(A
. FE
TCC!UNs?MP Caa83t
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCAGAOQ.

PEFOPEX ==
SOLANGE MARIA LOPES CREPALDI 025511

UNI ANV

A TRANGRESSAO DOS DEVERES ESCOLARES E A AFETIVIDADE

UNICLL® - FE - BIBLIOTEC&%

CAMPINAS
2006



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PEFOPEX

A TRANSGRESSAO DOS DEVERES ESCOLARES E AFETIVIDADE

Trabalho apresentado como exigéncia parcial
de formacdo do Curso de Pedagogia,
PEFOPEX sob orientagdo da Prof. Dra.
Elisabeth Barolli

SOLANGE MARIA LOPES CREPALDI 025511
CAMPINAS
2006



© by Solange Maria Lopes Crepaldi, 2006,

E UNIDADE-.\,.:.%-:..........

TOMBO fzrgrrasegs e

DA
2 1 .
T TE R R L L L L

PROC.; 3
PREGCO: ,cues

pominsdb .Q

N CPD:. ‘.‘:-wirr ﬁ-.- e

Ficha catalografica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educacdo/UNICAMP

Crepaldi, Solange Maria Lopes.

A transgressdo dos deveres escolares e a afetividade / Solange Maria Lopes
Crepaldi. -- Campinas, SP : [s5.n.], 2006,

€863t

Crientadores ; Elisabeth Barolii.

Trabalho de conclusgo de curse (graduagao) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagdo.

1. Professores e alunos. 2. RelagSes educativas. 3. Afetividade. 4.
Necessidade (Filosofia). 5 Interesse {Psicologia). 1. Barolli, Elisabeth. T1.
Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educagéo. Il Titulo.

06-740-BFE




AGRADECIMENTOS

Agradeco iniciaimente a Deus que me permitiu chegar vitoriosamente nesta etapa
de concluséo de curso Pedagogia / Pefopex.

Agradeco também aos meus filhos Sandro Eduardo, Marcio Evandro e Flavia
Lizandra, pelo incentive na continuidade dos estudos, ndo me permitindo
esmorecer neste dificil momento de precariedade de minha sadde.

Necessario se faz dirigir minha gratiddo a todos os professores com o0s quais
convivi nestes 4 anos de estudo, mais especificamente nos 2 ultimos anos; pela
compreensdo, carinho e incentivo que recebi dos mesmos neste revés de salde.

Agradeco ainda a todas as colegas de classe pelo companheirismo, mais

especificamente a amiga Maria José Machado Carnevali, pela sua imensa
dedicacéo, compreensao e ajuda.

i



DEDICATORIA

Dedico este trabalho & minha filha Flavia Lizandra Crepaldi em agradecimento a
sua convivéncia carinhosa, companheirismo e cuidados diarios, sem os quais néo
teria sido possivel chegar esperangosa a esta concluséo de curso.

{—u—n.u-—-;. b B e - I S lll
F o R
Yiw, o L oW .

R et o+ aa et FE T




SUMARIO

RRESUITIO 1oiiiiiiiieenssersrssssmssssssssssnsssrasssssnnsseessessmmmmsmsmemsessesseesbstsassassasssnssnnnnnnnnsnnnnnnns '
1 — INrOdUGAD ....coivirerrrismrrninrsscscsetaaasna s s s an s saam s s s e samn e e s anennassmannnesrnannes 6
p R WY =N (177 (s - 1o L= U 6
2.1 - O desenvolvimento da afetividade da crianga ........cccciiiiieenicnnee 7
2.2 — O desenvolvimento da afetividade na escola .....ccocervevccvrmecenninnnne 10
3 - Intervengio do professor ao lidar com frustracdes de nao saber ........ 13
4 — A transferéncia e o desejo na sala de aula ... 15
5 — O interesse e a afetividade ..o, 19
6 — O conceito de necessidade conforme CLAPAREDE ...........ccccoinnininnns 20
7 ~ A inteligéncia, 0 pensamento e 08 processos mentais ... 21
8 — A afetividade e as suas relagdes com o interesse e a inteligéncia ...... 21
9 — Consideragdes finais ......c..ccoerevssmcricsinnin e 24
10 — Referéncias bibliograficas ......ccvemmricccccnncerrcere e 24

