...] predominantemente afetivos, isto é, subjetivos e de acumulo de
energia [...] e, consequentemente, das relacbes com o mundo
humano, correspondem a etapas que se prestam a construcdo do eu.
[...] sucedem outros que sdo predominantemente cognitivos, isto &,
objetivos e de dispéndio de energia. [...] corresponde as etapas em
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que a énfase esta na elaboracdo do real e no conhecimento do
mundo fisico. (GALVAO, 1995, p. 45).

Como ja dito, o principio da alternancia funcional ndo significa que nos
estagios as atividades ndo se integram e se diferenciam. Wallon denomina de
principio de integragéo funcional. Para melhor compreenséo, Galvdo exemplifica:

Assim temos no primeiro estagio da psicogénese, uma afetividade
impulsiva, emocional, gue se nutre pelo olhar, pelo contato fisico e se
expressa em gestos, mimica e posturas. A afetividade do
personalismo ja é diferente, pois incorpora os recursos intelectuais
(notadamente a linguagem) desenvolvidos ao longo do estagio
sensorio motor e projetivo. E uma afetividade simbdlica, que se
exprime por palavras e ideias e que por essa via pode ser nutrida.
[...] Em seguida, integrando os progressos intelectuais realizados no
estagio categorial, a afetividade torna-se cada vez mais racionalizada
— 0s sentimentos sdo elaborados no plano mental, os jovens
teorizam sobre suas relagdes afetivas. (GALVAO, 1995, p. 46).

Galvao (1995) assinala que, para Wallon, a integracdo funcional nédo é
definitiva e este fato é importante para explicar as rupturas e retrocessos no
desenvolvimento.

A tematica da afetividade tem sido mais recentemente abordada por alguns
estudiosos que investigam o desenvolvimento humano de forma integrada,
compreendendo-a como uma dimensdo do desenvolvimento na relagdo com outras
dimensoes.

Nesse sentido, pode-se destacar a contribuicdo de varios autores na
discussdo sobre a afetividade, como dimensdo importante no desenvolvimento
humano, que se articula com outros processos psiquicos, como a inteligéncia. De
forma breve, acrescenta-se a perspectiva de Wallon, outros olhares dessa relacéo.

Na teoria piagetiana, as contribuicbes para pensar a afetividade se dao
também de forma entrelacada com a inteligéncia. Em sua teoria sobre o
desenvolvimento moral da crianca, Piaget expbe o confronto entre afetividade e
razdo. A razdo guia as acgles a partir de orientacdes do que € certo ou errado, justo
e injusto, e a afetividade é concebida como energia, uma necessidade que move as
acoes (LA TAILLE, 1992).

Na construcdo da moral, Piaget concebeu dois estagios de desenvolvimento
da crianca. A moral heterbnoma, em que “o respeito pelas regras morais € realmente

inspirado pelos sentimentos de medo, amor, sagrado” (LA TAILLE, 1992, p. 66), o
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gue caracteriza, segundo Piaget, o respeito unilateral. Na moral da autonomia, o que
move o agir é o “sentimento de necessidade”, o que Piaget considera como uma
l6gica da acdo. A tomada de consciéncia conduz a pessoa a agir em funcéo, agora,
do respeito mutuo e a desenvolver a autonomia. Na perspectiva da moral da
autonomia, ndo acontece mais o0 confronto entre afetividade e moral. Segundo
Piaget

[...] afeto e moral se conjugam em harmonia: o sujeito autbnomo n&o

€ um ‘reprimido’, mas sim um homem livre, pois livremente

convencido de que o respeito matuo é bom e legitimo. Tal liberdade

Ihe vem de sua Razao, e sua afetividade ‘adere’ espontaneamente a
seus ditames. (LA TAILLE, 1992, p. 70).

Outro pensador que apresenta estudos importantes em relacdo as dimensdes
cognitiva e afetiva do funcionamento psicolégico € Vygotsky, que as considera
interligadas; como destaca Oliveira (1992) na citacdo de Wertsch (1990), “os
processos pelos quais o afeto e o intelecto se desenvolvem estdo inteiramente
enraizados em suas inter-relagdes e influéncias mutuas” (WERTSCH, 1990 apud
OLIVEIRA, 1992, p. 76). Vygotsky sempre se contrapds a tendéncia da psicologia
analisar separadamente o sentimento e a razdo. Para o autor, o homem ¢é “um ser
gue pensa, raciocina, deduz e abstrai, mas também alguém que sente, se emociona,
deseja, imagina e se sensibiliza” (REGO, 1995, p. 121).

Em consonancia com sua posicdo de analisar as articulagbes entre as
dimensdes intelectuais e afetivas no desenvolvimento psiquico, Vygotsky afirma que
“sdo os desejos, necessidades, emogdes, motivagdes, impulsos e inclinagdes do
individuo que dao origem ao pensamento e este, por sua vez, exerce influéncia
sobre o aspecto afetivo-volitivo” (REGO, 1995, p. 122).

Oliveira (1992) argumenta que a discussédo sobre afetividade, na obra de
Vygotsky, ndo € encontrada em um tdpico especifico, mas € explorada na
abrangéncia de sua teoria a respeito do funcionamento psicolégico do ser humano.
Destaca-se, por exemplo, a discussdo do significado no seu estudo sobre a
linguagem.

No significado da palavra pode-se evidenciar as inter-relagbes entre as
dimensdes cognitivas e afetivas do funcionamento psiquico. Vygotsky compreende
dois elementos do significado da palavra, sendo, o significado propriamente dito e 0

sentido. O significado propriamente dito € entendido como um “sistema de relagbes
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objetivas que se formou no processo de desenvolvimento da palavra [...]
compartilhado por todas as pessoas que a utilizam” (OLIVEIRA, 1992, p. 81). E o
sentido, “refere-se ao significado da palavra para cada individuo, composto por
relacbes que dizem respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas
do individuo” (OLIVEIRA, 1992, p. 81).

