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RESUMO

Os sentimentos, afetos e emogdes s&o parte das relagées humanas.
Sé&o inegaveis suas influéncias nas relagbes humanas, nas relacées de ensino-
aprendizagem e até mesmo no desenvolvimento humano. Partindo de algumas
consideragbes de Vygotsky e Wallon, procuro compreender um pouco mais
sobre essa complexa gama de conceitos.

No primeiro capitulo apresento definigdes encontradas em diversos
dicionarios, procurando tecer algumas consideragbes preliminares sobre a
tematica. Em seguida fago uma sucinta revisdo a alguns tedricos que
abordaram a tematica procurando assinalar sua influéncia nas concepgdes
apresentadas.

No segundo capitulo, parto da abordagem walloniana revendo sua
vida e consideragdes tedricas em busca de Sua compreensao acerca dos
sentimentos, afetos e emocdes. Na terceira parte remeto-me a Vygotsky,
revendo sua vida e obra, procurando entender sua compreens&o de homem,
sociedade e da tematica aqui apresentada.

Finalmente, revejo os principais pontos apresentados por Vygotsky e
Wallon, buscando estabelecer uma relacdo entre eles e elaborar algumas
consideracdes pessoais sobre afetos, sentimento e emocées, tomando como

base sua relevancia para os processos pedagogicos.
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APRESENTAGAO

No primeiro semestre de 2002 iniciei meu estagio, apesar de ja
trabalhar lecionando a disciplina de InformaticA em um colégio particular. No
estagio tive contato com uma nova realidade: deparei com uma classe,
denominada de 32 série, onde cada crianga se encontrava em um nivel de
aprendizado, alguns estavam alfabetizadas, outros liam, mas nao escreviam,
alguns tinham problemas familiares, enfim, era uma sala extremamente
heterogénea.

Nesse grupo com sujeitos distintos, a histéria de um deles, em
especial, me chamou a atencao: havia acabado de perder a mae e como tinha
um irm&o pequeno, o pai ndo péde cuidar dos dois e eles foram morar com a
avo. O menino era muito fechado, muitas vezes ficava cabisbaixo e, quando os
outros tentavam se aproximar, ele respondia agressivamente, muitas vezes até
agredindo fisicamente quem o abordava, Sempre retornava para casa
pensando como poderia atingir aquele garoto, como me aproximar dele?

Paralelamente a isso, na escola onde leciono, no segundo semestre do
MESMOo ano, outro garoto me chamou a atencdo. Era um garoto animado,
sempre brincalh&o, aquele gordinho que zombava de todos, que resolveu fazer
regime, e conseguiu emagrecer, mas parece que sua alegria fora junto com
seus quilinhos a mais. Ele se tornou um garoto triste. Um dia encontrei-o
chorando compulsivamente dentro da sala. Apos muita conversa constatamos
que ele tinha anorexia e bulimia, logo pensei, o que poderia fazer?

Muito se houve sobre o papel do professor dentro da sala da aula, mas

muitos questionamentos apareceram diante desse ‘papel de professora”. Como



Nao me envolver emocionalmente nessas duas situacdes? Como poderia
ajuda-los sem nos afetar mutuamente? Até que ponto podemos, e, devemos,
enquanto profissionais da educacéo, sermos imparciais, neutros, nessas e em
outras situagbes onde os sentimentos estédo a flor da pele? Sera possivel a
relacdo de ensino-aprendizagem sem o envolvimento afetivo dos sujeitos?

Continuava com a mesma sala no seguimento da disciplina de estagio,
0s questionamentos sé aumentavam. Matriculei-me, na disciplina “Tépicos
Especiais em Psicologia da Educacéo’, e qual foi minha surpresa, a professora
Ana Luiza nos propds que discutissemos quatro conceitos: interagdo, emocéao,
memoria e imaginacdo. No decorrer das aulas, novas quest6es iam surgindo: O
que sado realmente sentimentos, emogdes e afetividade? Sdo conceitos
distintos ou ndo? Como lidar com eles no cotidiano da sala de aula? Quanto
mais discutiamos sobre o assunto mais indagacées emergiam. Foi quando me
ocorreu o primeiro tema para este trabalho: “A questao da afetividade nas
relacbes de sala de aula.

Procurando respostas para minhas indagagdes, fui levantar material e
nesse ano de 2002, ndo encontrei muitas publicagdes especificas acerca da
afetividade, mas iniciei um aprofundamento que resultou num primeiro trabalho,
que foi apresentada na disciplina de estagio. No entanto n3o estava satisfeita,
ainda sentia falta de algo mais...

No inicio do ano de 2003, sob a orientacdo da Prof® Ana Luiza, iniciei
um aprofundamento da tematica. E é dessa busca pelo significado das
emocoes, sentimentos e afetos, e de um aprofundamento tedrico que resulta
este trabalho, onde reuno as leituras que fiz sobre o tema numa perspectiva
histérico-cultural, isso porque acredito que o desenvolvimento humano implica

a vida de relacéo, a mediac&o do outro e do signo produzido na relacao.
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INTRODUGAO

Pretendo, nessa dissertacdo, destacar algumas consideracdes
historico-culturais sobre sentimentos, afetos e emocées. No entanto, julgo
necessario explicitar de onde estou falando. Como compreendo a sociedade
que estamos, como percebo a figura humana nesse processo de constituicéo
da sociedade, como ¢é a escola, ou melhor, a educacdo, em gue acredito. Sdo
questdes necessérias de destaque, para uma compreens&o mais profunda das
consideragdes que faco acerca da tematica central do tema proposto.

Convido-os, a partir de agora, para um passeio por algumas idéias e
ideais, de uma estudante do curso de Pedagogia que pretende que, ao longo
de seu aprofundamento académico, ndo permanecam os mesmos, afinal, como
diria Edgar Morin, “nenhum conhecimento & imutavel.”

Quem sou? Para onde vou? A que isso me levara? Quais meus ideais?
S&o questionamentos constantes e nao posso afirmar que um dia terdo uma
resposta clara e definida, afinal a vida tem sua parcela de questionamentos,
com respostas ou ndo, mas eles estio |3 para serem pensados e repensados,
mudam, se “‘redefinem’, enfim. sao uma, ou varias, etapas existentes para
serem atravessadas.

Toda essa gama de questionamentos advem por sermos animais
racionais, a palavra ja& nos define como ‘seres pensantes”. O ser humano
Possui capacidades que o diferenciam dos outros animais. LURIA (1979)
destaca dois fatores que agem nessa distingdo. “Um desses fatores & o
frabalho social e o emprego dos instrumentos de trabalho, o outro, o

surgimento da linguagem’.



Para MARX ( 1980), toda histdria depende da existéncia de seres
humanos, deve basear-se nos moldes da natureza e nas transformacées que
esses seres humanos realizam na natureza ao longo da historia. A principio, o
homem tem uma relacdo de dependéncia; no decorrer da evolugéo, ele passa
a domina-la e transforma-la e é a partir desse momento que passam a produzir
meios para facilitar ou melhorar sua existéncia nNa mesma, que se estabelece o
movimento de producio e é ai que se criam as relacdes de trabalho que, por
consequéncia, criam a divisdo do trabalho, que cria a divisdo de classes.

A vida social é determinada pela organizagéo da producgdo dos bens
materiais, e a historia desenvolve-se movida pelas contradigées criadas pela
organizacao do sistema de producéo. A satisfacdo das necessidades humanas
cria o fundamento de toda a evolugéo histérica. FREITAS (19917?) representa
de forma significativa essa relacéo trabalho/sociedade quando justifica que:

“(..)E pelo trabalho que o homem interage com a natureza,
modificando-a. E pelo trabalho que o homem produz conhecimento
sobre a natureza (...) No presente momento histdrico, (...) o homem

vende sua forca de trabalho por uma determinada quantia de dinheiro a

outro homem que possui os meios de produgdo, que possui o capital.

No presente momento, portanto, o trabalho estd em antagonismo com

O capital, no sentido de que é a partir do trabalho que o capital se

valoriza cada vez mais, através da exploragdo da forca de trabalho

contratada”

Da mesma forma que o homem é transformado pelo trabalho, ele
transforma as condicées de seu processo de producdo. As diversas relacdes
que acontecem na sociedade, e que estao intimamente ligadas e relacionadas
com o "mundo do trabalho”, reproduzem, de certa forma, as organizacgées
encontradas nas relacdes de trabalho. Diante disso & que se pode afirmar que:

‘no  processo de evolugdo o homem inventou
ferramentas e criou um ambiente industrial cultural, mas esse ambiente

Industrial alterou o préprio homem; suscitou forma culturais complexas

de comportamento que tomaram o lugar das formas primitivas.

Gradativamente, o ser humano aprende a usar racionalmente as
capacidades naturais. A influéncia do ambiente resulta no surgimento



de novos mecanismos sem precedentes no animal; por assim dizer, o

ambiente se torna interiorizado, o comportamento forna-se social e

cultural ndo sé em sey conteudo, mas também em seus mecanismos,

em seus meios (...)” (VYGOTSKY e LURIA, 1996: 179)

Sucintamente, pode-se dizer entio que a sociedade em que vivemos
Se constitui a partir de modelos capitalistas, baseados na exploragdo do
homem pelo homem, modelo este que caracteriza a extragcdo de mais-valia,
pois todo processo de trabalho produz um valor, que € um valor de uso, isto e,
algo util a vida humana possivel de ser trocado por outro valor de uso. O valor
de troca surge com a divisao social do trabalho e essa diviséo tende a eliminar
a dimenséo de utilidade do produto e do trabalho e a reduzir o proprio trabalho
a uma dimensdo abstrata. A Separacao entre o trabalho livre e a propriedade
dos meios de produgéo, acompanhada da produgdo da mais-valia caracteriza a
exploragédo de uma maioria que vende sua forga de trabalho por uma minoria
que possui o capital, seus meios de producéo e os lucros, lucros estes
Caracterizados pelo excedente na troca das mercadorias, em cima da forca de
trabalho explorada.

Vivemos em uma sociedade Capitalista e como refere-se FRIGOTTO
(1996):

“(...) capitalista é aquela sociedade cujo objetivo

fundamental é produzir para acumular, concentrar e centralizar capital.

Néo sdo, portanto, as necessidades humanas, individuais ou coletivas,

a prioridade e nem as pessoas. Tanto as primeiras quanto as segundas

vém subordinadas as leis imanentes da producgéo capitalista, cujo fim &

0 lucro. Este idedrio é uma escolha, mas a prépria forma de ser das

relacbes capitalistas.”

Justamente por ser um modelo fundamentado na exploracéo de capital
esse modelo esta sujeito a crises. O que presenciamos, hoje, € um retrocesso
em relagc&o a saida encontrada para a crise de 1929. Apés a Segunda Guerra

Mundial, o capitalismo teve seu apice, os trabalhadores tinham direitos politicos

e sociais mantidos pelos 6rgdos publicos. O aspecto central desta época era



que as relagbes de trabalho eram reproduzidas também em cunho publico.
Desta forma, os direitos dos trabalhadores eram decididos e dominados pelo
poder publico.

Esse modelo capitalista nzo chegou a ser (re) produzido Brasil. O
modelo descrito anteriormente entra em crise a partir do momento que os
fundos publicos nio conseguem sustentar todos os direitos dos trabalhadores:
com isso inicia-se a perda de alguns direitos e surge o principio da exclusao:;
novamente o modelo entra em crise e precisa ser reestruturado. Essa
reestruturacéo resulta no modelo capitalista que vivenciamos hoje, onde “a
busca de recomposigdo do lucro pelo capital, que j& era internacionalizado, d4-
se fundamentalmente mediante a globalizagcdo do mercado. O capital rompe as
fronteiras nacionais e constitui-se num poder global.” (FRIGOTTO, G. 1996:
83) , constitui-se 0 mundo globalizado.

No mundo globalizado a economia surge atraves da concentraggo de
capital produzida pelo mercado e ao mesmo tempo “desertos econdémicos” em
algumas regiées do mundo; desta forma geram-se individuos que n&o sdo nem
consumidores e nem trabalhadores. No ambito cultural e etico-politico, surge o
ideal de que a Unica forma possivel de relacdo social é a forma Capitalista e
surge uma cultura individualista onde irg prevalecer a vontade de quem puder
mais. Todo esse processo ird resultar em uma reestruturagéo do sistema de
produgéo que, automaticamente, ira reproduzir os interesses de quem tem
mais poder, do mais forte. Desta forma, o processo de naturalizacao da
exclus&o é perceptivel pois acaba se tornando uma pratica natural, incorporada
aos costumes desta sociedade. No que diz respeito a educacdo, torna-se
preocupante o seu ajuste a todo esse processo de globalizacdo excludente,

acabando por torna-la uma superestrutura ideoldgica.



Assim
‘(...) @ educagéo deixa der ser um direito para, paulatinamente,
transformar-se em um Servigo, uma mercadoria. (..-) No caso brasileiro,

(...) 0 caminho que o governo segue hoje é o da descentralizacdo e

autonomia autoritarias, da municipalizagdo e, aos poucos, das

parcerias e cooperativas, até a crescente privatizagdo.” (FRIGOTTO,

G. 1996: 89-90).

A instituicdo escolar, hoje, néo pode ser considerada independente
dessa histéria e dessas condicoes de producéo. E por isso que ouso afirmar
que o ambiente educacional ¢ intrinseco a este ambiente social. E ainda que a
educagéo, como mais um componente das relagbes sociais, tende a reproduzir
as caracteristicas capitalistas. Deste modo, seja por falta de consciéncia, por
imposi¢cdo ou por opgao, as relagbes educacionais tendem a reproduzir a
realidade socialmente conhecida e vivenciada.