iv



RESUMO

Este estudo trata da afetividade na relagdo professor-aluno, definindo-a
como condi¢do imprescindivel para o desenvolvimento da crianga na escola.
Fundamenta-se nas teorias de Henri Wallon, Jean Piaget , Sigmund Freud e
Edouard Claparéde. Surgiu da observagéo e reflexdo da pratica pedagégica da
autora e das colegas com quem conviveu. Tem como pretenséo contribuir para
que o professor reflita sobre a importéncia da afetividade em sua pratica,
particularmente nas situagdes em que os alunos manifestam uma falta de

interesse sistematica a ponto de prejudicar sua aprendizagem.

Palavras chave: relagéo professor aluno — afetividade — necessidade - interesse
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1 - INTRODUGAO

O desinteresse e a resisténcia ao saber sdo temas que me inquietam ha
muito tempo. N&o raro, no exercicio de 28 anos de docéncia, me deparei com
alunos que se negam a realizar as atividades escolares. Houve casos em que no
final do ano o caderno do aluno estar sem registro algum das atividades
propostas, mas repleto de anotagdes feitas por mim como: “Néo fez a ligdo.” ou
“Nao quis fazer os exercicios.” Isso sem contar os inimeros bilhetes enderegados
ao0s pais ou responsaveis narrando a falta de interesse do aluno. Obviamente que
estes alunos também ndc tinham uma disciplina adequada. Alguns ficavam
conversando durante as aulas e atrapalhando as outras criangas; outros apaticos
e quietos.O que fazer?

Cursar a Faculdade de Pedagogia na UNICAMP, foi uma grande alegria na
minha vida. Apesar de tantos anos exercendo a carreira de professora do Ensino
Fundamental dividas como a citada acima perambulavam sobre a minha mente e
eram expostas nas conversas com outros professores, mas nao conseguia
vislumbrar um caminho seguro por onde pudesse direcionar minha pratica
pedagdgica. Todo o meu conhecimento estava baseado numa pratica de senso
comum. Era preciso estudar mais, aprender com teodricos como Vigotsky, Henri
Wallon, Jean Piaget , Sigmund Freud e Edouard Claparéde, que entre tantos
outros conseguiram trazer harmonia e confianga no saber que pude construir.
Assim, este trabalho tem a pretenséo de refletir sobre as razdes que levam os
alunos a apresentarem este tipo de comportamento, em particular sobre o papel
que a afetividade pode desempenhar na conducéo de estratégias que poésam

alavancar o interesse destes alunos em adquirir conhecimentos.

2. A AFETIVIDADE

Afetividade ¢ um termo utilizade para designar e resumir nédo s0 os afetos
em sua acepcdo mais estrita, mas também os sentimentos ligeiros ou matizes

desentimentais de agrado ou desagrado, enquanto o afefo é definido como



qualquer espécie de sentimento e (ou) emogao associada a idéias ou a complexos
de idéias (CABRAL e NICK, 1989).

Nas escolas em geral, alunos experimentam diversos afetos: o prazer de
conseguir realizar algo pela primeira vez, tristeza ao saber da doenga de um
amigo, raiva ao discutir com colegas, interesse pelo que estad sendo estudado etc.
Além disso, podem gostar ou ndo de seus professores, sentirem-se felizes quando
seus companheiros de sala os aceitam e culpados quandc ndo estudam o
suficiente.

A afetividade faz parte do processo de ensino-aprendizagem, ndo se
podendo desconsidera-la. No entanto, a histdria da Educagéo mostra que, desde
que a escola adquiriu seus contornos atuais, houve um prejuizo na dimenséo
afetiva da agéo pedagogica — 0 que se tornou ainda mais acentuado na chamada
era pés-moderna.