Assim, na linguagem pode-se entender a conexdo das dimensdes cognitivas
e afetivas por meio do significado da palavra, em que o0 conceito, como
generalizacdo do pensamento sobre o real, se une a um contexto especifico dado
pelas vivéncias do individuo.

Os autores Bock, Teixeira e Furtado (2011) evidenciam o longo percurso
histéorico da discusséo envolvendo os afetos, emocdes e a razdo, destacando que 0s
conhecimentos produzidos sobre tais conceitos, geralmente colocaram em oposicao,
razdo e emocado. A razdo, que sob esse entendimento é mais valorizada, € vista
como possibilidade de chegar a verdade, ao conhecimento cientifico, ao projeto de
racionalidade humana moderna. Na direcdo oposta, a emocdo € compreendida no
campo do sensitivo, do subijetivo, por isso, nao cientifico.

De acordo com os autores Bock, Teixeira e Furtado (2011)

A vida afetiva e as emocdes compdem o humano e constituem
aspecto essencial de nossa subjetividade. S&o singulares, nos
diferenciam porque permitem falar de vivéncias pessoais, mas séo,
ao mesmo tempo, producbes ou possibilidades de ser e estar no
mundo que nossos antepassados construiram e que nés
continuamos inovando e reconstruindo cotidianamente, cada vez que
nos emocionamos. (BOCK; TEIXEIRA; FURTADO, 2011, p. 85).

Pode-se concluir que os afetos fazem parte da maneira da pessoa estar no
mundo. Estdo presentes em suas escolhas, decisdes, planos, em como percebe o
mundo a sua volta, na forma de avaliar as situacdes (BOCK; TEIXEIRA; FURTADO,
2011).

Os afetos tém origem, de acordo com Bock, Teixeira e Furtado (2011).

Em eventos externos ou internos ao sujeito. Sao comunicaveis (e
aqui ja percebemos a sua integracdo com a razdo por meio do uso
da linguagem). S&o imagens e palavras que formam com os afetos o
complexo psiquico inteligivel. (BOCK; TEIXEIRA; FURTADO, 2011,
p. 82).
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Para finalizar esta passagem por alguns tedricos/teorias e suas contribuicdes
na discusséo sobre a afetividade, consideramos importante perpassar, mesmo que
de forma breve, pela Psicanalise freudiana. Partindo da compreensdo de Freud
sobre o homem, como um ser desejante, recortado pela dimensdo inconsciente,
tem-se na construcdo tedrica desse autor a visibilidade maior do papel da vida
afetiva na estruturagcdo, organizacdo da psiqué. Freud, discute a dinamica
conflituosa, mas articulada entre consciente e inconsciente, razao e emocao, 0 meio,
desejos e necessidades. Freud coloca o desafio para compreensao das acoes, dos
comportamentos do homem, ndo somente pelo o que a consciéncia é capaz de
revelar, detectar, observar, registrar, mas levando em conta, também, a posi¢éo
subjetiva (inconsciente) desse homem (NUNES; SILVEIRA, 2011).

Apos um olhar mais panoramico de outras construcdes tedricas sobre o tema
da afetividade, retoma-se Wallon, que se dedicou muito ao tema em questao e por
esse motivo € o autor referéncia do presente estudo.

Na obra de Wallon, a afetividade tem uma centralidade ao ser discutida como
um dos dominios funcionais presente no processo de desenvolvimento humano,
desde os periodos mais arcaicos da espécie humana. Wallon destaca a importancia
de afetividade para a constituicdo da pessoa, ou seja, a formagéo da personalidade.

Na teoria de Wallon o desenvolvimento humano € um processo dinamico
dialético, de transformacfes que ocorre de forma integrada entre o organismo e o
meio e entre as diferentes dimensées humanas, que sdo por ele denominadas de
conjuntos ou dominios funcionais, e se referem a: afetividade, ato motor,
conhecimento e pessoa. Estes dominios funcionais, como ja foi ressaltado no
presente estudo, sdo vistos por Wallon como indissociaveis, formam um todo, um
sistema regulador da vida mental. Ao longo do desenvolvimento da pessoa, eles se
manifestam nas suas acdes, causando mudancas entre os diferentes dominios
funcionas e impactando o processo de desenvolvimento.

Em consonancia com 0s objetivos propostos neste estudo, € privilegiada a
discussdo sobre a afetividade. Para melhor aproximacdo sobre o tema da
afetividade, busca-se uma compreenséo, definicdo do que é afetividade para Wallon,
aqui sistematizada por Almeida e Mahoney: “refere-se a capacidade, a disposicéo do
ser humano de ser afetado pelo mundo externo e interno por meio de sensacoes
ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis” (ALMEIDA; MAHONEY, 2007,
p. 17).
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De forma abrangente essas sensacdes correspondem aos estados de bem-

estar e mal-estar do individuo. A afetividade € o termo utilizado por Wallon para

designar um dominio funcional na vida mental, que tem uma base organica, mas na

evolucdo da afetividade os fatores organicos e também sociais ddo origem ao

desenvolvimento da afetividade.

Segundo Almeida e Mahoney, a teoria de Wallon:

Apresenta trés momentos marcantes, sucessivos, na evolugdo da
afetividade: emocado, sentimento e paixdo. Os trés resultam de
fatores organicos e sociais e correspondem a configuracbes
diferentes e resultantes de sua integracdo: nas emocgdes, ha o
predominio da ativacdo fisioldgica; no sentimento, da ativacao
respresentacional; na paixdo, da ativacdo autocontrole. (ALMEIDA,;
MAHONEY, 2007, p. 17).

Wallon dedicou-se bastante ao estudo das emocdes, detalhando seu

funcionamento e sua presenca ha vida mental e nas relacdes sociais do individuo.