A desigualdade social reflete-se no ambito educacional, na medida em
que se encontram na escola diferentes classes sociais, gerando contradigées
de carater social, politico e econdmico. Todavia, existe um regulador para que
essas contradigdes ndo provoquem aIteragéesftransformag:ﬁes na sociedade
que sejam perturbadoras a ponto de desestabilizar o poder estatal e a
hegemonia da classe dominante. Esse regulador é o Estado, que assume um
certo controle frente as instituicdes educacionais com 0 intuito de mediar,
gerenciar e controlar as mesmas.

A escola hoje, encontra-se estruturada a partir dos modelos sociais,
modelos esses que exigem que, durante a escolaridade, o sujeito tenha acesso
a recursos e praticas e possa desenvolver habilidades especiais, que
possibilitem uma relacao interpessoal, coletiva. Uma educagéo que os prepare
para atuar no mercado de trabalho.

“E este o contexto social no qual se deve pensar a questio da

organizagcdo do trabalho pedagdgico {(...).E que a organizacdo do
trabalho se dé no seio de uma organizagdo social historicamente



determinada. As formas que esta organizacdo assume, no interior da

escola, mantém ligagdo com este tipo de organizacdo social’

(FREITAS, L. C. 19917: 11)

FREITAS (1991?), ao afirmar que essa realidade reflete-se no trabalho
pedagdgico, me faz refletir sobre como alterar essa realidade social pelo meu
proprio trabalho pedagégico. Tenho consciéncia que essa € a realidade, no
entanto n&o € assim que deveria ser, pois a educagado nio deve ser vista como
uma mera fabrica de mao de obra. Acredito em uma educacéo capaz de formar
um sujeito critico, livre, capaz de formar individuos conscientes da realidade e
aptos a transforma-la

Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia (1996), propée uma nova
concepgao das relacdes pedagdgicas, com uma educacéo construida a partir
de um dialogo entre educador e educando no qual ha sempre partes de cada
um no outro, e ndo apenas no seu aspecto reprodutivo do conhecimento. Isso
porque, para ele, a educacéo deve ser um ato coletivo, solidario, um ato de
amor, nao pode ser imposta, porque educar & uma tarefa de trocas entre
pessoas, ndo podendo nunca ser feita por um sujeito isolado e nem ser o
resultado de um “despejo” de quem supbe que possui todo saber sobre aquele
que foi obrigado a pensar que nao possui nenhum. Ha sempre educadores-
educandos e educandos-educadores, que lado a lado se ensinam e
reciprocamente aprendem.

‘(...) ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do

ciclo gnosiolégico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento j&
existente e o em que se trabalha a produgéo dos conhecimentos que
ainda néo existe. “ (FREIRE, P., 1996: 31)
As idéias aqui apresentadas vém sendo bastante difundidas por alguns
tedricos da educacio. Todavia, ainda encontramos uma educacgao reprodutora

dos ideais dominantes; um exemplo claro disso é a condigdo em que se

encontram as escolas publicas no pais. Acredita-se que tendo acesso a uma



ampla gama de conhecimentos o individuo pode vislumbrar outras formas de
interpretar o mundo, tornando-se assim de dificil manipulagdo. E nesse
contexto em que se encontra a maioria das instituicées de ensino: uma escola
que acaba por cumprir a funcéo de reforcar e legitimar o sistema capitalista de
divisdo de classes.

A escola n&o é uma instituicdo isolada da sociedade. As relacdes entre
educacdo e sociedade sdo diversas; todavia, vale lembrar que, apesar da
sociedade influenciar significativamente a educacéo, esta também pode
influenciar a sociedade.

O Estado é consciente do ‘papel transformador”’ da escola, e por isto
elabora meios de regular o conhecimento que € abordado dentro desta para
que ndo ameace nem seu poder nem o das classes dominantes, é de interesse
do Estado que seus ideais e os da escola sejam 0s mesmos procurando evitar
conflitos. Este aspecto é reforcado por SAVIANI (2000), quando discorre sobre
a marginalidade e as vérias teorias da educacdo, tomando como base as
“teorias critico-reprodutivas’. Ele menciona que:

‘(...) a educagdo é entendida como inteiramente dependente da
estrutura social geradora de marginalidade, cumprindo ai a fungdo de
reforgar a dominagéo e legitimar a marginalizagdo. Nesse sentido, a
educagdo, (...), converte-se num fator de marginalizagéo j& que sua
forma especifica de reproduzir a marginalidade social é a producéo da
marginalidade cultural e, especificamente, escolar. (..) A escola &

erigida no grande instrumento para converter os suditos em cidaddos
redimindo os homens de seu duplo pecado historicos: a ignoréancia,

miseria moral e a opressdo, miséria politica’

Foi em meio a esses conceitos e concepgdes que se iniciaram minhas
indagagdes: se a escola tem esse papel transformador, porque n&o se valer
dela para uma futura transformagéo social? Porque n&o a tornar um local de

reflexdo, onde se possa formar sujeitos com uma leitura critica do espacgo, das

: ZANOTTI, L. J. Etapas Historicas de la Politica Educativa. Buenos Aires, 1972: Eudeba, 22-23



culturas e das histérias do seu cotidiano? Porque nao formar individuos que
possam entender-se como parte de um todo? Porque n&o os tornar
conscientes do outro para cada vez mais saber sobre si? Porque, considerando
que sua consciéncia individual e o conhecimento do outro ir&o Ihe prover uma
significagdo do todo em que estao inseridos, ndo pensar em uma formagédo que
0s torne conscientes, reflexivos, e cidadios?

Nesse processo de educacao, fica evidente que a escola assume um
papel importante nas relacdes afetivas, visto que o processo de ensino-
aprendizagem envolve interagdes entre pessoas, ou seja, na vida escolar o
sujeito também estabelece relagdes sociais com outros sujeitos. Pode-se dizer
que 0s sentimentos, afetos e emocdes emergem em meio a todos esses
fatores sociais, politicos, econémicos € culturais e que tais fatores sdo
afetados por alguns sentimentos, é uma relacédo de ambiglidade continua. A
escola ndo esta fora deste processo e é afetada por sentimentos e emocées,
uma vez que subentende a relacdo entre individuos, tornando impossivel uma
dissociacdo absoluta deste por parte dos mesmos. Deste modo, é implicita a
necessidade de compreendermos um pouco melhor os aspectos emocionais,
sentimentais e afetivos dentro desta sociedade e das relagbes que sdo
estabelecidas na mesma. Diante disso & que pretendo levantar nesta
dissertacéo as consideracées feitas pela corrente histérico-cultural, visando
compreender um pouco mais sobre o complexo desenrolar do desenvolvimento

humano.
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CAPITULO |
AFETO, SENTIMENTOS, E EMOCOES:

CONSIDERAGOES PRELIMINARES

1.1 — Afeto, Sentimentos e Emocdes: Terminologia

Antes de iniciar qualquer discusséo sobre afeto, sentimento e emogéao
julgo necessario Compreender a origem e o significado destes termos.
Pretendendo estabelecer uma melhor compreensdo dos mesmos. Recorri
primeiramente a Dicionérios de Psicologia e de Filosofia, onde 3 definigéo de
sentimentos é quase inexistente. Em seguida, parti na busca pela origem
destes termos, recorrendo aos Dicionarios Etimolédgicos, O que apresento a
seguir sdo definigbes que encontrei sobre os termos, ressaltando ser dificil
encontrar um significado preciso, ja que englobam uma série de conceitos,
sensacdes, aplicagbes que muitas vezes se confundem.

Para sentimento, encontra-se:

“Sentimento: emogao, expressao; percepgdo, sensacdo’
(BLACKBURN, S., 1997: 356).

“Sentimento — Afeto, emogao, sensibilidade, sensacgao, afeicéo,
paixdo, simpatia, dor, pena, pressentimento, suspeita. Lat. Medieval
sentimentum de sentire, sentir.” (BUENO, F. S., 1965)

Buscando no Dicionério Latino-Portugués, tem-se que:

“sentire, 1° Sentir, perceber pelos sentidos; 2° Sentir
(moralmente), ter sentimento; conhecer: sofrer; 3° Advertir, dar fé,
resentir-se, reconhecer 4° Saber, entender, compreender; 5° Ter um
parecer, uma opinido, pensar, crer, julgar. .” (SARAIVA, F. R. S, 1993

1087)
Considerando as definicbes encontradas nos dicionarios, tem-se, em

principio, que sentimento é um derivado da emocao. A partir dos sentimentos é
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que surgem as emocdes. Os sentimentos seriam as denominagbes para os
diversos tipos de sensacdes que passam pelo nosso corpo.

Mas o que vem a ser emogao? Segundo BLACKBURN em seu
Dicionério Oxford de Filosofia (1997).

"“Emocéo indica um estado que envolve um certo EXCesso, um
estado que pode desencadear determinadas agées e interferir em
outras. Esses estados encontram-se associados a sentimentos
caracteristicos e apresentam expressdes corporais tipicas.”

Ja o Dicionario de Psicologia (1977) cita a emog&o relacionando-a com
a afetividade.

‘(...) Aplica-se, em Psicologia, a uma reacdo afetiva de grande
intensidade, dependente de centros diencefalicos e comportando,
normalmente, manifestacées de ordem vegetativa’

STRATTON, em seu Diciondrio de Psicologia (2003) caracteriza a
emog&o com sendo.

‘A experiéncia de sentimentos Subjetivos que apresentam
valores positivo ou negativo para o individuo. (...) A maioria das teorias
considera as emogées como uma combinagdo da resposta fisiolégica
mais a avaliagdo cognitiva da situagdo. (...) Algumas definicbes
reservam o termo emogdo para experiéncias muito intensas e muito
breves. E, sem duvida, atil distinguir emogbes de estados (...), que
podem dar origem a emocgédo, bem como de comportamentos, (...) que
podem indicar a presenca de4 uma emocdo, mas que em si mesmo
n&o sdo emogées.”

Buscando a origem do termo, temos que:

"Emogdo — Comocéo, impresséo produzida no animo por um
fato qualquer. Fr. émotion.” (BUENO, F. S., 1965: 1088)

“émotion, agitacéo, comogdo, emogdo, turbacdo; alteracéo,
alvorogo; espanto, temor: insurreicdo, sedicdo, sublevagdo, tumulto.
(FONSECA, J. 1921: 473)".

Partindo as definicées encontradas acerca da emocg&o, pode-se dizer
que as emocdes tém um componente fisioldgico, sdo estados gue necessitam

Ser expressos e para isso valem-se de todo aparelho neurolégico do ser

humano, é insubordinada, imprevisivel e sempre subjaz & presenca do outro.
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S&o mais complexas de se estabelecer, uma vez que, despertam reacées
imprevisiveis e, muitas vezes, incompreensiveis. Talvez seja por isso, a
dificuldade em estuda-las.

Para afeto, encontramos segundo a origem da palavra.:

“Afeto — Amor, carinho, demdnsfrag:é’o de amizade, de afeicéo.
Lat. affectus de afficere.” (BUENO, F. S., 1965: 107)

“Affectus. 1° resentido d’'uma impresséo, affectado; cheio,
tomado de; (..) affectado de vérios modos. (...) Estado physico ou
moral (bom ou mau). Affeccéo, disposicdo d’alma, sentimento. Vacillar
entre sentimentos diversos. Ser retido pela afeicdo. (SARAIVA, F. R.
S., 1993: 47)

Novamente recorro a STRATTON, em seu Diciondrio de Psicologia
(2003), para discorrer acerca da definicio de afeto. Segundo ele, afeto é um

“(...) termo empregado para significar emocées, mas que
abrange uma faixa mais ampla de sentimentos (...) compreende
sensacgbes prazerosas, amabilidade, melancolia e antipatia moderada,
efc, como também emogbes extremas, tais como alegria (...).
Amplamente falando, afeto refere-se a qualquer categoria de
sentimento, como distinta de conhecimento ou comportamento.” (pg 4).

Apresento, ainda, a definicio de CODO (2000):

"A palavra afeto vem do latim affecty (afetar, tocar) e constitui o
elemento basico da afetividade, conjunto de fenémenos psiquicos que
§€ manifesta sob a forma de emogées, sentimentos e paixées,
acompanhados sempre de impressédo de dor ou prazer, de satisfacdo
ou insatisfacdo, de agrado ou desagregado, de alegria ou tristeza’

(p.51).

Deste modo, pode-se dizer que o afeto existe a partir do momento que
dois ou mais individuos entram em contato, pois um simples gesto pode afetar
e ser afetado pelo outro.