Na propria historia da Psicologia, as dimensbes cognitiva e afetiva da
dindmica da personalidade do individuo tenderam a ser tratadas de forma
separada. Atualmente, entretanto, percebe-se uma tendéncia de reuni&o dessas
duas dimensbes, “numa tentativa de recomposigdo do ser humano completo”
(SISTO, OLIVEIRA e FINI, 2000, p. 75).

Diante de fudo isso, tem havido um apelo entre psicdlogos e educadores no
Sentido de humanizar o conhecimento (e os proprios mestres) com o intuito de se
desenvolver, paralelamente ao aspecto cognitivo, também o afetivo.

Podemos dizer que os sentimentos e emogdes do aluno precisam ser
levados em conta, j& que podem favorecer ou desfavorecer o desenvolvimento

cognitivo — com o qual esta intimamente relacionado.
2.1 O DESENVOLVIMENTO DA AFETIVIDADE DA CRIANCA
Desde que a crianga nasce, o0 ambiente precisa satisfazer suas

necessidades basicas de afeto, apego, desapego, seguranga, disciplina e

comunicagdo, pois & nele gue se estrutura a mais importante forma de



aprendizagem: a de estabelecer vinculos, isto é, a capacidade de se relacionar,
tendo-se em conta que ¢ ser humano € um ser social (BOSSA, 1998). Alem disso,
diversos psicélogos salientam que a evolugdo normal da atengdo, memoria,
pensamento, juizo, percep¢ao, linguagem, motricidade e afetividade depende, em

boa parte, das condigées externas do meio.

Portanto, mais uma vez se tem como clara a necessidade de considerar de
forma integrada o desenvolvimento da afetividade com os demais ambitos da

natureza humana — em especial com o cognitivo.

Na Psicologia contemporanea, esta tendéncia de integragdo &
particularmente observada em trés teorias do desenvolvimento: na de Piaget, na
de Vygotsky e na de Wallon.

Na teoria de Piaget, a afetividade é caracterizada como instrumento
propulsor das agdes, estando a razéo a seu servigo. Sobre este ponto, Taille,
Dantas e Oliveira (1992, p.66) explicam que, para Piaget, a afetividade seria a
energia, o que move a agdo, enquanto a Raz&o seria o que possibilitaria ao sujeito
identificar desejos, sentimentos variados, e obter éxito nas a¢bes. Neste caso, nao
ha conflito entre as duas partes. Porém, pensar a Razéao contra a afetividade &
Problemético. Porque entdo dever-se-ia, de alguma forma, dotar a Razdo de
algum poder semelhante ao da afetividade, ou seja, reconhecer nela a

caracteristica de energia.

Vygotsky (1993) propde uma visdo de homem como um sujeito social e
interativo, sendo que a crianga, inserida num grupo, constrdi seu conhecimento
com a ajuda do adulto e de seus pares. Dessa forma, considera que a
aprendizagem ocorre a partir de um intenso processo de interagao social, atraves
do qual o individuo vai internalizando os instrumentos culturais, ou seja, as

experiéncias vivenciadas com outras pessoas € que vdo possibilitar a re-

significagdo individual do que foi internalizado.



Vygotsky, Sisto, Oliveira e Fini (2000), afirmam gue o pensamento tem sua
origem na esfera da motivacdo, a qual inclui inclinagdes, necessidades,
interesses, impulsos, afeto e emogao. E nessa esfera que estaria a razéo ultima
do pensamento. Assim, uma compreensao completa do pensamento humano s6 €

possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva.