Almeida e Mahoney (2007) sintetizam o pensamento de Wallon sobre as

emocoes:

E a exteriorizacdo da afetividade, é sua expressdo corporal, motora.
Tem um poder plastico, expressivo e contagioso; é o0 recurso de
ligagdo entre o organismo e o social: estabelece os primeiros lagos
com o mundo humano e, através deste, com o mundo fisico e
cultural. (ALMEIDA; MAHONEY, 2007, p. 17).

Na definicdo destacada evidencia-se a forte relacéo entre corpo (biologico) e

0 meio cultural presente na emogéo.

Segundo Dantas (1992), as emoc¢des apresentam caracteristicas especificas,

complexas e paradoxais:

[...] ela é simultaneamente social e biol6gica em sua natureza; realiza
a transicdo entre o estado organico do ser e a sua etapa cognitiva,
racional, que s6 pode ser atingida através da mediacdo cultural, isto
€, social. A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo
emerge da vida organica: corresponde a sua primeira manifestacéo.
Pelo vinculo imediato que instaura com o ambiente social, ela
garante 0 acesso ao universo simbolico da cultura, elaborado e
acumulado pelos homens ao longo da sua histéria. Dessa forma é
ela que permitird a tomada de posse dos instrumentos com 0s quais
trabalha a atividade cognitiva. Nesse sentido, ela lhe da origem.
(DANTAS, 1992, p. 85-86).
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Decorre dai a afirmacdo de Wallon sobre a natureza contraditéria das
emocdes. Conforme o autor ela est4 envolvida em dois mundos (biologico e social) e
tem como funcao fazer a passagem entre eles.

A partir do exposto, pode-se concluir que para Wallon, é a sintese entre o
organico e o social que forma o psiquismo, sendo neste processo a afetividade, a

fase de desenvolvimento primeira, ou seja, mais arcaica, pois

Ao desprender-se do organico o homem tornou-se um ser afetivo e
com isso caminhou lentamente diferenciando-se para uma vida
racional. E durante todo o desenvolvimento da pessoa ocorrem
momentos em que predomina o afetivo, em outros, o cognitivo, ainda
gue de maneira integrada. (PILETTI; ROSSATO, 2011, p. 104).

Diferente de outras manifestacbes afetivas, as emocdes sdo sempre
acompanhadas de alteragdes organicas, decorre dai 0 seu carater organico, como
discutem Bock et al. (2011).

[...] as emocgdes sdo expressdes afetivas acompanhadas de reagdes
intensas e breves do organismo, em resposta a um acontecimento.
Nosso corpo vive as emocgdes, ou melhor, faz parte delas, por isso
reage. Batimentos cardiacos fortes, suor, tremor, dificuldade para
respirar sdo algumas das reacdes que temos e que compdem nossas
emogoes. (BOCK; TEIXEIRA; FURTADO, 2011, p. 83).

Segundo Galvéao (1995, p. 62), Wallon enfatiza este componente corporal das
emocoes e explica que todas as emocgdes estdo vinculadas a forma “como o ténus
se forma, se conserva ou se consome”. Por exemplo, a “alegria resulta de um
equilibrio e de uma acéo reciproca entre o tbnus e 0 movimento, € uma emocao
eutbnica. Na timidez, verifica-se hesitacdo na execucdo dos movimentos e incerteza
na postura a adotar, ha um estado de hipotonia” (GALVAO, 1995, p. 62).

Nesse sentido, Almeida e Mahoney (2007) reforcam a ideia discutida por
Wallon de que as emocdes envolvem um nivel de tensdo muscular (tdbnus) que varia
de acordo com as situacdes vivenciadas e, em decorréncia, as emocdes se
diferenciam. Assim, é possivel identificar “padrbes posturais para medo, alegria,
raiva, ciume, tristeza etc.” (ALMEIDA; MAHONEY, 2007, p. 18).

Estas reacdes corporais realizadas pela atividade do ténus muscular
possibilitam exteriorizar as emocgdes, mas também o estado de consciéncia dos
mesmos pela pessoa. Assim, pode-se concluir que as emoc¢des podem ser vistas

como a origem da consciéncia (GALVAO, 1995).
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Do carater social das emocgdes implica a disposi¢cdo para nutrir-se com a
presenca dos outros. Também é evidenciado por Dantas (1992, p. 89), o seu
“carater altamente contagioso”, porque ela é perceptivel, visivel ao exterior, que
sensibiliza, mobiliza as pessoas ao redor e estabelece vinculos. Como afirma

Wallon:

Existe uma espécie de mimetismo emocional que explica até que
ponto as emoc¢des sdo comunicativas, contagiosas e como elas se
traduzem facilmente nas massas por impulsos gregarios e pela
abolicdo em cada individuo do seu ponto de vista pessoal, do seu
autocontrole. (WALLON, 1975, p. 154).

Para Wallon é importante destacar também o papel das condi¢cbes sociais no
desenvolvimento da afetividade e, assim, nas manifestacdes das emocdes. Almeida

(2008) expressa o pensamento de Wallon ao falar da cultura e a emogé&o.

E interessante perceber a relacdo complexa entre a emogdo e o meio
social, particularmente, o papel da cultura na transformacéo das suas
expressdes. Se, por um lado, a sociedade especializa os meios de
expressdo da emocdo, transformando-os em instrumentos de
socializacdo, por outro lado, essa especializagdo tende a reprimir as
expressdes emocionais. As formas de expressao tornam-se cada vez
mais socializadas, a ponto de ndo expressarem mais o0
arrebatamento caracteristico de uma emocéo auténtica. (ALMEIDA,
2008, p. 349).