‘(...) Desde o nascimento, as criangas estdo em constante
interagdo com os adultos, que ativamente procuram incorporé-las & sua
Cultura e a reserva de significados e de modos de fazer as coisas que
se acumulam historicamente. No comecgo, as respostas gue as criancas
déo ao mundo sdo dominadas pelos processos naturais, especialmente
aqueles proporcionados por sua heranca bioldgica. Mas através da
constante mediacdo dos adultos, processos psicoldgicos instrumentais
mais complexos comegcam a tomar forma. Inicialmente, esses
processos so podem funcionar durante a interagdo das criancas com
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oS adultos. (...) Os adultos, nesse estagio, sdo agentes externos

servindo de mediadores do contato da crianca com o mundo. Mas a

medida que as criancas crescem, os processos que eram inicialmente

partilhados com os adultos acabam por ser executados dentro da
propria crianga. (..) E através desta interiorizacdo dos meios de

operagdo das informacbées, meios estes historicamente determinados e

culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas tornou-

se igualmente sua natureza psicolégica” (VYGOTSKY, LURIA E

LEONTIEV, 1988: 27)

E no desenrolar da situacédo acima descrita que as relagdes afetivas se
configuram. Diante disso, qual a importancia das relagbes afetivas no
desenvolvimento dos seres humanos? O que se entende por manifestagoes
afetivas? Séo questdes relevantes, uma vez que a afetividade, os sentimentos
€ as emogles sdo inerentes ao desenvolvimento humano; diante disso & que
ressalto, mais uma vez, a importancia das relagSes afetivas e emocionais entre
sujeitos bem como nas relagées com o meio onde estdo inseridos. Numa

tentativa de melhor compreender essas complexas relagées entre os individuos

e a sociedade é que apresento as consideragbes a sequir.
1.2 — Um Pouco de Histoéria:

Um breve entendimento de alguns autores que ja trataram desta
tematica é o que pretendo estabelecer a partir de agora. Isso porque acredito
ser relevante, mesmo que brevemente, a consideragao de alguns conceitos de
autores que influenciaram e influenciam as consideracdes que farei no decorrer
do texto.

Procuro, ainda, realizar uma sucinta descricdo histérica das estruturas
educacionais através dos tempos, onde assinalo como se deram as relacoes

educacionais na evolugéo da histéria.
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Atenho-me a descricées sucintas tendo em vista que a realizagdo de
um historico detalhado sobre o tema compreenderia um estudo que
demandaria mais tempo e nos desprenderia de nossa questao central: a
questéo do afeto, sentimentos e emogdes, a luz das consideracdes de Wallon e

Vygotsky.

1.2.1 -Afeto, sentimentos e emocgoes: uma breve revisio teérica

A discussédo acerca da afetividade, dos sentimentos e das emogdes
provém desde a Grécia Antiga. Platéo, assim como Aristoteles, postula uma
suposta distingcdo entre razao e emog&0, ao propor, como virtude, a troca dos
prazeres e valores individuais pelo pensamento, considerado, em sua teoria,
ligado as formas eternas ou seja, Platdo estabelecia uma sobreposicdo da
razao sobre a emocéo, uma vez que a razao era considerada eterna.

Em As paixées da alma (1983), Déscartes se propde a explicar a
natureza das paixées, através de uma descricdo dos processos corporais,
processos esses que dao origem & emocdo. Considera todas as sensacoes
dependentes dos nervos, pois quando ocorre um “estimulo” (susto, excitacéo,
etc.) os sentidos movem-se, través dos nervos, até o cérebro, onde ocorre a
interacdo com a alma. Em resposta a essa interagéo, a alma emite novos
sentidos que irdo refletir nas expressdes corporais, que compreendem a
representacao da emocéo. No livro de VALSINER, J. e VAN DER VER, R.
(1991), encontramos uma analise que esclarece esse processo:

“(...) a anélise de Descartes consiste em duas partes: uma
teoria aferente da emocdo, e uma teoria eferente da emocdo. Na
primeira parte, vemos um processo puramente mecéanico dando origem
a experiéncia consciente apenas no ponto final de uma longa série de

mudangas corporais. Na segunda parte, a propria alma inicia essas
cadeias causais.” (VALSINER, J. e VAN DER VER, R,, 2001: 378)
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Partindo dos mesmos principios, Immanuel Kant defendia, também, a
impossibilidade do encontro entre razao e emocéo. Considerava que, se o
homem fosse feito para sentir, Deus ndo o teria dotado de razédo, deixando
Clara em sua teoria a hierarquia entre a razéo e emocao. Para ele, a emocao,
Ou as paixdes, € vista como uma “enfermidade da alma” e, conseqlentemente,
acabaria por diminuir as possibilidades da razao.

Johann Heinrich Pestalozzi foi um dos primeiros tedricos a romper com
a dicotomia entre razdo e emocao. Pestalozzi ndo concordava com o elogio
pleno a razéo humana, dando grande importancia ao afeto, principalmente, na
relagéo entre mae e filho. Para ele, o aprendizado deve levar ao
desenvolvimento de habilidades naturais e inatas. Para ele o “amor” tinha uma
forca capaz de levar o homem a uma completa realizagdo moral, de encontrar,
conscientemente, a esséncia divina que lhe da liberdade. O desenvolvimento
humano se daria de dentro para fora, por isso a importancia dos processos
afetivos.

Uma abordagem bastante interessante sobre o assunto é encontrada
na obra de Charles Darwin Darwin faz uma andlise e descreve,
detalhadamente, as emogoes e suas manifestacbes, esclarecendo sua
importancia no processo de adaptagdo das espécies. Acredita que as emocgdes
sao hereditarias e resultantes de uma evolugdo, ao admitir que os padrdes
comportamentais de um organismo se adaptam da mesma maneira que seus
érg&os no decorrer de sua evolugao.

“No geral podemos concluir que o principio da acéo direta do

sensorio sobre o corpo, devido & constituicdo do sistema nervoso, e

desde o inicio independente da vontade, influenciou muito a

determinacéo de muitas expressées.” (DARWIN, C. 2000:83).

Darwin defende que grande parte de nossas emogOes sdo vestigios de

Nossos antepassados, ou seja, nossas emogbes seriam hereditarias. Segundo
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ele, varias das expressdes humanas sao inatas, uma vez que s&o comuns a
homens e mulheres de diferentes culturas. Defende o aspecto bioldgico das
emocgdes, considerando parte importante da adaptac&o da espécie.

Encontramos também, até em dicionarios de psicologia, a Teoria das
Emocgdes de James-Lange, foi desenvolvida independentemente por William
James e Carl Lange, e publicada por volta de 1884. Segundo eles. a emocgao
seria a consciéncia ou sentimento de mudancgas viscerais. Deste modo, a
emocao seria equivalente a um sentimento passivo de mudangas corporais,
Propunham que as mudangas fisioldgicas acompanhavam as emogdes, que
eram resultado direto da percepcgo de um estimulo excitante ou ameacador.

O Diciondrio Oxford de Filosofia (1997) resume a Teoria de James-
Lange como:

“Teoria (...) segundo a qual uma emocdo ndo é tanto a causa
de respostas corporais e viscerais, mas antes a propria percepcdo

destas reagbes especificas.” ( BLACKBURN, S., 1997: 382)

Piaget também deu atencdo aos aspectos afetivos em sua teoria.
Segundo Piaget os aspectos afetivos dependem dos aspectos cognitivos.

‘Nessa perspectiva, o papel da afetividade para Piaget ¢é
funcional na inteligéncia. Ela é a fonte de energia de que a cognicéo se

utiliza para seu funcionamento.” (OLIVEIRA, REGO E SOUZA, V. M.

2002:162)

Piaget, afirma que a relagdo entre inteligéncia e afetividade sao
indissociaveis, isso porque todo pensamento e/ou acdo relacionam-se a um
aspecto cognitivo (estruturas mentais) e a uma aspecto afetivo (afetividade).
Segundo ele, a afetividade seria mola para a assimilagéo e para adaptac3o, ou
seja, para o desenvolvimento do sujeito. Diante disso acrescenta, ainda, que
tanto as pessoas quanto os objetos s&o objetos de conhecimento ao mesmo

tempo em que sdo objetos de afeto. Assim, pode-se dizer que, para Piaget, a

afetividade serviia como um “estimulo” para o préoximo nivel de
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desenvolvimento do individuo. Por isso, destaca a importancia desta. Em sua
obra, ainda, acrescenta um outro tema a questdo afetiva: a questdo dos
valores, da moral.

‘Para Piaget, o que move as acbes da moral autbnoma é este
sentimento’, todo racional, que € o da necessidade. (... ) A moral
desempenha um papel analogo em relagdo & vida afetiva’ (DE LA
TAILLE, OLIVEIRA E DANTAS, 1992:66-67)

Isto significa que, para ele, a moral surge a partir da relacéo afetiva do
sujeito com o exterior (pessoas, objetos) e pertence a dimenszo geral da
afetividade. Os conceitos morais iréo surgir a partir do sistema de regulacéo
que se estabelece entre o individuo e 0 mundo externo, ou seja, a partir de
suas relagbes consigo mesmo, com os objetos e com as pessoas.

Lev Semenenovich Vygostsky e Henry Wallon tematizam sobre o afeto
€ as emogbes. Ambos destacam a importancia dos aspectos emocionais e
afetivos no desenvolvimento humano, dando um papel de destaque a essa
discussdo em suas teorias. E com base nesses autores e revendo seus

conceitos que discorreremos, nos proximos capitulos, particularmente, a

abordagem destes dois importantes autores.

1.2.2 — Estruturas educacionais através dos tempos: uma breve
descrigcdo histérica

Cabe aqui estabelecermos uma linha do tempo para percebermos que
nem sempre existiu um espaco escolar onde se estabeleciam relacées de
ensino. Segundo ARIES (1981), na sociedade medieval, a crianca n&o tinha
seu “papel’, ou seja, ndo existia divisdo entre criangas menores e maiores, e
assim que tivessem condicdes de “se virar’ sozinha a Crianga ingressava na
sociedade dos adultos sem se distinguir destes. Adquiriam condutas e regras

orais através do convivio com os mesmo, nao existia um local ou pessoa
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especifica que |hes passasse o que deveriam aprender, iam incorporando,
através do convivio, os principios da sociedade.

Ainda na sociedade tradicional, a crianga n&o era vista com “bons
olhos”, isso porque sua existéncia se resumia ao seu periodo mais fragil. A
partir do momento que se mostrava capaz fisicamente, ela era incorporada ao
mundo dos adultos, seus conhecimentos eram adquiridos na convivéncia com
0s adultos, a familia ndo tinha fungéo afetiva, seu objetivo era garantir a
conservacdo dos bens e as comunicagdes sociais e afetivas nio ocorriam
especificamente no seio da familia e sim pelos criados e amas.

Ja a partir do século XViII, comeca-se a perceber algumas mudancas,
devido a um certo “movimento de moralizagdo promovido pelos reformadores
catolicos e protestantes” (ARRIES, P. 1988: 11) e o surgimento de instituicdes
(escolas e colégios) onde a crianga ficava por um bom tempo “enclausurada”:
deste modo “(...) a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a
vida diretamente” (ARRIES, P. 1981 11). A partir deste momento, a escola fica
encarregada de educar as criangas, isto €, 0 surgimento destas instituicGes
leva a uma divisdo: a familia ficava encarregada de passar os principios morais
a crianga enquanto os colégios e escolas os proveriam de instrumentos para
conviver em seu meio social.

No Brasil, a educacao surge ‘institucionalmente, mas de maneira
timida, no conjunto de concretizagbes possiveis das idéjas liberais, que tiveram
divulgagéo no Brasil no fim do século X Vill e comego do XiX’ (JANNUZZI, G.
1992: 19). Assim, ousa-se afirmar que a educagdo desta época era
desinteressada ou até mesmo inexistente para algumas camadas da
populagdo. Isto porque, na epoca do Império, o Brasil era uma sociedade

basicamente rural, ou seja, sua economia baseava-se na producéo rural,
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prevalecendo o regime de escravidao. Portanto, a educacdo nao era
necessaria para os meios de produgéo. Sendo assim, somente uma parcela
minima da populagéo freqUentava a escola ou tinha acesso & educacao, pois
nao era interessante a aristocracia agraria do periodo fomentar projetos de
educacgéo popular, visto que o modo de produgéo vigente n&o exigia ainda
elementos da cultura letrada para a movimentar. O ensino interessava apenas
as camadas mais altas da Populagéo, ja que era visto como mais uma forma de
“status”.

Por volta de 1870, inicia-se um processo de “modernizagdo” da
economia, isto €, o modelo que antes era rural-agricola torna-se urbano-
comercial; juntamente com as mudangas econdémicas ocorrem transformacgées
sociais. Deste modo o pais se dividiu, basicamente, em duas estruturas sociais:
as camadas medias, formadas por funcionarios publicos, militares, intelectuais
€ comerciantes, e as camadas baixas, formada por trabalhadores assalariados.
Estes, descontentes com o modelo governamental vigente, o derrubaram e
instituiram a Republica. Durante este periodo acreditava-se que a educagéo
resolveria todos os problemas. Assim iniciam-se as reformas na organizacao
escolar, e com o inicio da Republica, a escolg comega a se estruturar da
maneira como a conhecemos hoje.

A escola, hoje, encontra-se estruturada a partir de uma sociedade
multicultural, onde os individuos, frente a diversidade de conceitos, linguagens,
comunicagdes, culturas, religibes, crencas, saberes, informacdes, etc., se
encontram “perdidos” meio a tanta informacéo e transformagées de conceitos e
principios. Assim, o meio onde o sujeito se encontra e as relagdes que séo
estabelecidas neste meio j4 ndo sdo suficientes para que o sujeito construa

Seus conceitos éticos, e tenha acesso as relagbes afetivas e emocionais
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somente no ambito familiar. Essa diversidade cultural obriga o sujeito, cada vez
mais, a aprender a lidar e a conhecer seus sentimentos e a escola acaba por
assumir mais esta tarefa.