Na teoria de Wallon a dimensé&o afetiva ocupa lugar central, como nao
acontece em nenhuma outra. Nela a afetividade constitui um dominio funcional tao
importante quanto o da inteligéncia, desempenhando um papel fundamental na
constituicho e funcionamento dessa Ultima e determinando os interesses e
necessidades individuais. Afetividade e inteligéncia constituem, portanto, na sua
concepgdo, um par inseparavel na evolugdo psiquica, pois embora tenham
funcées bem definidas e diferenciadas entre si, sdo interdependentes em seu
desenvolvimento, permitindo a crianga atingir niveis de evolugéo cada vez maiores
(TAILLE, DANTAS e OLIVEIRA, 1992; GALVAQ, 2003).

Wallon (1989) acredita que a afetividade naoc € apenas uma das dimensodes
da pessoa, mas também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. Segundo
ele, o ser humano foi, logo que saiu da vida puramente organica, um ser afetivo.
Da afetividade diferenciou-se, lentamente, a vida racional e, portanto, no inicio da
vida, afetividade e inteligéncia estao sincreticamente misturadas, com predominio
da primeira. Desta forma, em sua teoria, o desenvolvimento da pessoa ¢ visto
como uma construgfio progressiva em que fases se sucedem com predominancia
alternadamente afetiva e cognitiva. No estagio impulsivo-emocional, que abrange
o primeiro ano de vida, o atributo particular € dado pela emogéo, instrumento
privilegiado de interagdo da crianga com o meio. A predominancia da afetividade
orienta as primeiras reagdes do bebé as pessoas, as quais intermedeiam sua
relacdo com o mundo fisico. No estagio sensério-motor e projetivo, que vai até o
terceiro ano, o interesse da crianga se volta para a exploragéo sensorio-motora do

mundo fisico. O pensamento precisa do auxilio dos gestos para se exteriorizar, o



ato mental “projeta-se” em atos motores. Ao contrario do estagio anterior, neste
predominam as relagdes cognitivas com o meio. No estagio do personalismo, dos
trés aos seis anos de idade, a tarefa central é o processo de formagao da
personalidade. A construgdo da consciéncia de si, que se da por meio das
interagdes sociais, reorienta o interesse da crianga para as pessoas, definindo o
retorno da predominancia das relagdes afetivas. Por voita dos seis anos, inicia-se
o estagio categorial. Os progressos intelectuais dirigem o interesse da crianga
para as coisas, para o conhecimento e conquista do mundo exterior, imprimindo
preponderancia do aspecto cognitivo as suas relagdes com o meio. Na
adolescéncia, surge a necessidade de uma nova definicdo dos contornos da
personalidade, desestruturados devido as modificagdes resultantes da agao
hormonal, trazendo & tona questbes pessoais, morais e existenciais, numa

retomada da predominancia da afetividade.

Na verdade, a afetividade na teoria walloniana é vista como instrumento de
sobrevivéncia e nesse sentido, de acordo com Taille, Dantas e Oliveira (1992), a
afetividade — que corresponde & primeira manifestagdo do psiquismo — impuisiona
o desenvolvimento cognitivo ao instaurar vinculos imediatos com o meio social.
Conhecer aspectos teéricos do desenvolvimento afetivo e cognitivo como os que
foram aqui enfocados é fundamental para o educador preocupado com sua agao
pedagogica. Entretanto, ainda faltam elementos para subsidiar sua praxis,
sobretudo para poder desenvolver a afetividade e constatar a relagdo dela com o

desinteresse de seus alunos. So estes os elementos que passaremos a refletir.
2.2 0 DESENVOLVIMENTO DA AFETIVIDADE NA ESCOLA