A emocédo é considerada um mecanismo de sobrevivéncia humana presente
desde o inicio da vida, ela favorece, contagia e estabelece a relacdo entre as
pessoas. Mas, a0 mesmo tempo que as interagcbes sociais se intensificam, a
emocao se refina, modifica e reduz suas manifestagcbes ao se tornar “linguagem,
mimica e convencao representadas de acordo com o contexto historico, cultural e
social vivenciado pela crianca, a medida que adquire a capacidade de raciocinar e
representar” (MORAES, 2013, p. 108).

A emocdo apresenta outras formas de manifestacdo, reacdo, como o
sentimento e a paixao. O sentimento, de acordo com Wallon, apoiado pela definicao

de Almeida e Mahoney:

E a expressdo representacional da afetividade. N&o implica reacoes
instantaneas e diretas como a emocao. Tende a reprimir, a impor
controles que quebrem a poténcia da emocgdo. Os sentimentos
podem ser expressos pela mimica e pela linguagem. O adulto tem
maiores recursos de expressao de sentimento: observa, reflete antes
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de agir, sabe onde é como expressa-los, traduz intelectualmente
seus motivos e circunstancias. (ALMEIDA; MAHONEY, 2007, p. 18).

Pode-se compreender o0s sentimentos e também a paixdo como
representacfes simbdlicas da emocao. Estas novas formas de reacbes da emocao
sdo possiveis com o desenvolvimento das representacfes mentais.

A paixdo, de acordo com Almeida e Mahoney (2007, p. 18), “revela o
aparecimento do autocontrole como condicdo para dominar uma situacdo. Para
tanto, configura a situacdo (cognitivo), o comportamento, de forma a atender as
necessidades afetivas”. A paixao exige o autocontrole das emogdes e sentimentos
para dominar uma determinada situacdo. “E marcada por ciime, exigéncias e
exclusividade” (MORAES, 2013, p. 109).

Moraes (2013) sintetiza a dindmica da emocao nas palavras de Wallon, citado

por ela:

[...] a emocéo a tal ponto se refina que nos oferece hoje uma gama
de manifestagBes das mais organicas as mais delicadas nuances da
sensibilidade intelectual. [...] Outra coisa nao faz, entretanto, senao
participar do progresso da vida mental. ao fornecer a vida coletiva
suas primeiras possibilidades, torna viavel a vida mental. [...] Assim
pois, se a emocdo ritualizada representa, sem duvida, algo no
advento da atividade simbdlica, se parece preludiar as manifestacdes
as mais decisivas da vida e da alma coletivas, nesse caso € mister
encara-la como um elo intermediario entre o automatismo e o
conhecimento. (WALLON, 1971 apud MORAES, 2013, p. 108).

As manifestacdes afetivas se expressam de formas diferentes e resultam da
interacdo e dos conflitos entre o organismo e os outros dominios funcionais, o ato
motor, conhecimento e pessoa, que acontecem imersas ao meio social. Conforme
Moraes (2013) a relagdo entre os dominios funcionais, de fato, ndo pode ser
compreendida separadamente. Wallon privilegiou a discussédo da relacdo entre os
dominios afetivo e cognitivo, relacdo esta, também, objeto de estudo do presente
estudo.

Ao exposto da obra de Wallon, percebe-se a sua proposta de uma Psicologia
integradora dos processos afetivos, emocionais e intelectuais, sendo de grande
importancia para os educadores compreender e lidar com esses processos ha sala
de aula, como também pensar a aprendizagem contemplando a dimensdo da
afetividade. Essa discusséo € realizada no capitulo a seguir, dando continuidade ao
pensamento de Wallon e suas contribui¢cdes para discutir a aprendizagem.



2 AFETIVIDADE E APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DE WALLON

Henri Wallon, em sua construcdo tedrica, sempre manteve o interesse pela
educacédo, além do que, a elaboracdo de uma teoria no campo do desenvolvimento
da crianca, estabeleceu vérias possibilidades de didlogo e implicacbes com a
educacdo. Com isso, as contribuicbes de sua psicologia mantém-se presente até
hoje, sendo sempre importante para pensar a pessoa completa, pois compreende 0
ser humano em sua totalidade (razédo-emocéo-meio social).

No ambito educacional, compreender a perspectiva tedrica da psicologia
integradora (psicogénese da pessoa completa) evidenciada por esse autor € de
grande interesse, principalmente, para pensar a articulacdo dos processos afetivos,
emocionais no contexto educacional, na escola, na sala de aula, lugar este em que a
primazia € colocada no processo intelectual.

Nesta perspectiva, o segundo capitulo deste estudo busca discutir as
contribuicbes de Wallon para pensar a relacdo afetividade e aprendizagem. Para
isso, 0 capitulo é subdividido em dois topicos: a relacdo afetividade e inteligéncia e
suas implicacbes para a aprendizagem e as emocdes no contexto de ensino e

aprendizagem e as mediacdes do professor.

2.1 A relacdo afetividade e inteligéncia e suas implicacbes para a

aprendizagem

Da posicdo walloniana confirma-se a integracdo das funcdes psiquicas no
processo de construcdo da pessoa. De forma inseparavel, as dimensdes motora,
intelectual, afetiva e a pessoa, compdem o desenvolvimento humano na relagdo com
0 ambiente sociocultural, numa dinamica de complementariedade, oposicdo, conflito,
superacao.

Diferentemente das tradicionais posicfes tedricas que separam emocdo e
razdo/afetividade e cognicdo, Wallon é um dos tedricos que defende a integragcao
entre esses dois dominios funcionais da vida psiquica. E, para Wallon, como ja foi
exposto no primeiro capitulo, a dimensado afetiva e intelectual estdo presentes em
todas as fases de desenvolvimento, atuando a partir dos principios da integracéo

funcional e de alternancia funcional.
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Nos estagios de desenvolvimento as realizacdes afetivas e intelectuais se
alternam, apresentando formas de atividades predominantemente afetivas,
sucedendo outras que sdo predominantemente intelectuais. Ou seja, etapas de
énfase na elaboracéo do real e no conhecimento do mundo (predominio do carater
intelectual) e etapas de énfase nas relagbes com o mundo humano (predominio do
carater afetivo), num constante processo de integracdo e diferenciacdo (GALVAO,
1995).