A escola deve ser um lugar onde os valores, conceitos, saberes,

sentimentos, afetos e emocdes sio pensados e refletidos. Na escola

desenvolve-se a arte do didlogo.
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CAPITULO II
AFETO, SENTIMENTOS E EMOGCOES:

ALGUMAS CONSIDERAGOES DE WALLON

2.1 — Quem foi Wallon

Em uma familia intelectual da burguesia francesa, nascia, na Franca,
em 1879, Henri Wallon, um homem que teve sua vida marcada por uma ampla
producéo intelectual e forte influencia nos acontecimentos de sua época.. Sua
familia teve muita influéncia nos seus principios éticos e politicos, uma vez que
o proprio Wallon afirmava, segundo GALVAO, I. (1995) citando ZAZZ0? que:

‘Devo a minha familia o fafo” de ter sido criado numa atmosfera
republicana e democratica.” (GALVAOQ, 1., 1995: 17) .

Em 1902, com 23 anos, formou-se em filosofia pela Escola Normal
Superior. Nos anos seguintes, quando ministrou aulas de Filosofia para o
ensino secundario, evidenciou-se sua inclinacéo para as causas sociais.
Cursou medicina, formando-se em 1908.

Wallon

‘viveu num periodo marcado por instabilidade social e
turbuléncia politica. As duas guerras mundiais, o avango do fascismo
no periodo entre guerras, as revolugbes socialistas e as guerras para
libertagdo das colénias na Africa atingiram boa parte da Europa e, em

especial, a Franga.” (GALVAO, 1., 1995: 17).

Em 1914, atuou como médico do exército francés, permanecendo
varios meses no front de combate. O contato com lesées cerebrais de ex-

combatentes fez com que revisse posigdes neurologicas que havia

desenvolvido no trabalho com criancas deficientes. Paralelamente 2 atuacgéo de
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médico e psiquiatra, consolida-se seu interesse pela psicologia da crianga.
Atuou até 1931 como médico de instituicdes psiquiatricas.

Antes da 12 Guerra Mundial, aderiu ao Partido Socialista. Logo me
seguida desligou-se, em virtude da sua insatisfagdo com o partido. No final dos
anos 30, participou de manifestacbes de protesto. Durante g 22 Guerra
Mundial, atuou na Resisténcia Francesa, o que o levou a viver como
clandestino e a interromper suas atividades intelectuais, devido a Gestapo, que
O perseguia. Em 1942, filiou-se ao Partido Comunista, do qual ja era
simpatizante. Manteve ligago com o partido até o final da vida.

De 1920 a 1937, é o encarregado de conferéncias sobre a psicologia
da crianca na Sorbonne e outras instituicées de ensino superior. Em 1925,
funda um laboratério destinado & pesquisa e ao atendimento de criangas ditas
deficientes. Neste mesmo ano, publica sua tese de doutorado A Crianga
Turbulenta. Inicia um periodo de intensa producdo com todos os livros voltados
para a psicologia da crianca.

Em 1931, viaja para Moscou e é convidado para integrar o Circulo da
Russia Nova, grupo formado por intelectuais que se reuniam com o objetivo de
aprofundar o estudo do materialismo dialético e de examinar as possibilidades
oferecidas por este referencial aos varios campos da ciéncia. Neste grupo, o
marxismo que se discutia ndo era o sistema de governo, mas a corrente
filosdfica.

Em 1948, cria a revista Enfance. Neste periodico, que ainda hoje tenta
seguir a linha editorial inicial, as publicacbes servem como instrumento de
pesquisa para os pesquisadores em psicologia e fonte de informacéo para os

educadores.

g ZAZ70, René. Enfance. 1968, 1-2 (nimero especial intitulado “Ecrits et souvuvernicrs™)
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Faleceu em 1° de dezembro de 1962, aos 83 anos, em Paris.

Em seus diversos escritos, Wallon procura explicar os fundamentos da
psicologia como ciéncia, seus aspectos epistemoldgicos, objetivos e
metodoldgicos. Admitindo o organismo como condigéo primeira do
pensamento, considera que o homem é determinado fisiologica e socialmente,
sujeito as disposicées internas e as situagbes exteriores. Vale-se do
materialismo dialético, uma vez que acredita ser esse 0 método de anslise que
Vem ao encontro com as caracteristicas de sua teoria psicologica, isso porque,
segundo ele, o materialismo dialético & uma “(...) perspectiva filosofica
especialmente capaz de captar a realidade em suas permanentes mudancas e
transformagées.” (GALVAO, 1., 1995:31),

Wallon propée uma psicologia genética, psicologia esta que estuda os
processos psiquicos em sua origem, partindo da anélise dos processos
primeiros e mais simples, que cronologicamente passam para o sujeito. Adota
essa metodologia, pois, segundo ele, essa é a Unica forr_na de ndo dissolver em
elementos separados e abstratos a totalidade da vida psiquica. Propée, assim,
uma psicogénese da pessoa completa, ou seja, o estudo integrado do
desenvolvimento. Considerando impossivel selecionar um Gnico aspecto do ser
humano, Wallon concebe o desenvolvimento nos varios campos funcionais nos
quais se distribui a atividade infantil (afetivo, motor e cognitivo). Para ele, o
estudo do desenvolvimento humano deve considerar o sujeito  como
‘geneticamente social” e estudar a crianga contextualizada, nas relagées com o

meio.



2.2 — Um olhar acerca de algumas consideragées de Wallon:

Antes de entrarmos na questdo afetiva da teoria walloniana, faz-se
necessario um pouco mais as idéias de Henri Wallon, mesmo que de um modo
geral.

Wallon dedica grande parte de seu estudo & crianca. Para ele, através
da crianga pode-se ter acesso a génese dos processos psiquicos. Concebe g
crianga como um ser total, concreto, ativo, em permanente contato com o meio
social. Considera que o sujeito se constréi na interagdo com o outro, com o
social, ou ainda, no “confronto” com o outro. E & a partir desta interagéo que o
sujeito ira se tornar um sujeito concreto e contextualizado.

‘(...) para Wallon, o ser humano é organicamente social, isto &,

Sua estrutura orgénica supbe a intervencdo da cultura para se

atualizar.” (DE LA TAILLE, OLIVEIRA E DANTAS, H., 1992: 36).

Mas como Wallon compreende este meio, onde o sujeito, questao
central de sua teoria, interage e se constroi? Para ele

"0 meio social se superpée ao meio natural e transforma-se em
um instrumento necessario a acgdo sobre o meio natural. (...) E, pois,
pelas relagbes de sociabilidade que a vida da crianca necessariamente
principia. Elas ultrapassam amplamente as relacées com o mundo
fisico, contrariamente ao que se observa em quase toda a série

animal.” (WALLON, H., 1986:141-142),

Fica clara a relevancia do social na teoria de Wallon. No entanto, é
necessario enfatizar que ele compreende estas interacdes sociais de uma
maneira mais ampla, e ndo somente nas relagbes interpessoais. incluindo a
relacéo do sujeito com a historia e com a cultura que se produziu ao longo dos
anos, no contato do homem com a natureza, ou seja, no contato com producdo
da cultural. Wallon compreende , ainda, que o meio ndo é estatico nem

homogéneo, isto é, ele se transforma com a transformacéo do sujeito, numa

relacéo dicotdmica.
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Em Psicologia e Educacdo da Infancia (1975), Wallon discorre, de
maneira detalhada, sobre a importancia do meio no desenvolvimento do
sujeito.  Nesta obra, ele afirma que o meio € indispensavel para o
desenvolvimento do sujeito, e que ambos se transformam, isso porque

‘Néo existe apropriagdo rigorosa e definitiva entre o ser Vivo e
O Seu meio. As suas relagbes resumem-se a uma transformacéo
mutua; os periodos de estabilidade correspondem a momentos de
equilibrio que subsistem, sem modificagdo aparente, durante o tempo
em que as forgcas em presenca se mantém suficientemente
constantes.” (WALLON, H., 1975:164).

Diante disso, ele enfatiza, mais uma vez, a importancia da sociedade, e
esclarece que a (co)existéncia da sociedade esta ligada ao homem e vice-
versa. Wallon esclarece ainda que o meio é o conjunto de circunstancias onde
0 “sujeito individual” se desenvolve, onde ele satisfaz suas necessidades
fundamentais, ou seja, 0 meio ¢ indispensavel para o aprendizado social, para
0 desenvolvimento de sua personalidade e para a tomada de consciéncia.

Inerentes a este meio, denominado por ele de ambientes locais, estio
varios meios funcionais, que condescendem Ou nao . A escola € um deles, uma
vez que € nela que o sujeito se familiariza com a disciplina, com as relagées
interindividuais e onde é possivel estabelecer novos contatos, relagées, com
individuos de grupos distintos. A familia também é, e talvez o mais importante,
um meio funcional, isso porque, é através dela que o sujeito ira satisfazer suas
primeiras necessidades e formar suas primeiras condutas sociais. Esses meios
sao relevantes pois € a partir deles que o sujeito ira construir sua subjetividade
e eles conduzem para as praticas sociais.

“Os meios onde a crianca vive e os que ambiciona sdo o molde
que da cunho a sua pessoa. (..) O meio de que se dependem
comecam certamente por dirigir as suas condutas e o habito precede a
escolha, mas a escolha pode impor-se quer para resolver

discordancias quer por comparagdo dos seus préprios meios com os
outros.” (WALLON, H., 1975:167)
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Como j& mencionado, Wallon propbe a psicogénese da pessoa
completa, considerando impossivel selecionar um unico aspecto do ser
humano. Para uma analise completa do desenvolvimento do individuo, Wallon
recorre a outros campos de conhecimento para aprofundar a explicacdo dos
fatores de desenvolvimento (neurologia, psicopatologia, antropologia,
psicologia animal).

Segundo ele, identificam-se etapas distintas no desenvolvimento
humano, claramente diferenciadas. Estas etapas sucedem-se numa ordem
necessaria, cada uma sendo a Preparacao indispensavel para o aparecimento
das seguintes. As etapas sucedem-se de maneira descontinua, marcadas por
rupturas, retrocessos, reviravoltas. transformacgées e mudancas.

A cada idade estabelece-se um tipo de interacdo entre o sujeito e o
meio. Conforme as caracteristicas da idade a crianga interage mais com um ou
outro fator (ambiente fisico, pessoas proximas, linguagem, conhecimentos
culturais). Como ja detalhado anteriormente, o meio ndo é estatico, mas
transforma-se juntamente com a crianga.

‘O ritmo descontinuo que Wallon assinala ao processo de
desenvolvimento infantil assemelha-se ao movimento de um péndulo,

gue oscilando entre pdlos opostos, imprime caracteristicas proprias a

cada etapa do desenvolvimento. (...) na vida adulta, vemos que esse

movimento pendular continua presente. Faz-se visivel no permanente

pulsar a que estéa sujeito cada um de nés: ora mais voltados para a

realidade exterior, ora voltados para si proprio.” (GALVAO, 1., 1995: 47)

Os fatores organicos sao os responsaveis pela sequéncia fixa entre os
estagios de desenvolvimento. No entanto, a duracdo de cada estagio sofre
influéncia das caracteristicas individuais e das condigdes de existéncia deste
sujeito. O bioldgico é mais determinante no inicio da vida da crianca, mas aos
poucos vai dando lugar & influéncia do meio social. A influéncia do social vai

tornando-se mais marcante com o desenvolvimento, como também para a

inteligéncia simbélica. O desenvolvimento para Wallon nado segue uma
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linearidade, as etapas s&o descontinuas, marcadas por rupturas, retrocessos e
reviravoltas. O desenvolvimento traz mudancas nas formas de estagio anterior
€ as condutas de etapas anteriores podem permanecer nas seguintes. O
desenvolvimento n&o é adicdo de sistemas progressivamente mais complexos.
Para Wallon, a passagem de um estagio a outro exige reformulagdo. O
desenvolvimento infantil é considerado um processo repleto de conflitos, Os
exogenos séo os resultados dos desencontros entre as agGes da crianca e o
ambiente exterior, estruturados pelo adulto e a cultura. Os endoégenos sao
resultados dos efeitos da maturacao nervosa.

‘Wallon vé o desenvolvimento da pessoa como uma
construgéo progressiva em que se sucedem fases com predominancia
alternadamente afetiva e cognitiva. Cada fase tem um colorido proprio,
uma unidade solidaria, que é dada pelo predominio de um tipo de
atividade. As atividades predominantes correspondem aos recursos
que a crianca dispde, no momento, para interagir com o ambiente.”
(GALVAO, I., 1995: 43)

Wallon vé os conflitos como propulsores do desenvolvimento, onde a
contradicdo é constitutiva do sujeito e do objeto. Wallon considera o
desenvolvimento como uma construcdo progressiva em que se sucedem fases
com predominancia alternadamente afetiva e cognitiva. Cada etapa tem
caracteristicas proprias e uma unidade dada pelo predominio de uma atividade.
As atividades predominantes s&o os recursos de que a crianga dispde e utiliza
para interagir com o meio.

Wallon descreve cinco estagios de desenvolvimento; o primeiro deles é
0 “estagio impulsivo-emocional”, que abrange o primeiro ano de vida A
€emogao e o instrumento dominante na interag&o da crianga com o mundo. A
afetividade se nutre pelo olhar, contato fisico, posturas gestos. O “estagio
sensorio-motor e projetivo”, ocorre até o terceiro ano. O interesse esta voltado

para a exploragdo sensorio-motora do mundo fisico, e predominam as

cognigbes com o meio. Com o desenvolvimento da marchae a compreenséo,
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a crianga vai desenvolvendo maior autonomia na exploracdo e manipulagdo de
objetos. O desenvolvimento da funcdo simbdlica e linguagem é também
marcante nesta fase.