Consoante concepgbes contemporaneas do desenvolvimento humano e
também de acordo com as idéias de Goleman (1995), Gardner (1995) e Ferreira
(2001), argumenta-se que quando a crianga atinge a idade escolar as fungdes
neurossensorio-motoras € as demais fungdes cerebrais (sensag&o, percepgao €

emogéo) estao ainda confusas e, por isso, a discriminagdo entre seu eu e sua
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experiéncia ndo se realiza apenas na dimensdo cognitiva. Para isso, segundo
Ferreira (2001) € necesséria a agdo mediadora da educagéo, que deve tomar
como sua funcéo promover a construcédo da afetividade e a organizacéo dessas
fungbes. Com esse objetivo, Ferreira sugere que a educagao deve, inicialmente,
se concentrar na avaliagdo de quatro pontos: (1) como a crianga procura resolver
suas dificuldades, (2) seu nivel de auto-estima, (3) caracteristicas de seu humor e
(4) posturas da crianga diante do adulto resultantes de sua relag&o com a familia,
tais como nivel de autonomia, relagdo com figuras de auteridade e relagdo com

estruturas de poder,

Além de indicar estratégias para avaliar estes pontos, a mesma autora, na
obra citada, sugere atividades para desenvolver a afetividade no processo
educacional, considerando trés ambitos que devem ser alvos de trabalho
pedagogico:

- no ambito emocional ~ identificar os sentimentos, expressar os sentimentos,
avaliar sua intensidade, adiar a satisfag&o, controlar os impulsos, reduzir a tenséo.
- no ambito cognitivo — saber a diferen¢a entre sentimento e agéo, ler e
interpretar indicios sociais, compreender a perspectiva dos outros, usar etapas
para resolver problemas, criar expectativas realistas sobre si, compreender
normas de comportamento.

- no ambito comportamental — comportamentos néo verbais: comunicar-se com
os olhos, com gestos, com expresséo facial; comportamentos verbais: fazer
pedidos claros, resistir a influéncias negativas, ouvir os outros, responder
eficientemente a criticas (FERREIRA, 2001, p. 70).

Taille, Dantas e Oliveira (1992) também destacam a importancia do
desenvolvimento da afetividade no processo educativo ao afirmarem que ele deve
incluir a oportunidade para a manipulagao da realidade e a estimulagéo da fungao
simbdlica, depois da construgdo de si mesmo — o que, segundo eles, exige espago
para todo tipo de manifestacdo expressiva, plastica, verbal, dramatica, escrita,

direta ou indireta mediante personagens susceptiveis de provocar identificacao.
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Entre os personagens mencionados por esses autores estdo os professores.
Portanto, ndo se pode esquecer que a afetividade na prépria relagédo professor-
aluno é outro aspecto fundamental a ser considerado. Mesmo porque, em todas
as culturas, como afirma Bandura (apud COLL, PALACIOS e MARCHESI, 1996),
as criancas adquirem e modificam padrbes complexos de comportamentos,
conhecimentos e atitudes por meio da observagéo dos adultos, inclusive de seus

professores.

Sobre a relacgao professor-aluno, Rey (apud SISTO, OLIVEIRA e FINI,2000)
destaca que esta nao pode ser reduzida ao processo cognitivo de construgéo de
conhecimento, mas envolve dimensdes afetivas e de motivagao de ambos
(professor e aluno). Por sua vez, Antunes (1996) reforca que os professores
precisam estar comprometidos com mudangas em suas idéias e posturas
tradicionais, as guais trazem rangos de praticas escolares que apenas depositam
informag¢Ses nos alunos, desconsiderando a afetividade no processo ensino-

aprendizagem.

Entretanto, para Witter (apud SISTO, OLIVEIRA, FINI, 2000, p.160), a falta
de motivagdo do professor geralmente se reflete em sua resisténcia em aceitar
inovagbes tecnoldgicas e em assumir novos papéis. Para essa autora, a formacgéo,
ou a falta de formagéo adequada, os baixos salarios, a desvalorizagéo social do
professor, as condigbes materiais em que se vé compelido a trabalhar, a falta de
um sistema adequado de reforgos pelo empenho em concretizar um bom trabalho,
a diversidade dos alunos, a falta de uma boa administracdo do tempo,
planejamentos deficientes, a sobrecarga de trabalho (em numero de alunos, de
turmas e até de escolas em que atua), a falta de envolvimento dos alunos entre
outras variaveis a que estio sujeitos, conduzem a manutencao da situagédo atual,
de falta de iniciativa, de desinteresse pela mudanga e ndc-engajamento efetivo em

qualquer inovagao.
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Com tudo isto posto fica claro que os educadores devem se sensibilizar
para a necessidade de desenvolver a afetividade de seus alunos, ajudando-os,

assim, a se tornarem seres humanos melhor formados em todos os sentidos.