Na sua psicogénese da pessoa completa, Wallon da centralidade a dimenséo
afetiva, seja para a construgcédo da pessoa, seja para constru¢cdo do conhecimento.
Em sua teoria, o dominio da afetividade est4 na base da vida social, na construgéo
do eu e na estruturacdo da atividade cognitiva. E o dominio funcional mais arcaico
da espécie humana. Desse modo, considera-se que a expressao da afetividade da
origem a consciéncia, ou seja, € 0 inicio da atividade cognitiva. Por meio das
reagOes corporais, formas de expressoes afetivas mobilizam a atencdo, o contato
social e, a0 mesmo tempo, a crianca tem consciéncia da expresséo de seus afetos.
Essa consciéncia afetiva € considerada uma primeira manifestacdo do psiquismo.

Na emergéncia da afetividade e do intelecto, ambos seguem um curso de
desenvolvimento, mas sempre de forma integrada, estabelecendo, segundo Wallon
(1975), uma predominancia funcional afetiva-cognitiva. Nos estagios de
desenvolvimento caracterizados por Wallon, esta predominancia funcional afetiva-
cognitiva se alterna, se contrapde e se complementa na tarefa de construcéo do eu
e de construgdo do conhecimento. Segundo Dantas (1992, p. 90), “isto significa que
a afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da
inteligéncia, e vice-versa”’. Da mesma forma, pode-se dizer “que a construgcdo do
sujeito e a do objeto alimentam-se mutuamente, e mesmo afirmar que a elaboracéo
do conhecimento depende da construcdo do sujeito nos quadros do
desenvolvimento humano concreto” (DANTAS, 1992, p. 91). Assim, deve-se
considerar gue a afetividade esta presente e se liga ao conhecimento.

Segundo Moraes (2013, p. 111), “o conjunto funcional ‘conhecimento’
possibilita a crianca detectar, definir, classificar, dissociar, reunir e confrontar os
significados e reconstruir a estrutura dos objetos”. Isto ndo acontece de forma
imediata, mas progressivamente nas vivéncias de cada etapa de desenvolvimento.
O pensamento infantil vai diferenciando-se, passando de um modelo sincrético,

caracterizado pela percepc¢ao e representacéo da realidade de forma indiferenciada,
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global e confusa, para o pensamento categorial, em que a diferenciagdo em relagéao
ao objeto possibilita a objetivacdo do real (GALVAO, 1995; MORAES, 2013).

O modelo tedrico apresentado por Wallon articula afetividade e inteligéncia, e
coloca importantes contribuicbes para pensar o processo de ensino e aprendizagem.
A partir dos estagios de desenvolvimento descritos por esse tedrico, pode-se
observar as possibilidades que a criangca conta para aprender mediante a
predominancia funcional afetiva-intelectual e indica caminhos para o processo de
ensino.

No estdgio impulsivo-emocional, o processo de ensino-aprendizagem
demanda mais ac¢des, estimulacdes corporais a partir da mediagéo, vinculagdo com
a figura cuidadora, através do pegar, carregar, balancar, tocar, olhar, a crianca é
inserida no ambiente e inicia o processo de diferenciacdo (MAHONEY; ALMEIDA,
2005).

A atividade funcional predominante no estagio sensoério-motor projetivo diz
respeito as relacdes cognitivas como meio; e, 0 processo de ensino e aprendizagem
deve responder as constantes e insistentes indicacdes na busca de conhecer o
mundo exterior e assim facilitar a diferenciacdo da crianca em relagdo aos objetos
(MAHONEY; ALMEIDA, 2005).

O estagio personalista, de predominancia afetiva, requer do processo de
ensino e aprendizagem espacgo para expressao da subjetividade, reconhecimento
das singularidades da crianca, oportunidade para escolhas, manifestacdo das
preferéncias, participacdo para se expressar. Na medida de suas oposic¢oes,
negacoes, afirmacdo do eu, deve-se garantir uma relacdo aberta, de conversa,
negociacao.

No estagio categorial, o interesse da crianca no campo do conhecimento para
as coisas do mundo externo é possibilitado pelos avancos da inteligéncia, assim o
predominio € da razdo. O processo de ensino e aprendizagem deve incentivar a
iniciativa, a curiosidade, a descoberta, a participacdo ativa, para que num processo
continuo de diferenciagdo, a crianga avance na objetivacédo do real.

Por fim, o estagio da adolescéncia retoma a predominéancia afetiva, com
vivéncias intensas e conflituosas. De acordo com Leite e Tassoni (2002, s/p.), “o
principal recurso para aprender do ponto de vista do adolescente é a oposi¢éo, que
se expande e permite identificar as diferencas entre as préprias ideias, sentimentos

e valores e os dos outros, adultos”. Nesse sentido, o processo de ensino e
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aprendizagem deve oportunizar sempre o didlogo, o debate de ideias, a expresséao
das diferencas, a pluralidade de experiéncia e saberes.

A sequéncia desses estagios mostra a relacdo do processo de aprendizagem
com as funcdes afetivas-intelectuais, sendo entdo importante no contexto escolar,
nao dissociar tais funcdes e considerar o papel da afetividade no processo de ensino
e aprendizagem.

Mesmo com importantes teorias, como de Piaget, Vygotsky e Wallon, que
compreendem a integracao afetivo-intelectual e destacam o papel da afetividade na
aprendizagem, tem-se observado nas escolas a énfase na fungéo intelectual para a
aprendizagem. O aprender e o ndo aprender é visto a partir dos requisitos
intelectuais que o aluno tem ou ndo tem. Nas situacdes de ensino e aprendizagem
sdo privilegiados os aspectos cognitivos em detrimento dos afetivos (NUNES;
SILVEIRA, 2011). A escola deve (pré)ocupar-se com o desenvolvimento de seus
alunos, colaborando para a construcéo do eu e do conhecimento.