Ja o “estagio do personalismo”, que dura dos trés aos seis anos, tem
como caracteristica central a formacéo da personalidade. Pelas interaces
sociais, a crianga vai adquirindo consciéncia de si. Ocorre a predominancia das
relacGes afetivas. A afetividade aqui esta ligada ao simbdlico (linguagem), se
exprime por palavras e idéias. A troca afetiva pode se dar a distancia
(linguagem) deixando de ser indispensavel a presenca das pessoas. O “estagio
Categorial” ocorre a partir dos 6 anos e os processos intelectuais dirigem a
atengao da crianga para as coisas, para o conhecimento e conquista do mundo
exterior. Neste periodo, suas interagées com o meio tém o predominio
cognitivo. A afetividade torna-se mais racionalizada, os sentimentos sao
elaborados mentalmente. Os jovens teorizam sobre suas relagdes afetivas.

No “estagio da adolescéncia” grandes transformagées incidem, j& que é
um estagio de turbuléncia, pois marca o periodo de uma nova definicdo dos
contornos da personalidade, desestruturados pelas modificagbes corporais
resultantes da acdo hormonal. “Este processo traz a tona questées pessoais,
morais e existenciais, numa retomada da predominéncia da afetividade.”
(GALVAO, I., 1995: 45)

Wallon observou que no desenvolvimento aparecem periodos mais
voltados ao afetivo e outros ao cognitivo. Os periodos com predominéncia
afetiva (subjetivos e com actmulo de energia) séo quando a crianca volta-se &
construcéo do eu e os periodos com predominancia cognitiva (objetivos e com
dispéndio de energia) s&o quando a crianga volta-se para a construcéo do real

e conhecimento do mundo fisico. Essa predominancia, ora do afetivo ora do



cognitivo, Wallon denominou predominancia funcional. Em cada estagio a
Crianga tem orientada a sua interacdo mais para a afetividade ou para a
cognicao.

Embora ocorra essa alternéancia, a crianca incorpora as conquistas de
cada funcdo (cognitiva ou afetiva) e incorpora ao estagio seguinte as
regulagcbes necessarias. sendo que as duas fungdes permanentes, em
constante reciprocidade, possibilitam a construcéo do eu, a consciéncia do
sujeito enquanto um ser social

E a partir das interacbes sociais que ir4 se constituir a distincéo entre o
‘eu” e o “outro”. Para Wallon, a conscientizacdo desta diferenciag&o se dara no
desenvolvimento dos estagios, constituindo-se em cada etapa do desenrolar da
personalidade. No entanto, durante essa conscientizacdo, ocorrem conflitos;
principalmente no estagio do personalismo, esses conflitos tém relevancia na
diferenciagdo do eu, ou seja, na constituicdo da personalidade. Para Wallon,
em virtude da constante interaco, o outro é parceiro constante na vida
psiquica do individuo. Nessas interaces com o outro sdo implicitas as
manifestagées afetivas, bem como em todos os estagios do desenvolvimento.
A seguir, esclarecerei como Wallon compreende a questdo das emogdes no

desenvolvimento humano.

2.3 — Aspectos afetivos da teoria walloniana: a teoria das

emocoes:

As emogbes tém um papel fundamental na teoria wallonia, ndo s6 por
estarem presentes em cada estagio do desenvolvimento humano, mas por

serem uma fungdo organica do individuo. Além disso, exercem funcdo de
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destaqgue tanto na constituicdo da pessoa, quanto do seu conhecimento.
Segundo Wallon:

"As emogbes sdo uma forma nova de atividade que ndo
poderia ser confundida com os automatismos de objetivo externo. Elas
seriam pura incoeréncia se nédo tivessem em significado diverso. E
mais, elas tém origem em outras fontes, na vida orgénica.” (WALLON,
H., 1986:144).

Wallon parte de alguns principios darwinistas, principalmente, no ponto
onde considera as emogdes humanas de ordem organica. Wallon, assim como
Vygotéky‘ parte de Darwin e Marx, e é isso que os diferencia, por exemplo, de
Piaget, dentre muitos outros psicologos da época.lsso porque:

"Sua génese se encontra ja nas primeiras relacées que o bebé
humano estabelece com a mée e outras pessoas significativas.
Primeiro sob a dependéncia exclusiva de seus semelhantes e ndo do
meio material, o ser humano desenvolve aptidées de expressdo bem
antes das de realizagdo; em consequencia, a primeira orientagcdo de
Sua agdo e vigilancia é para as pessoas e néo diretamente para as
coisas. (...) ao demonstrar que O bebé mostra preferéncia pelas
pessoas, em detrimento dos objetos, e que seria dotado de precoces
competéncias para o reconhecimento das capacidades tipicamente
humanas, bem como seria dotado, ao nascer, de precoces
competéncias para a compreensio das emogdes.” (GALVAOQ, |.. 2003
72)

Mas a teoria de Wallon vai além disso, porque ele busca compreendé-
las. Para ele, as emocdes sio reacdes que exercem influéncia sobre nossas
fungdes neuroldgicas e possuem um significado, isto &, por dominarem grande
parte do desenvolvimento humano tendem a ter uma funcdo especifica.
Realizando uma busca pela compreensao do significado da emocéo, realiza
uma analise genética da mesma onde enfoca,primeiramente, a crianga, e
segue seu desenvolvimento, até chegar no adulto.

‘(...) as emogbes pertencem a uma meio diferente do meio
puramente fisico; é num outro plano que elas fazem sentir seus efeitos.

Sua natureza resulta expressamente de um trago que lhes é essencial:

sua extrema contagiosidade de individuo a individuo. Elas implicam

relagées interindividuais; dependem de relacdes coletivas; o meio que
lhes corresponde € o dos seres vivos.” (WALLON, H. 1986: 145)
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Fica claro que Wallon considera o aspecto humano das emocées e

parte da analise desta a partir do meio onde Os sujeitos estdo inseridos, ou
seja, a partir do meio humano. Segundo ele, as emogoes tém como funcdo
primordial desencadear no outro reacOes que satisfacam a sua necessidades,
--désencadear estados afetivos.
Para Wallon, as emocdes sio manifestagcdes da vida afetiva, no
entanto destaca que ambas, emocdo e afetividade, ndo devem ser
confundidas. A emocgéo ... ) € essencialmente uma atividade proprioafetiva e
procede das fungbes posturais Cufa existéncia era ignorada até recentemente”
(WALLON, H. 1986: 145). Ja a afetividade é um conceito mais amplo, onde
incluem-se diversas manifestagdes, enquanto que as emocgdes possuem
caracteristicas especificas que levam a alteragdes organicas e expressivas,

Propbe a vinculagéo da'emocéo ao ténus muscular, considerando que,
dependendo da maneira como o tnus se forma, conserva e consome, pode-
se, ateé, classificar a intensidade da emogao. Isso porque as emogoes estariam
vinculadas a “fungéo ténica’. isto e, uma fungdo que regula as alteragbes do
tdnus muscular dos 6rgdos tanto internos quanto externos. Emocéo e tonus
estabelecem uma relacdo de reciprocidade, uma vez que, ao mesmo tempo
que' as emogbes produzem alteracoes tonico-musculares, essas alteracbes
'p'roduzem estados emocionais.

“Analisando seus componentes fisiologicos, as alteracées
viscerais e metabdlicas que a acompanham, Wallon encontra por
detras delas flutuacGes do tonus muscular’, seja o das préprias
visceras, seja da musculatura superficial”. (DE LA TAILLE, OLIVEIRA E
DANTAS, H., 1992: 87)

As emogdes possuem centros nervosos que coordenam seus efeitos;

esses sistemas variam de acordo com a variedade da emocdo. Assim, a
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emocdo dependeria de orgéos que a regulam, tornando-se, assim, reacoes
organizadas pelos centros encefalicos.

As emocgbes, segundo wallon, assumem uma caracteristica
declaradamente social, isso porque funcionam como um “oxigénio social”, onde
0 aparecimento, ou ndo, de suas manifestacdes, dependem das reagbes que
elas provocam no meio. Ressaltando mais um Vez que “ o grupo é o veiculo ou
O Iniciador de préticas socials.” (WALLON, H., 1975: 178), percebe-se a
relevancia das manifestagoes afetivas para o desenvolvimento do individuo e,
consequentemente, a importancia das emogdes nos meios sociais.

‘Devido ao seu poder de contagio, as emocées propiciam
relagbes interindividuais nas quais diluem-se os contornos da
personalidade de cada um. Esta tendéncia de fusdo prdpria as
emocgées explica o estado de simbiose com o meio em que a crianca
se encontra no inicio do desenvolvimento * (GALVAQ, I., 1995: 65)
Tem-se, assim, que a emogao viria a ser a primeira forma de

adaptacéo do individuo ao meio e, conseglentemente, uma diminuicdo na
dependéncia do adulto. Com a aquisicdo da linguagem, a emocao se configura,
mais ainda, como uma funcdo social, pois, aliada & linguagem, ela ira
proporcionar, segundo Wallon, o acesso ao universo simbdlico e cultural do
sujeito.

Com a evolugéo da atividade intelectual, as manifestacées tendem a
diminuir porque o sujeito desenvolve a Capacidade de dominar as
manifestacbes emocionais. Estabelece-se, deste modo, uma relagdo dialética
entre emocgéo e inteligéncia.

‘Constituindo, por outro lado, o fator que foi primeiramente
Capaz de realizar, entre os individuos, a unidade de atitude e de
consciéncia da qual pode surgir o comércio intelectual entre eles, as
emocles entram, em seguida, em confiito com o que haviam tornado
possivel. Suas manifestagbes séo perturbadas ou reprimidas pelo
controle ou pela simples atividade da inteligéncia e, reciprocamente,

nédo podem produzir-se sem aiterar-lhe o funcionamento.” (WALLON,
H., 1986: 148)
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E impossivel negar a importancia das manifestagdes afetivas no
desenvolvimento humano, sob uma perspectiva walloniana. Afinal, segundo
Wallon, as emogdes sdo um dos vinculos mais forte entre os sujeitos,
possibilita a tomada de consciéncia do individuo e o desenvolvimento do

sujeito.
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CAPITULO Il
AFETO, SENTIMENTOS E EMOCOES:

CONSIDERAGOES DE VYGOTSKY

3.1 — Quem foi Vygotsky

Lev Semenovich Vygotsky nasceu em novembro de 1896, em Orsha,
na Bielorussia. Foi o segundo de oito filhos de uma familia de forte tradicdo
judaica. Seus pais eram bem instruidos: o pal era chefe de departamento em
um banco e representante de uma companhia de seguros; sua mae era
professora.

A familia de Vygotsky era culta, proporcionando-lhe oportunidades
educacionais de alta qualidade. Em casa, discutia com seus pais diversos
assuntos, alem de ter uma biblioteca para seus estudos individuais e reunides
de grupos. Nesse ambiente de estimulagéo intelectual, desde cedo se
interessou pelo estudo e pela reflexdo sobre diversas areas do conhecimento.
Gostava muito de ler obras de literatura, poesia e teatro.

Vygotsky teve a maior parte de sua educacéo formal em casa, por meio
de tutores particulares. Somente aos 15 anos é que ingressou em uma
instituicdo de ensino, freqiientando os Ultimos anos do curso secundario onde
se formou em 1913. Nesse mesmo ano, ingressou na Universidade de Moscou
para estudar Direito, escolha influenciada por sua origem judaica. Ao mesmo
tempo em que seguia sua carreira universitaria, freqlentou cursos de historia,

filosofia, psicologia e literatura na Universidade Popular de Shanyavskii.
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Embora néo tendo recebido nenhum titulo académico dessa universidade, foi
de grande valia para sua carreira profissional posterior. Anos mais tarde,
demonstrou grande interesse em trabalhar com problemas neurolégicos como
forma de compreender o funcionamento psicolégico do homem. Estudou
também Medicina, parte em Moscou e parte em Kharkov.

A atividade profissional de Vygotsky foi muito diversificada; viajou a
trabalho para paises europeus. Foi professor e pesquisador de destague por
ter atuada nas areas de psicologia, pedagogia, filosofia, deficiéncia fisica e
mental como também em literatura. Atuou em diversas instituicées de ensino e
pesquisa; ministrou varias conferéncias.

Vygotsky também trabalhou e demonstrou grande interesse numa area
chamada Pedologia: ciéncia que estuda a crianga nos aspectos biologicos,
psicoldgicos e antropolégicos. Seu grande interesse por essa ciéncia nao foi
por acaso, pois a considerava como a ciéncia basica do desenvolvimento
humano. Com essa concepgéo, criou um laboratério de psicologia na escola de
formagéo de professores de Gomel e participou da criacdo do Instituto de
Deficiéncia, em Moscou.

Em 1924, casou-se com Roza Smekhova, com quem teve duas filhas,
e mudou-se para Moscou. Nesse mesmo ano, fez uma conferéncia no ||
Congresso de Psiconeurologia de Leningrado, marco importante em sua
histéria profissional.