3. INTERVENCAO DO PROFESSOR AO LIDAR COM FRUSTRAGOES DO NAO
SABER

Segundo Rangel (1992), € comum que professores intervenham na relagdo
dindmica entre as criancas, mas, dificilmente encorajam-nas mostrando confianga
em sua capacidade de chegarem a um acordo, a uma decisédo, demonstrando,
para isso, afeto e seguranga na sua intervengao. E importante que o professor
demonstre afeto e compreensdo, principalmente quando a crianga se mostra
angustiada. A confianga na sua capacidade de enfrentar o trabalho é
indispensavel. Ja a utilizacdo de muitos elogios ird estabelecer uma falsa
confianga do adulto diante da capacidade da crianga vir a compreender
verdadeiramente o que aprende, reforgando mais ainda sua inseguranga. Neste
caso, quando acontece a aprendizagem, esta é superficial e mecénica, a crianga

passa a realizar suas atividades em fung&o das recompensas que podera receber.

Neste sentido, Rangel explica que aprender também implica esforgo em
lidar com as frustragcdes do nédo-saber. Nao adianta poupar a crianga, mas como
educador fazer-lhe solicitagbes constantes, encoraja-la, desafia-la com afeto a
lidar com situa¢es, que muitas vezes lhe sdo pencsas e desagradaveis.

Acreditamos que a escola deve Se ocupar com
seriedade com a questéo do “saber”, do "conhecimento”. Se
um professor for compefente, ele, afravés do seu
compromisso de educar para o conhecimento, contribuird
com a formagéo da pessoa, podendo inclusive contribuir
para a superagdo de desajustes emocionais (RANGEL,
1992:78).

A dimenséo afetiva inclui sentimentos, interesses, impulsos ou tendéncias,

como a vontade e valores que constituem o fator energético dos padrdes de
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comportamento. Por isso, € imporfante uma educagéo que legitime o papel dos

interesses espontaneos, na atividade diaria da escola.

“Os interesses  esponténeos  podem  ser
legitimamente considerados como parte dos ‘planos de
aula’, volfados para o desenvolvimento da cranga”
(WADSWORT, 1995:154).

Segundo Wadsworth (ibid), um dos importantes determinantes do
comportamento dos professores em relagdo ao desempenho dos alunos, € sua
forma de interpretar o fendmeno da educacéo. Quando o professor entende a
inteligéncia como um processo em desenvolvimento, irda motivar e auxiliar seu
aluno de baixo desempenho. Essa idéia também & confirmada por Rosenthal e
Jacobson, citados por Wadsworth (1995:162), quando afirmam que:

“(...) a concepgéo dos professores tem muito a ver
como e quando se aprende e com quem se aprende em sala

de aula’.

A escola, portanto, deve dar énfase a questdes como a interagéo social, o
desenvolvimento moral-afetivo, como elementos fundamentais no processo de
construgéio de pensamento, durante o processo ensinc-aprendizagem. Para
Piaget, conforme Taille, Dantas e Oliveira (1992) , o grande desafio da educagéo
seria favorecer o desenvolvimento intelectual em harmonia com o
desenvolvimento afetivo-moral para que o sujeito, aos poucos, pudesse conquistar
sua autonomia intelectual, afetiva e moral; tendo como base as leis de

reciprocidade construidas em suas interagdes com o meio fisico-social e historico-

cultural.