De acordo com Nunes e Silveira:

Na teoria walloniana, espera-se que ocorram experiéncias de ensino
propiciadoras de interacfes grupais. O trabalho pedagdgico deve ser
realizado apresentando conteudos que alternem a construgdo do
mundo (objetivo) e construcdo do eu (subjetividade), através de
atividades que possibilitem a expresséo verbal, corporal e emocional.
(NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 126).

A aprendizagem é um processo complexo na teoria de Wallon, que envolve
um sujeito/aluno ativo, portanto, a aprendizagem “ndo € um ato de recepgéo passiva
de contetdos a serem internalizados, mas uma acéo que requer atividade psiquica
complexa e estruturagao do proéprio sujeito” (NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 126). Mas,
também € necessario considerar as relacdes professor e aluno, o contexto geral
escolar, como fatores que influenciam a aprendizagem.

Aspecto importante a ser evidenciado, a partir do pensamento walloniano, é
que a experiéncia do sujeito com 0s objetos de conhecimentos ndo é uma atuagéo
puramente intelectual, mas envolve interesse, necessidade, emog¢&o, assim possui
uma dimenséo afetiva que influencia sua aprendizagem. De acordo com 0 exposto
sobre o estudo da afetividade realizado por Wallon, pode-se afirmar que a

afetividade é a base para o conhecimento.
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Wallon concebe o homem na sua totalidade, corpo e mente, nas dimensdes:
motora, afetiva, intelectual e a pessoa; e destaca o papel central da dimenséo da
afetividade para o desenvolvimento dos demais, compreendendo tais dimensdes de
forma integrada. Desse modo, reafirma-se a necessidade de nao estabelecer,
concepcdes e praticas dissociativas da pessoa. Assim, sua teoria, direciona pensar
a educacdo da crianga nesta perspectiva totalizante do homem. A educagéo tem
papel fundamental na formacdo humana; desse modo, a instituicdo educacional
escolar caracteriza-se como um espaco essencial para contribuir com a formacéo do
homem.

A formacdo deste homem completo pela instituicAo escolar ndo se da
negligenciando a afetividade. A teoria de Henri Wallon possibilita perceber a escola
como espaco de expressao da afetividade e convida trazer as emocdes para sala de
aula, realcando a importancia da relacdo professor e aluno para a aprendizagem.
Diante disso, o préximo item evidencia tais questdes.

2.2 As emocdes no contexto de ensino e aprendizagem e as mediacdes do

professor

Ao ter por objeto a psicogénese da pessoa completa, a teoria walloniana
proporciona uma reflexdo no campo educacional importante para a pratica
pedagogica do professor, tendo em vista que evidencia, para a escola, as
necessidades da crianca nos planos afetivo, motor, cognitivo e ndo apenas o0
cognitivo, como geralmente acontece. Segundo Galvao (1995, p. 97), Wallon amplia
“as vias para compreendermos o significado das condutas infantis e das interacdes
que estabelece com o meio”. Esta compreenséo é fundamental para o professor no
processo de ensino e aprendizagem, porque também cabe a educacao atender as
necessidades das criancas nas diferentes dimensées da construcdo do eu. E nesta
direcdo que o presente estudo segue, dando destaque ao plano afetivo no contexto
de ensino e aprendizagem e as mediac¢des do professor.

Como ja foi evidenciado neste estudo, a afetividade € importante para
constituicdo do sujeito e para a construcdo do conhecimento. Desse modo, as
manifestacbes afetivas estdo presentes no contexto de ensino e aprendizagem e

constituem aspecto relevante para ensinar e aprender, assim como as interagdes
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sociais entre os sujeitos (professor-aluno e aluno-aluno) estdo marcadas pela
afetividade.

O presente estudo ja evidenciou a integracao afetividade e inteligéncia no
desenvolvimento psiquico da crianca e como a afetividade marca todo o modo de
ser e estar no mundo da pessoa a partir de suas interacdes sociais. Nesse sentido,
as interacOes sociais que acontecem no contexto escolar ndo estdo livres de
afetividade, ela esta presente nas relacdes entre os sujeitos (aluno, professor), na
relacdo dos alunos com o conhecimento.

Das reflexdes wallonianas pode-se inferir para o contexto de ensino e
aprendizagem, que as relagdes professor e aluno estdo permeadas por afetos e sé&o
determinantes para a aprendizagem. Por isso, € importante analisar o papel da
afetividade na mediacéo realizada pelo professor. Segundo Nunes e Silveira (2011,
p. 126), na concepgdo walloniana “professor e aluno compdem uma unidade,
inseridos em um contexto especifico e, vivenciando situacfes concretas do dia a
dia”.

Dantas (1992) ressalta que na relacao professor e aluno, o professor deve
atentar-se para estabelecer uma convivéncia mutualmente saudavel, ciente que as
trocas afetivas se ddo em ambas dire¢des da relagéo.

Na perspectiva da teoria de Wallon, precisamos valorizar a dimenséo afetiva
das pessoas. Com isso, a interacdo afetiva entre professor/aluno e aluno/aluno
constitui elemento inseparavel do processo ensino-aprendizagem. As experiéncias
gue ocorrem nas salas de aula permitem trocas afetivas positivas que auxiliam na
construgdo do conhecimento e na autonomia, estabelecendo confiangca dos alunos
em suas capacidades, decisdes e atitudes. Nas acles pedagogicas desenvolvidas
pelo professor, a sua atuacdo junto aos alunos e as reacdes destes diante da
atuacao do professor, forma um complexo contexto que se da o processo de ensino

e aprendizagem. Para Leite e Tassoni (2002, s/p.)