Em 1920, ficou gravemente doente, pedindo que suas obras fossem
publicadas postumamente. Entretanto, recuperou-se temporariamente da
tuberculose, vindo a falecer 14 anos depois, aos 37 anos, deixando grandes
contribuicGes para o estudo das ciéncias humanas e seguidores dedicados que

viriam a publicar seus manuscritos e promover suas idéias.
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Vygotsky via no pensamento marxista uma contribuicéo valiosa porque
propunha um método de estudo dos fendmenos em movimento e em
transformacées. Assume o pressuposto de que as mudancas histéricas que
ocorrem na sociedade e na vida material produzem mudancas no ser humano,
e relaciona esse pensamento as questdes psicolégicas concretas, afirmando
que “a mudancga individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na

sociedade e na cultura” (VYGOTSKY, L., 2000:1 0).

3.2 — Um olhar acerca de algumas consideragoes de Vygotsky

Como j& mencionado, Viygotsky, propde as bases de sua teoria
fundamentando-se na perspectiva marxista, onde a origem do comportamento
humano se da a partir das relaces que os individuos mantém entre si e com o
meio, no entanto, 0 homem n&o é um mero produto deste mundo exterior, mas
um agente ativo no processo de construcdo deste meio, isso porque

‘O homem ndo descobre as leis da natureza para resignar-se
impotente diante do seu poderio e renunciar & propria vontade. Nem
para agir de modo irracional e cego, a despeito dessas leis. Mas ao
subordinar-se racionalmente a elas, ao combina-las, ele as subordina.

O homem sujeita a natureza ao seu servigo segundo as leis da propria

natureza.” (VYGOTSKY, L., 2001 :69)

Vygotsky preocupa-se em descrever e especificar o desenvolvimento
das formas de inteligéncia e praticas especificamente humanas. Para isso
estabelece uma constante comparacao entre o comportamento dos animais e o
dos homens.

‘O homem usa a experiéncia das geragbes passadas ndo sé

naquelas proporgGes em que tal experiéncia esta consolidada e é

transmitida por herancas fisicas. Todos nés usamos na ciéncia, na

cultura e na vida uma enorme quantidade de experiéncias que foi
acumulada pelas geragbes anteriores e ndo se tfransmite por heranca

fisica. (...) essa heranga néo fisica mas social difere-o do animal.”
(VYGOTSKY, L., 2001:42)
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Fica evidente que, para ele, o comportamento humano difere do animal
principalmente por sua caracteristica social, dado que a experiéncia humana é
uma funcé&o complexa decorrente da experiéncia social e de seus grupos
particulares. Além desse aspecto, Vygotsky aponta outros fatores de
diferenciacdo que indicam como ele concebe o ser humano. Para ele, o
comportamento humano baseia-se no comportamento animal, determinado por
novos fatores sendo possivel estabelecer o seguinte esquema:

“1) reagBes hereditirias + 2) reagbes hereditdrias x
experiéncias individual (reflexos condicionados) + 3) experiéncia
histérica + 4) experiéncia social + 5) experiéncia desdobrada
(consciéncia).” (VYGOTSKY, L., 2001:44)

Assim, pode-se dizer que o homem é formado por fatores bioldgicos,
que determinam a base das reacdes inatas do organismo, e fatores sociais,
que determinam as reagdes adquiridas.

O homem, segundo ele, é um ser que difere dos animais pois possui
algumas capacidades, tais como a possibilidade de pensar em objetos
ausentes, imaginar eventos nunca antes vivenciados, planejar actes a serem
realizadas e muitas outras, todas essas sio caracteristicas especificamente
humanas. Essas caracteristicas tornam-se possiveis em consequéncia da
natureza social do ser humano, ou seja, da capacidade de interacdo do
individuo com o meio fisico e social em que vive,

Fica assim evidente a relevancia do meio social, do outro, para
comportamento humano na teoria de Vygotsky; no entanto, faz-se necessario
ressaltar mais uma vez que esse meio ndo é imutavel, rigido e estagnado, pois
homem e meio estdo em continua relacéo dialética.

A relagéo do homem com o meio

“(...) € um processo ativo bilateral, no qual o organismo nédo s6
experimenta a influéncia sobre o meio através de cada uma de suas
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relagbes e sobre si mesmo através desse mesmo meio” (VYGOTSKY,
L., 2001:72)

Resumidamente, podemos dizer que Vygotsky, em seu modelo
explicativo, ira abordar a influéncia da histéria e da cultura no desenvolvimento
humano. Para explicar esse modelo tedrico, ele tratara o psiquismo de um
modo amplo, ndo levando em conta apenas a evolugao biolégica do individuo:
para tanto assumird uma postura marxista.

E evidente que, para ele, o desenvolvimento humano tem uma
natureza social pois, apesar de o biolégico ser condicdo para tal, o
desenvolvimento humano, o funcionamento mental, sé ocorre se houver a
relagéo com o outro, e com o meio cultural em que vive. Neste contato com o
outro ocorrem dois processos distintos: o de maturacao — fator bioldgico,
desenvolvimento neurolégico — e o aprendizado, que passa pelo outro. Sendo
assim, pode-se dizer que o desenvolvimento & resultado da apropriacdo da
cultura, ja que o individuo cresce num ambiente social, e seu desenvolvimento
dependera da interagdo com outras pessoas.

Vygotsky centra seus estudos na compreensao do desenvolvimento
humano. Para tanto, ele se vale da abordagem genética, que é centrada no
processo de construgdo dos fendmenos psicolégicos ao longo do
desenvolvimento humano, ou seja, ele analisa a historia da espécie humana e
a histéria individual de cada sujeito.

Acredita que aprendizado e desenvolvimento estdo ligados desde o
nascimento da crianga, e que o aprendizado &€ um aspecto necessario ao
processo de desenvolvimento das fungbes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas, pois possibilita que certos processos

internos de desenvolvimento insurjam no contato com o outro.



N&o podemos esquecer que, para Vygotsky, aprendizado ndo é um
Mero processo onde o individuo adquire informagdes, habilidades, valores, etc:
Para ele, esse processo de aquisicao envolve a interacdo com o outro, ou seja,
SO € possivel se houver o contato com o outro, com a realidade e com o meio
em que vive. Isso significa que o

“‘aprendizado possibilita o despertar de processos internos do

individuo ‘figando’ o desenvolvimento da pessoa a sua relacdo com o

ambiente socio-cultural em que vive e a sua situagdo de organismo que

se desenvolve plenamente sem o Suporte de outros individuos de sua

especie.” (OLIVEIRA, 1993: 58).

Vygotsky dedicou-se, também, ao estudo das fungdes psicologicas
superiores. Assim chamadas por referirem-se a mecanismos intencionais,
acoes conscientemente controladas, processos voluntarios que déo ao sujeito
a possibilidade de independéncia em relac&o as caracteristicas do momento e
espaco presente. Esses processos se originam nas relagées entre as pessoas
€ se desenvolvem ao longo do processo de internalizac&o de formas culturais
de comportamento. Portanto, para Vygotsky, o outro tem papel fundamental no
desenvolvimento humano. Procurando estabelecer claramente o processo de
desenvolvimento humano, Vygotsky desenvolve o conceito de zona de
desenvolvimento proximal.

Segundo ele, quando o individuo é Capaz de realizar algumas tarefas
sem o auxilio de outros, essa capacidade é denominada de nivel de
desenvolvimento real, que se refere a funcbes ja alcancadas, ja amadurecidas,
ja conquistadas pelo individuo: s&o funcdes resultantes de processos de
desenvolvimento j& consolidados. Contudo, ndo devemos tomar apenas este
nivel de desenvolvimento, precisamos levar em conta as tarefas que o

individuo € capaz de realizar com o auxilio de outros. A essa capacidade, deu o

nome de nivel potencial de desenvolvimento.
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Assim sendo, podemos definir a zona de desenvolvimento
proximal como

‘a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através das solugbes independentes de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes (..) define aquelas
fungbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturagéo, fungbes que amadurecerdo, mas que estio presentes em

estado embrionario.” (VYGOTSKY, 1998: 112-1 13).

Compreendemos que a zona de desenvolvimento proximal equivale as
fungdes que estéo presentes no individuo mas que ainda n&o afloraram, que s6
surgiré&o a partir de um ambiente estimulador e do desenvolvimento. Por isso,
cabe mencionar que a zona de desenvolvimento proximal encontra-se em
constante transformacéo.

Um dos processos chaves no desenvolvimento das fungbes
psicolégicas superiores é a mediagdo. Vygotsky distingue dois elementos
basicos na mediacao: o instrumento e o signo. Resumidamente, pode-se dizer
que o instrumento tem a funcgéo de regular as agbes sobre os objetos e o signo
regular as acgbes sobre o psiquismo das pessoas. Ja o instrumento é o
provocador de mudangas externas, pois amplia a possibilidade de intervencées
na natureza. Ja Os signos podem ajudar o homem a controlar sua atividade
psicologica e ampliar sua capacidade de atencao, memorizacao, etc.

O homem, como ja mencionado, possui capacidades de planejar,
imaginar, etc. Essas acées s&o consideradas por ele fungdes superiores. Essas
fungbes superiores implicam, segundo Vygotsky, na criacdo e no uso de
estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do comportamento.

Para ele, o homem apresenta duas fungdes “basicas”, propriamente

ditas. A primeira delas, as funcbes elementares, que séo funcées que o

individuo realiza automaticamente e sao estimuladas pelo ambiente; a
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segunda, as funcées superiores, que, como ja mencionamos acima, sao
fungbes geradas por estimulos artificiais até serem incorporadas ao
comportamento.

Como j& mencionado, para Vygotsky, um conceito fundamental para a
aquisicéo das funcgdes tanto superiores quanto elementares é a mediacdo. A
mediagéo “é o processo de intervencdo de um elemento intermediario numa
relagdo, a relagdo deixa de ser direta e passa a ser mediada por este
elemento.” (OLIVEIRA, 1993: 26). Vygotsky entende que as relagbes do
individuo com o meio e com os outros & mediada. Isso significa que a
mediacdo se da pelo outro, ela passa pelo individuo, pela histéria do mesmo e
acaba por sofrer influéncias das herangas histéricas e das relagbes sociais.
Dentro de todo este contexto, Vygotsky discerne dois elementos mediadores.

O primeiro destes elementos é o instrumento. O instrumento é um
elemento entre o individuo e o meio, é seu objetivo que ira possibilitar a melhor
realizag&o de determinada atividade para que ele alcance certo objetivo. Desta
forma, pode-se dizer que instrumento € como um fio condutor da influéncia do
individuo sobre o objeto da atividade. O instrumento € orientado externamente
e tem por fungéo transformar os objetos. Instrumentos sZo mediadores da
relac&o entre o individuo e o0 mundo.

Ja o segundo elemento mediador mencionado por Vygotsky é o signo.
Segundo ele, os "signos podem ser definidos como elementos que
representam ou expressam outros objetos, eventos ou situacées’ (OLIVEIRA,
1993: 30). Desta forma, pode-se definir signo como uma “ferramenta’ interna
do individuo que vai permitir um maior controle sobre suas agles psicoldgicas.
Os dois elementos, instrumentos e signos, sdo elementos distintos, pois

enquanto um visa controlar os processos da natureza, o outro atua nos
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processos psicologicos.

Esses elementos mediadores n3o sio constantes, modificam-se a todo
0 momento, ou seja, passam por constantes transformacgdes ao longo do
desenvolvimento do individuo. Nesse ‘processo de desenvolvimento, o
individuo deixa de necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos
internos, isto &, representagbes mentais que substituem os objetos do mundo
real.” (OLIVEIRA, 1993: 35).

Como foi mencionado acima, as marcas externas, utilizadas
anteriormente pelo individuo, irdo se transformar em processos internos de
mediagao. Vygotsky denomina este processo de ‘processo de internalizacdo’.
Os processos de internalizacéo nao deixam de ser uma forma de apropriacéo
da cultura, no sentido de aprender os modos de pensar, sentir, agir, de
processar, de fazer, e muitos outros. Nele, os individuos irdo se apropriar das
marcas externas a transforma-las em representacées mentais da realidade
exterior, significantes na relagéo do homem com o mundo em que vive.

Portanto, ao longo da evolugcéo da espécie humana, ocorreu uma
articulacdo onde as representacies da realidade transformaram-se em
sistemas simbdlicos, ou seja, os signos tornam-se objetos de compartilhamento
com todo o grupo social, o que possibilitou a comunicacdo entre eles e uma
evolucao da interagdo entre os mesmos. Assim sendo, pode-se afirmar que os
sistemas simbélicos sdo construidos socialmente, sendo que o individuo ira
desenvolver seus signos, ou instrumentos psicologicos,  estabelecendo
relacdes com os individuos do grupo social com o qual ele convive e que |he
fornecera maneiras de perceber e organizar este instrumentos psicoldgicos.

Para Vygotsky, o desenvolvimento do ser humano implica a producéo

de signos. Ou seja, os processos de construcao dos sistemas simbélicos do
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individuo mediarzo a relagao do individuo com o mundo. Sendo assim, sabe-se
que se fara necessaria g determinacdo de um sistema simbdlico que permita a
comunicagéo do individuo com o mundo. Neste momento, surge um outro
ponto bastante discutido por Vygotsky: se 0 homem precisa de algum sistema
para se comunicar, este terd papel primordial no desenvolvimento. Deste
modo, estabelece que o sistema por exceléncia que permitira uma gama de
relagbes amplamente construidas é a linguagem.

Segundo Vygotsky, a relagdo entre pensamento e linguagem &
amplamente desenvolvida. Para ele as relagbes sociais e de trabalho levam &
necessidade de comunicacdo, sendo a linguagem, no sentido amplo da
palavra, um sistema simbélico de intercaAmbio e de pensamento generalizante.
Para ele, a linguagem esté intimamente ligada ao pensamento, pois ambos s3o
elaborados juntos, sendo assim a linguagem sera utilizada para transformar o
mundo e os individuos que nele vivem.

Para Vygotsky, a linguagem constitui-se a partir da relagdo com os
outros, e estes sdo importantes no processo de formagéo psicolégica desde o
nascimento. Sendo assim, Vygotsky afirma que a linguagem nao é inata ao
homem, e sim gerada nas relagbes sociais. Para ele, a relagéo entre
pensamento e linguagem se estabelece ao conceber que, em um determinado
momento do desenvolvimento do individuo, o pensamento e a linguagem se
encontram, capacitando o ser humano a refletir, planejar acgées, afinal,
possibilitando a construgéo da histéria e da cultura humana.

Deste modo, podemos resumir a relagéo entre pensamento e
linguagem proposta por Vygotsky, mencionando o trecho escrito por ele no livro
Pensamento e Linguagem (1 998)

‘(...) 0 pensamento e a fala se desenvolvem ao longo de linhas
distintas que, num certo ponto, essas linhas se encontram. (...) A fala
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interior se desenvolve mediante um lento acumulo de mudancas

estruturais e funcionais; que se separa da fala exterior das criangas ao

mesmo tempo que ocorre a diferenciacdo das fungbes social e

egocéntrica da fala; e (..) que as estruturas da fala dominadas pela

crianga tornam-se estruturas bdsicas de seu pensamento. (... ) O

desenvolvimento do pensamento & determinado pela linguagem, isto é,

pelos instrumentos lingiiisticos do pensamento e pela experiéncia

SOcio-cultural da crianca. (...) o desenvolvimento da fala interior

depende de fatores externos: o desenvolvimento da Igica na crianca

(..) € uma funcdo direta de sua fala Socializada. O crescimento

intelectual da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do

pensamento, isto &, da linguagem’ (VYGOTSKY, 1998: 62-63),

Sistematizando a teoria de Vygotsky, temos que o social é condigao
para o desenvolvimento, sendo o signo significado e produzido na relacdo com
0 outro. Um sistema simbdlico em exceléncia é a linguagem, estando
inimamente relacionada ao pensamento, pois apesar de tanto a linguagem
quanto o pensamento representarem linhas distintas do desenvolvimento
humano, em determinado momento deste desenvolvimento, elas se
encontraram e proverdo o individuo de certas capacidades que este ndo
possuia anteriormente.

Todos os pressupostos aqui apresentados deixam “lacunas’ que
permitem uma aproximacdo entre afeto e o funcionamento psicolégico, isso
porgue Vygotsky se preocupa em integrar os aspectos cognitivos e afetivos do
desenvolvimento humano, analisando-os de forma dialética. Para ele, diferir
entre intelecto e afeto era um dos maiores erros da psicologia, pois

‘a andlise em unidades indica o caminho para a solugdo de um
sistema dindmico de significados em que o afetivo e o intelectual se
unem. Mostra que cada idéia contém uma atitude afetiva fransmutada
com relagdo ao fragmento de realidade ao qual se refere.”

(VYGOTSKY, 2000: 9)

Diante disso, procurei estabelecer algumas das consideracdes de

Vygotsky acerca da afetividade, sentimento e emocgdes.
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3.3 - Consideracées de Vygotsky sobre afeto, sentimentos e

emocgoes:

Devido a sua morte prematura, muitas das producées de Vygotsky ndo
foram concluidas ou publicadas, levando ao impedimento de um conhecimento
mais abrangente de sua obra. Além disso, tem-se o agravante de muitas de
suas obras ndo terem sido traduzidas do russo especialmente, os textos que
produziu relacionados a tematica da afetividade. No entanto, € evidente que,
em seus ultimos anos de vida, ele dedicou grande parte de seus estudos a
€sse aspecto da psicologia, procurando contrapor as idéias da psicologia
tradicionalista.

Em seus escritos sobre as emocoes, Vygotsky demonstra como as
teorias existentes até sua época eram dualistas, isto e, forneciam um
conhecimento parcial e fragmentado, dicotomizando as complexas relagées
entre intelecto e afeto.

"A teoria das emocgbes ou sentimentos & 0 capitulo menos
elaborado da antiga psicologia. Esse aspecto do comportamento do
homem revelou-se mais dificil de descrever, classificar e relacionar
com quaisquer outras leis do que todos os restantes. Apesar disso a
velha psicologia externou pontos de vistas absolutamente justos sobre
a natureza das reagées emocionais.” (VYGOTSKY, L., 1998:79).
Vygotsky assume, assim uma postura critica com relacéo 3 producéo

acerca das emogdes. Em seu livio O Desenvolvimento Psicoldgico da Infancia
(1998), ele faz uma detalhada analise critica das teorias produzidas acerca das
emocodes, baseando-se em alguns conceitos para formular algumas de suas
consideragées fundamentais de uma “futura” teoria das emocgdes.

Sua critica parte desde a teoria das expressGes das emocdes de

Darwin, passando pela critica a teoria tradicionalista inglesa; analisa, ainda, as

consideragbes de Cannon, Freud, Adler, Buhler, Claparéde e Lewin. No
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entanto, o seu enfoque ¢é a teoria de James e Langue; com base nela, elabora
alguns principios. Isso porque para ele:

"‘Dois aspectos seduziam nesta teoria, completa no aspecto
tedrico e suficientemente elaborada: por um lado, proporcionava
realmente uma aparente fundamentacéo cientifico-natural, biolégica, as
reagées emocionais e, por outro, carecia dos defeitos das teorias
incapazes de explicar de algum modo porque as emocgbes que ndo
fazem falta a ninguém, restos da existéncia animal, continuam vivas e
se revelam, do ponto de vista da experiéncia retrospectiva, sensacgbes
tao importantes, tdo consideraveis, que sdo as que estdo mais proxima
do nucleo da personalidade.” (VYGOTSKY, L., 1998: 85)

Todavia, ao esmiugar a teoria de James e Langue, Vygotsky evidencia
algumas ‘“deficiéncias” desta: afinal, como ele mesmo menciona, a
transformacéo leva a construgdo do conhecimento. Isso porque, ao longo de
sua teoria, James e Langue acabam por separar as emog¢des da consciéncia.

Nas analises que fez dos varios autores que trataram da tematica,
Vygotsky identifica duas linhas gerais:

‘(...) as pesquisas anatémicas e fisiologicas, que transpuseram
0 centro da vida emocional do mecanismo extracerebral para o

cerebral, e, (..) as pesquisas psicoldgicas, que deslocaram as
emocobes para o primeiro plano da psique humana e que as tiraram de

L1

seu isolamento de ‘um estado dentro do outro’, incorporando-as a
estrutura dos demais processos psiquicos.” (VYGTSKY, L., 1998:103).

Com isso, fica claro que, para ele, as emocdes merecem uma atencéao
especial, uma vez que fazem parte da formacéo do homem, estando os
aspectos afetivos intimamente ligados 2 constituicdo do pensamento do
individuo, o que torna impossivel dissociar o afetivo do cognitivo. E importante
ressaltar que, na época em que escreveu seus artigos, a palavra cognicéo nao
era utilizada; portanto ele relaciona os aspectos afetivos a consciéncia, também
caracterizadas pelo conjunto das funcées mentais,

Vlygotsky, nao difere emocdes de afetividade. Ele discute o significado

das emogdes nos processos mentais superiores.
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“Tudo nos permite afirmar que a emocgao e de fato um sistema
de regbes relacionado de modo reflexo a esse ou aquele estimulo. (...)
O sentimento ndo surge por si s6 em estado normal E sempre
antecedido desse ou daguele estimulo, dessa ou daquela causa sefa
ela externa ou interna” (VYGOTSKY, L., 2001 131).

"Desse modo, deve-se entender a emogado como reacdo nos
momentos criticos e catastréficos do comportamento, tanto como os de
desequilibrio, como stmula e resultado do comportamento que dita a
cada instante e de forma imediata as forma de comportamento
subsequente” (VYGOTSKY, L., 2001 :136).

Para ele, as emogbes tém um carater subjetivo, pois quem as
experimenta e as observa percebe-as de maneira totalmente distinta. Afirma,
ainda, que é impossivel negar sua origem nos instintos, pois as emocgoes se
baseariam nestes e nas suas ramificacbes. Apresenta alguma reacgdes
emocionais, tais como o medo e a fdria, e conclui, a partir destas, que as
emogdes tém mesmo origem nos processos mais rudimentares de nosso
organismo, e que, apesar de muitos tedricos defenderem sua dizimacéo, isso
nao seria util, pois as emogdes tém grande importancia no processo de
constituicdo do comportamento humano.

‘(...) No sistema de comportamento as emogbes desempenham
O papel de orgdos rudimentares, que outrora, tiveram grande
importancia, mas hoje, em fungdo das condicées modificadas, estdo
condenados a extingdo e sdo um elemento as vezes nocivo e
desnecessario no sistema do comportamento (...). O sentimento é o
intestino cego do homem. Entretanto essa concepgdo, que fala da
absoluta inutilidade das emogbes, € profundamente falsa.”
(VYGOTSKY, L., 2001:134).

A partir disso, Vygotsky passa a considerar o aspecto relevante das
emogOes para o desenvolvimento do comportamento humano. Para ele, é
implicito que as emocées diversificam o comportamento humano, pois “as
mesmas palavras, porém pronunciadas com sentimento, agem sobre nds de
modo diferente daquelas pronunciadas sem vida” (VYGOTSKY, L., 2001:135).
Percebe-se que a emocéo permite uma nova interpretagdo do comportamento

humano.
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Simplificadamente, podemos dizer que, segundo ele, o comportamento
€ resultado da interacdo entre o individuo e 0 meio. Nesse processo de
interagdo, apresentam-se trés formas de correlagdo que se alteram: a
conscientizagdo da superioridade do individuo; ao meio levando a uma perfeita
adaptagéo entre meio e individuo, a supremacia e a superioridade do meio
sobre o individuo, onde g adaptagdo acontece com maior dificuldade pelo
individuo; o equilibrio entre meio e individuo, onde ambos se equilibram sem
supremacia por nenhum dos lados. Essas co-relagbes de interacdo com meio
sao base para o desenvolvimento do comportamento emocional.

E inegavel a relacao da origem das emocgées e o meio. Para tanto, ele
define o comportamento emocional:

‘(...) Na origem das emocées ja podemos ver nas formas
instintivas do comportamento uma especie de resultado da avaliagdo
que o proprio organismo faz sua correlagdo com o meio. Todas as
emocgoes relacionadas aos sentimenfos de forca, satisfacéo,etc. os
chamados sentimentos positivos, pertencem ao primeiro grupo. As
emogbes relacionadas ao sentimento de depresséo, debilidade,
sofrimento — os sentimentos negativos — pertencem ao segundo grupo,
e SO o terceiro caso serd de indiferenga emocional relativa no
comportamento.” (VYGOTSKY, L., 2001:1 36).

Fica evidente, deste modo, que as emocgbes, ou reacdo emocional,
como ele denomina, seriam um organizador do comportamento e € ai que ele
contrapde as teorias que afirmam que as emocgGes seriam inuteis. Para ele, as
reagcdes emocionais s&o Uteis, e por isso sua Importancia, pois sdo ativas no
comportamento humano. Apesar de sua natureza instintiva, foram elas que
permitiram uma dominacdo do meio e gue regem 0O organismo nos momentos
mais criticos. As emocdes tém uma natureza ativa sobre os individuos pois
regulam e orientam o estado geral deste.

"‘As emogles seriam indteis se ndo fossem ativas. Vimos que
elas surgiram instintivamente dos movimentos mais complexos e

notorios. Foram em sua época os organizadores do comportamento
nos momentos mais dificeis, fatais e responsdveis da vida. Surgiram
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nas fases superiores da vida, quando o organismo triunfava sobre o

meio ou se aproximava da morte. Elas Sempre exercem uma espécie

de ditadura no comportamento.” (VYGOTSKY, L., 2001 :137-138).

E justamente por considerar as emocSes um organizador interno do
comportamento que ele determina sua importancia nos processos educativos.
A partir dessa consideracéo, Vygotsky tece uma serie de consideragGes sobre
a relagdo emogéo-educacdo. Considerando Os sentimentos uma reacdo do
organismo aos estimulos do meio, ele defende a possibilidade de uma
‘educacdo dos sentimentos’ pois esta, sendo alcangada, possibilitara uma
nova relagéo entre individuo e meio.

(..) a possibilidade da transferéncia mais ampla das
sensacoes € a garantia da educacéo, que se traduz na possibilidade de
relagbes inteiramente novas entre o individuo e o meio” (VYGOTSKY,
L., 2001:141).

Para que essa ‘educacdo dos sentimentos” se dé por completo, ele
assinala que uma visdo separada dos sentimento ndo deve ocorrer. Além
disso, condena a divisdo entre intelecto e afeto, e afirma que se deve ter uma
vis&o completa dos ser humano.

"0 aspecto emocional do individuo néo tem menos importancia
do que outros aspectos e & objeto de preocupacédo da educacéo nas
mesmas proporgbes em que o sdo a inteligéncia e a vontade”
(VYGOTSKY, L., 2001:1486).