O que se diz, como se diz, em que momento e por qué — da mesma
forma que o que se faz, como se faz, em que momento e por qué —
afetam  profundamente as relagcbes  professor-aluno e,
consequentemente, influenciam diretamente o processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, as proprias relacbes entre sujeito e objeto.
Nesse processo de inter-relagcdo, o comportamento do professor, em
sala de aula, através de suas interacdes, crengas, seus valores,
sentimentos, desejos, afeta cada aluno individualmente.



33

Percebe-se que a presenca e a atuacdo do professor em sala de aula esta
carregada de expressoes afetivas que, na interagcdo com os alunos, os contagiam de
modos diferentes e tem implicagcbes diversas no processo de aprendizagem.
Aspectos diversos vividos na relacao professor-aluno em sala de aula revela como a
afetividade esta presente na mediacdo que o professor faz e nas expressoes,
avaliacdes dos alunos.

Geralmente, os comentarios e avaliacbes que os alunos fazem a respeito de
seus professores estdo carregados de sentimentos, como: sdo professores
receptivos, que ajudam; compreensivos, dao incentivo; se importa com os alunos,
bravos, calmos, sério, divertido, seguro, controlador, autoritario, sensivel, insensivel
etc. Como pode-se notar estas caracteristicas atribuidas ao professor sdo de
natureza afetiva e diz respeito a caracteristicas da pessoa do professor, mas que
afetam o processo de ensino e aprendizagem.

Diante dessas assercfes, o professor deve estar atento as necessidades
afetivas dos alunos, sendo que estas se modificam, se integram, para nao causar

reacoes de oposicdes, como Almeida e Mahoney assinalam.

A medida que se desenvolvem cognitivamente, as necessidades
afetivas da crianga tornam-se mais exigentes. Por conseguinte,
passar afeto inclui ndo apenas beijar, abracar, mas também
conhecer, ouvir, conversar, admirar a crian¢a. Conforme a idade da
crianga, faz-se mister ultrapassar os limites do afeto epidérmico,
exercendo uma acdo mais cognitiva no nivel, por exemplo, da
linguagem. (ALMEIDA; MAHONEY, 2004, p. 198).

Para Leite e Tassoni (2002), a mediacédo que o professor faz no processo de

ensino e aprendizagem deve pautar-se por:

Sentimentos de acolhimento, simpatia, respeito e apreciagdo, além
de compreensao, aceitacdo e valorizagdo do outro; tais sentimentos
nao s6 marcam a relagdo do aluno com o objeto de conhecimento,
como também afetam sua auto-imagem. (LEITE; TASSONI, 2002,

s/p.).

Nota-se o papel importante da mediacdo do professor em estabelecer afetos
positivos que criam um ambiente propicio a aprendizagem. A presenca da
afetividade nas relacbes em sala de aula favorece lidar com as oposicdes e conflitos
gue acontecem nas interagdes entre os alunos e com o professor, assim como lidar

com as situagdes do aprender ou n&o aprender.
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Almeida (2008) evidencia que, sob a perspectiva de Wallon, na relacdo de
professor e aluno, o professor deve ter conhecimentos dos problemas sociais de sua
época, bem como conhecimentos morais sobre as relacfes sociais, pois ele devera
orientar seus alunos das realidades vividas de seu pais. A construcdo de pessoas
que contribui com o convivio em sociedade passa pela vivéncia de situagfes que
valorizam a coletividade e ndo o individualismo. Sob esse entendimento, a escola €
um espaco propicio a aprendizagem de sentimentos que marcam a vida da crianca.
Assim, o professor deve preparar e desenvolver a crianca para trabalhar em grupos,
viver em coletividade para eles viverem em sociedade. A mediagdo do professor
deve garantir oportunidade entre todos os alunos, primar pela igualdade, ajudar a
resolver os conflitos e evitar o desgosto e a desigualdade, para que os alunos nao
tenham reacdes inadequadas, sentimentos ruins.

Segundo Lopes (2009, p. 2)

Quando a crianga vai para a escola, leva consigo todos os
conhecimentos ja adquiridos, bem como os prenuncios de sua vida
afetiva. Estes aspectos se relacionam dialeticamente, interagindo de
forma significativa sobre a afetividade e o conhecimento. Com isso, a
escola, bem como todos os envolvidos no exercicio de promover a
socializacdo, possui papel de grande relevancia no desenvolvimento
infantil.

Nesta direcdo, reforca-se a importancia da mediacdo do professor na
construcdo do conhecimento, mas também no processo de socializa¢do, pois suas
aclOes influenciam os sentimentos elaborados pelos alunos em relacdo a
aprendizagem e em relacao ao outro, a coletividade.

Ao contrario da légica racional de controle das emocgdes cultivada no
ambiente escolar, este espaco € palco de conflitos, tensbes, frustracbes, no qual
emergem diferentes emocdes. A escola precisa atentar para as situacdes de conflito,
frustracdo, ansiedade, pois estas podem interferir na aprendizagem. Nesse sentido,
a “escola torna-se um espaco de reflexdo ndo apenas acerca dos modos de
aquisicao de aprendizagens de conteudos, mas também sobre as formas de se lidar
com expressbes da propria subjetividade” (NUNES; SILVEIRA, 2011, p. 124). A
singularidade no modo de sentir, pensar, conhecer, agir, expressar no ambiente
escolar deve ser considerado no processo de ensino e aprendizagem.

No cotidiano escolar as situacfes de conflito sdo comuns e merecem um

exercicio de reflexdo e avaliagdo por parte do professor para ndo serem vistos como
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situacOes isoladas da relagdo ensino e aprendizagem. Wallon, que descreveu as
oposi¢cdes e conflitos existentes no desenvolvimento da crianga, na dindmica da
predominéancia funcional das dimensdes afetiva e cognitiva, possibilita uma leitura no
campo pedagogico sobre o enfrentamento dos conflitos na escola.

Galvado (1995) retoma Wallon referindo-se ao antagonismo presente nas
manifestagbes da emocéo e da atividade intelectual para dizer da importancia da
mediacdo do professor nos conflitos no cotidiano escolar. As situacfes de conflito
potencializam as emocdes e inibem a atividade intelectual. Diante dessa dinamica, o
professor deve buscar o entendimento das causas que provocam os conflitos e agir
com clareza, calma, buscar controlar suas reacdes emocionais e ndo se deixar
contagiar pelas emocdes advindas da situacao de conflito.

Conforme Galvao (1995):

Afinal, a atividade intelectual voltada para a compreensdo das
causas de uma emocao reduz seus efeitos. Atuando no plano das
condutas voluntarias e racionais, o professor tem mais condi¢des de
enxergar as situagbes com mais objetividade, e entdo agir de forma
mais adequada. (GALVAQ, 1995, p. 105).

O que geralmente é avaliado como “perda de tempo” na escola, por nao estar
diretamente relacionado a um conteudo especifico, como cuidar das interacfes
sociais, escutar e deixar os alunos falar de suas vivéncias e sentimentos, valorizar
as expressoes subjetivas, € muito importante para o clima afetivo da sala de aula,
para diluir os conflitos e oposi¢cdes nas relagdes aluno-aluno, professor-aluno, sendo
entdo fundamental que o professor faca essa mediacao para garantir a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem.

Dantas (1992) destaca na perspectiva de Wallon, a importancia da escola
privilegiar as atividades que possibilitam intercambios grupais, que potencializam os
sentimentos de coletividade, respeito mutuo, possibilitem a expressao de afetos e
contribuam com o desenvolvimento do aluno. A autora salienta, ainda, que a
subjetividade do aluno sempre esta presente, se manifesta em qualquer situacéo de
aprendizagem e o professor deve observar essa individualidade do aluno e contribuir
para a construcao de sua identidade.

A analise de Galvao (1995, p. 99) aponta que a perspectiva walloniana néo

concebe uma pedagogia conteudista, um aluno passivo, mas “uma pratica em que a
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dimenséo estética da realidade € valorizada e a expressividade do sujeito ocupa
lugar de destaque”.

Wallon mostrava grande interesse pela educacédo e respeito pela instituicdo
escolar, depositando nesta, um papel relevante no desenvolvimento global do
sujeito. Para tal, o professor deve atender o aluno nas suas necessidades,
compreendé-lo como um ser concreto, integrado em um todo (afetividade, ato motor,
conhecimento e pessoa) e ndo apenas na sua dimensdo cognitiva. Isto porque,
conforme a concepcdo de Wallon, a afetividade e a cognicdo integram-se e, sob
essa acepc¢ao, deve-se compreender que o sujeito, na relagdo com o objeto de
conhecimento, envolve 0 pensamento e sentimento.

Ao falar de afetividade no espaco educacional da sala de aula, pretendeu-se
dar visibilidade as questdes da afetividade presentes na relagdo professor-aluno,
nas acdes pedagdgicas, nas condicdes de ensino, no planejamento do trabalho
educacional, que vao estruturar a relacdo do sujeito/aluno com o objeto de

conhecimento.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao final do presente estudo, pode-se concluir o quanto € relevante discutir
sobre afetividade no contexto educacional, desconstruindo a avaliagao geral de que
o tema da afetividade € secundario, marginal ao processo de ensino e
aprendizagem, enfim, ndo é tdo importante.

A aproximacao com a obra de Wallon, estudioso que se dedicou ao estudo da
afetividade, possibilitou conhecer sobre esta tematica e compreender a complexa
interacédo entre afetividade e cognigcédo; o papel da afetividade na aprendizagem; as
interfaces da afetividade nas questdes de ensino e na mediag¢édo que o professor faz.
O estudo evidencia, entdo, a presenca da afetividade em todos os processos que
envolve ensinar e aprender; e, sendo assim, evidencia-se a natureza afetiva das
mediacdes realizadas pelo professor, entendendo que elas sao imprescindiveis para
as relacdes que os alunos estabelecem com os objetos de conhecimento.

Na concepc¢do walloniana o homem tem uma natureza social, nesta dire¢cao o
psiquismo humano é desenvolvido nas relacdes que estabelecem entre si e com a
natureza. Nesta base propde o estudo integrado do desenvolvimento, abarcando
varios campos funcionais (afetivo, motor, intelectual, pessoal). Para isso, o autor
propde cinco estagios do desenvolvimento psicolégico (impulsivo emocional,
sensorio-motor projetivo, personalista, categorial e adolescéncia). Em cada fase, os
campos afetivos e intelectual se manifestam caracterizando a alternancia funcional.
Desse modo, em todo o processo de desenvolvimento, a dimensdo afetiva e
intelectual esta articulada em uma dinamica de integracao e diferenciacao.

Wallon da centralidade ao campo funcional da afetividade, que estabelece a
relacdo entre o organico e o social e faz a passagem entre eles a partir da
consciéncia afetiva. Assim, considera a afetividade a base da vida social, tanto na
construcdo do eu, como na estruturacdo da atividade cognitiva. Nesse sentido, a
teoria walloniana indica caminhos para pensar a importancia da afetividade no
processo de ensino e aprendizagem.

Na concluséo deste estudo, percebemos a contribuicao fundamental da obra
de Wallon na formacao de professores, para pensar o papel da afetividade tanto na
construcdo do conhecimento como na construcéo do eu. A teoria de Wallon provoca

a revisdo da posicao intelectualista do ensino, constituindo objetivo central da
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educacdo, para uma posicdo que nao dissocie inteligéncia e afetividade e,
principalmente, compreenda que ambas dimensfes estdo a servigco da construgao

do eu.
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