Em virtude da influéncia das emocoes sobre todas as formas de
comportamento, esta ndo ¢ menor que o pensamento, devendo assim ser
também considerada em todo processo educacional, pois, para ele, os
processos emocionais seriam uma importante ferramenta para a educacéo.
Defende um “ensino de colorido emocional’, onde “o trabalho do pedagogo

deve consistir ndo sé em fazer com que os alunos pensem e assimilem mas

tambem sintam”. (VYGOTSKY, L., 2001:144).



Considerando a importancia da emogao para educacéo, ele relaciona
um outro aspecto de sua teoria as emocgdes, o brincar. Segundo ele, a
brincadeira seria um organizador do comportamento emocional, pois a
brincadeira pressupée Sempre uma reacdo emocional que levara a uma

conscientizagéo dos individuos.

“A brincadeira da crianca & Sempre emocional, desperta nela
sentimentos fortes e nitidos, mas a ensina a seguir cegamente as
emocgoes, a combina-las com as regras do jogo e o seu objetivo final.”
(VYGOTSKY, L., 2001 147).

Vygotsky teorizou sobre as emogdes e 0s processos emocionais,
considerando-os fundamentais no desenvolvimento e no comportamento
humano. Ndo podendo ser ignorados ou reprimidos, esses aspectos estao
presentes na evolugéo psicolégica dos sujeitos e sdo intimamente ligados ao

meio social, ou seja, exercem influéncia e influenciam 0 ambiente cultural dos

sujeitos.
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CAPITULO IV
AFETO, SENTIMENTOS E EMOCOES:

CONSIDERAGOES FINAIS

Partindo das consideracées feitas até aqui, proponho estabelecer uma
relacdo entre os dois autores centrais do tema focado. Ambos assumem o
materialismo dialético como referencial de suas teorias. Acreditam que o
materialismo dialético, € 0 método de estudo mais adequado, visto que é o
processo de conhecer e estudar exatamente o real para poder transforma-lo.
Sendo este capaz de captar as mudangas e transformagées que ocorrem ao
longo do desenvolvimento humano, permitindo uma visdo do todo do ser
humano.

Suas andlises do ser humano também partem da mesma premissa:
ambos fazem uma anélise genética do sujeito. Wallon propée o estudo
integrado para compreender as origens dos processos psiquicos, analisando
os diversos campos funcionais. Vygotsky, também, acredita nessa anslise
genética e dedica boa parte de seus estudos as fungbes psicoldgicas
superiores.

Wallon compreende que

“(..) O homem é determinado fisiologica e socialmente, sujeito,
portanto, a uma dupla histéria, a de suas disposi¢bes internas e a das
situagbes exteriores que encontra ao longo de sua existéncia”

(GALVAQO, ., 1995: 29).

Para Vygotsky

‘(..) o comportamento do homem & formado pelas

peculiaridades e condicées bioldgicas e sociais do seu crescimento. O

fator biolégico determina a base, o fundamento das reacées inatas, e o
organismo ndo tem condicdo de sair dos limites desse fundamento,
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sobre o qual se erige um sistema de reacoes adquiridas.” (VYGOTSKY,
L. S., 2001: 63)

Ambos  consideram g condicdo  organica, bioldgica, do
desenvolvimento, mas n3o reduzem a explicagdo do humano a essa esfera.
Para eles, o desenvolvimento mental, cognitivo, & possivel a partir dessa
condigao organica, mas produzido nas relagdes com os outros.

Para WALLON (1975);

‘a sociedade pée o homem em presenca de novos meios, de
novas necessidades e de novos poderes que aumentam as suas
possibilidades de evolugédo e de diferenciagdo individual. (...) O s seus
efeitos podem ser amplamente fransformados pelas circunstancias
sociais da sua existéncia, donde a escolha pessoal ndo esta ausente.”
(WALLON, H., 1975: 165)

Segundo 0 VYGOSTSKY (2001)

“O comportamento é um processo dialético e complexo de luta
entre o mundo e o homem, e tanto no interior do homem quanto no
desfecho dessa luta as forcas do proprio organismo e as condicbes de
Sua constituicdo herdada desempenham papel ndo inferior ao da
influéncia agressiva do meio. (...). O meio ndo é algo absoluto, exterior
ao homem. Ndo se consegue nem sequer definir onde terminam as
influéncias do meio e comegam as influéncias do préprio corpo”
(VYGOTSKY, L. S., 2001: 71)

E evidente a influéncia e a importancia do meio para a os dois autores,
pois, segundo eles. o meio é condicao primordial para o desenvolvimento
humano. Isso porque a constituic&o do sujeito se da na interac&o do organismo
com as condi¢bes de vida social e nas formas histérico-sociais de vida da
espécie humana, a partir da interacéo destes sujeitos com a realidade, ou seja,
com a sua sociedade, cultura e historia.

Considerando esses aspectos, € implicito que os dois autores
configuram o modelo histérico-cultural em suas analise. LURIA (1979) define
claramente essa abordagem.

‘Desde o momento em que nasce, a crianca forma o seu

comportamento sob a influéncia das coisas que se formaram na sua
histéria. (...) Ele assimila aquelas habilidades que foram criadas pela
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historia social ao longo de milénios (..) A grande maioria de

conhecimentos, habilidades e procedimentos do comportamento de

que dispGe o homem néo sdo o resultado de sua experiéncia histérico-
social de geracées.”

A abordagem histérico-cultural concebe que o ser humano se constitui
e se desenvolve a partir das varias interagdes sociais. E importante ressaltar
que esse desenvolvimento ndo ocorre de maneira linear e cumulativa, mas
implica uma série de transformagées, rupturas, descontinuas, um processo de
re-construcdo  constante. Essas interagbes  sociais possibilitam o
desenvolvimento e, consequentemente, o aprendizado, de maneira Unica em
cada individuo.

Nesse constante processo de interagéo social, & impossivel dissociar
as manifestagées afetivas do desenvolvimento humano, uma vez que as
emocdes tém, também, uma natureza social, pois sustentam-se a partir do
efeito que causam no outro, sendo o proprio combustivel para as suas
manifestacdes.

'O ser humano aprende, por meio de legado de sua cultura e

da interagcdo com outros humanos, a agir, a pensar, a falar e fambém a

sentir (...). Nesse sentido o longo aprendizado sobre emogées e afetos

Se inicia nas primeiras horas de vida de uma crianga e se prolonga por

toda a sua existéncia.” (ARANTES, V. A., 2003: 23).

E inegavel a relevancia das manifestagdes afetivas na relagéo entre
sujeitos. Esse também foi um aspecto discutido por nossos autores. Ambos
consideram as manifestagoes afetivas importantes, representativas e
significantes no processo de desenvolvimento humano. Segundo suas
abordagens, as manifestacées afetivas é que permitem a “construgdo” do
individuo completo, considerando o seu todo, além de serem uma especifidade
humana.

Para Wallon, as emocdes sdo inerentes ao contato com o outro.

Diferencia afetividade e emocao: para ele, a afetividade envolve uma gama de
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relagbes complexas. Diante disso, partindo de uma abordagem psicogenética,
ele estabelece uma analise das emogOes partindo dos primérdios da
constituicdo dos  sujeito, procurando compreendé-las nas suas origens
organicas e sociais. Nessa compreensdo, evidencia que a emocao tem seu
valor na sua forca de contagio, na possibilidade da tomada de consciéncia, no
seu valor proprioplastico, ou seja, na sua disposigdo em “modelar’ o
organismo. Diante disso elabora, uma “teoria das emogdes”

Para Wallon, as emocées tém grande importancia no desenvolvimento
humano e nas relagées com o outro, uma vez que

‘Elas  suscitam  arrebatamentos  coletivos capazes de
escandalizar, por vezes, a razdo individual. Elas tém efeitos

instantdneos e totalitérios que desorienta,m a reflexdo. (..) A

participacdo mdtua que as emogbes produzem em todos €, sem

duvida, a forma primeira das trocas psiquicas e a condicdo das
relagbes diversas de solidariedade que podem instituir-se entre os

membros de um grupo.” (WALLON, H., 1986: 146)

Uma distingdo que pode ser feita entre os dois autores e que Vygotsky
nao faz diferenciagédo entre emocéo e afetividade: no mais, suas teorias
possuem varios pontos de convergéncia. Como visto, Vygotsky faz suas
analises a partir da critica as teorias das emocdes existentes, criticando o
dualismo existente, afirmando ser impossivel dissociar o intelecto do afeto.
Para ele, as emogbes estdo imbricadas no desenvolvimento das fungdes
mentais superiores, na medida em busca analisar como estas uUltimas afetam e
se deixam afetar pelas emocées.

Além de destacar a importancia das emogdes nas relagbes sociais,
adotando, também, uma otica genética, assume a relevancia das emocgoes
para o desenvolvimento, pois as emocgdes estariam intimamente ligadas ao

processo de conscientizacdo do individuo, como um sujeito  Unico,

subjetivamente constituido. Atribui que, no decorrer do desenvolvimento, as
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emocdes sofrem transformacées qualitativas, que vdo permitindo um
refinamento das mesmas, uma vez que podem passar, através do
desenvolvimento dos processos cognitivos, a serem controladas. Enfoca,
ainda, a importancia das emogoes no processo de aprendizagem, pois estas
possibilitam um aprender amplo onde, além de se compreender, & importante
sentir o que se aprende, ou seja, as emocgdes vao influenciar, de forma
significante, os processo educativos, em virtude da influéncia que exercem
sobre o comportamento.
Segundo Vygotsky
"As emogles séo esse organizador interno das nossas reacées
que retesam, excitam, estimulam ou inibem €ssas ou aquelas reagdes.
Desse modo, a emogdo mantém seu papel de organizador interno do
nosso comportamento” (VYGOTSKY, L. S., 2001: 139)
"As reagbes emocionais exercem a influencia mais substancial
sobre fodas as formas do nosso comportamento e os momentos do

processo educativo. (...) A experiéncia e estudos mostram que o fato

emocionalmente colorido é lembrado com mais intensidade e solidez

que um fato indiferente.” (VYGOTSKY, L. S., 2001: 143)

Tudo o que foi considerado até o presente momento permite-nos
realizar algumas consideragdes importantes levantadas na discusséo realizada.

Podemos destacar que o conhecimento e o desenvolvimento humano
tém uma natureza social, geneticamente social. Essa natureza social
pressupGe a constante interacdo dialética do sujeito com meio. Os sentimentos
afetos e emogbes sdo inerentes aos processos de interagdo, sendo inegavel
sua relevancia para todo o processo de interacdo com o meio, desde o
processo de mediagé&o até o de constituicdo da linguagem, passando pela
producéo dos signos e aquisicao de instrumentos.

Tomando como base essa constante interacdo, é importante delimitar
do que estamos falando. Compreendemos que os sentimentos podem ser

entendidos como um “derivado” das emogoes, seriam a denominagdo para as
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diferentes manifestacées emocionais que passam pelo nosso corpo. J& as
emogdes podem ser consideradas. no seu aspecto especificamente humano,
como sendo o resultado de manifestagdes fisioldgicas que se expressam de
acordo com “estimulos’, a partir de significagdes. A afetividade, ou o afeto,
seria uma consideracdo mais ampla; ela pressupde a presenca do outro, do
meio, do social e relaciona-se aos sentimentos e as emogdes. Surge no
simples contato com o outro, uma vez que, nas interagGes, seja com o meio,
seja com um ou varios sujeitos, as relaces de afeto s&o implicitas, logo que
somos afetados e afetamos a partir das interagdes sociais.

Desde modo, é clara a influéncia dos processos afetivos e emocionais
no desenvolvimento dos individuos., pois o desenvolvimento pleno, completo
depende, também das manifestagbes afetivas que ocorrem a partir da
interagdo, viabilizando a construgdo da cultura e da histéria deste sujeito.
Compreendendo que o processo de desenvolvimento relaciona-se,
intimamente, ao processo de aprendizagem, e que o intelecto nao se separa do
afeto, € interessante ressaltar a relevancia das emogbes e da afetividade nos
processos educacionais.

‘Pode-se afirmar que as relagbes de mediacdo feitas pelo
professor, durante as atividades pedagdgicas, devem ser sempre
permeadas por sentimentos de acolhimento, simpatia, respeito e
apreciagdo, além de compreenséo, aceitagdo e valorizagdo do outro;
tais sentimentos ndo sé marcam a relagdo do aluno com o objeto de
conhecimento, como também afetam a sua auto-imagem, favorecendo
a autonomia e fortalecendo a confianga em suas capacidades e
decisées.(...) A atuacéo pedagadgica, necessariamente, precisa ser
planejada, organizada e transformada em objeto de reflexdo, no
sentido de buscar ndo sé o avanco cognitivo dos alunos, mas propiciar
as condigbes afetivas (...).” (LEITE, S. A. S. e TASSONI, E. C. M,,
2002: 17-18).

Torna-se evidente a importancia dos processos afetivos e emocionais

nas relagbes de ensino/aprendizagem, visto que esta envolve cumplicidade

ambigua.
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Precisamos tornar significativo o aprendizado, os conhecimentos,
precisamos fazer o ‘“senti’ do conhecimento, precisamos procurar
‘compreender’ as manifestacbes afetivas, nos momentos em que ocorrem,
‘aprender” a lidar com elas e n3o simplesmente nos assustarmos e refuta-las,
suprimi-las, no receio de perder-nos nas suas amplas significagbes.
Precisamos nos compreender como seres plurais, e ndo apenas como seres
dualistas, que em determinados momentos sentem e outros pensam, mas
como seres que, pela capacidade de sentir, tornam-se capazes de pensar,

refletir, transformar, modificar, incluir, educar, aprender...
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