Nessa perspectiva, € necessdrio insistir no papel do professor: ele € um
profissional educador de fato, se comprometido ndo s6 com a construgéo do

conhecimento do aluno, mas deste como um todo.

4 — A TRANSFERENCIA E O DESEJO NA SALA DE AULA
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O desejo de saber e a necessidade de compreender estao dentro da
crian¢a e vao se prolongar através das inimeras perguntas que ela vai fazendo,
pois a curiosidade e o prazer da descoberta e o conhecimento fazem parte da
prépria dinamica da vida.

“Para que uma crianga “aprenda”, é necessério que ela

tenha o desejo de aprender {...) nada nem ninguém pode
obrigar alguém a desejar’ (CORDIE, 1996:23).

Quando a crianga passa pelo processo de aprendizagem através das
diversas formas oferecidas pela escola, freqlentemente ha um emperrramento,
uma parada, e uma recusa inconsciente em aprender. No processo de
aprendizagem, diz a autora, a crianga percebe que tem que atender a certas
expectativas, como a de seus pais. O bom resultado obtido na escola € motivo de
satisfagéo para os pais. De inicio, ela responde a essa demanda, no entanto, com
o passar do tempo, ela sera confrontada com seu préprio desejo. Nao bastasse a
demanda dos pais, surge a pressdo social, gerando uma angustia crescente e
dificil de ser identificada pela crianga. Além da demanda dos pais e da sociedade,
a crianca também tem que entender a satisfagdo do seu professor, que tem um
contrato a cumprir. Passar a maioria dos alunos, no final do ano, faz o professor
ser reconhecido como bom profissional. Essa competitividade gera uma angustia
quase nociva na crianga, principalmente nos primeiros anos da sua aprendizagem

escolar.

Como os professores permanecem um bom tempo junto ao aluno, Kupfer
(1992), enfatiza a importancia do estudo das relagtes afetivas entre professores e
alunos, relagio esta que primitivamente seria dirigida aos pais. Na perspectiva
freudiana, nao sdo os conte(idos que vao estabelecer uma ligagéo entre professor
e aluno. E o tipo de relacio que se estabelece entre eles que da condicbes para o
desenvolvimento da aprendizagem, independente de quais sejam os conteldos.

Na psicandlise, esse tipo de relagéo é chamada de transferéncia.

“ ...} o contato quase exclusivo que tem com 0s
pais, ou com aqueles que os substituem, fazem com que a
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crianga deposite neles toda sua ternura, foda sua
sensualidade, toda sua agressividade, fodo seu respeito e
toda sua submissdo”. (MORGADO, 1995:60)

Para essa autora, na relagéo professor-aluno ocorre transferéncia quando o
desejo de saber do aluno se prende a um elemento particular, que é a pessoa do
professor. O professor, de cuja transferéncia & objeto, s6 & levado em
consideracéo pelo aluno, $6 & escutado a partir do lugar especial que ocupa no
seu inconsciente. Para Freud, essa transferéncia esta presente ndao s6 na relagéo
professor-aluno, mas em qualquer relagdo humana. E, o que s&o transferidas

nessa relagdo, sdo as experiéncias vividas primitivamente com os pais.

Kupfer (1992) explica que alguns professores, mesmo aparentemente néo
tendo nada de especial, marcam o percurso intelectual de alguns alunos, a ponto
de eles seguirem uma carreira a partir do gosto que o professor lhes desperta por

determinada matéria ou assunto.

“A idéia de transferéncia mostra que aquele professor em
especial foi ‘investido’ pelo desejo daquele aluno. E foi a
partir desse ‘investimento’ que a palavra do professor
ganhou poder, passando a ser escutada” (KUPFER,
1992:92)

Para a autora, se o professor renunciar ao controle, ao poder sobre seus
alunos, estara preservando o “mundo desejante” que habita dentro de cada um.
No entanto, ndo deve reprimir manifestagdes agressivas, pois 0 que esta em jogo
séo forgas que ele desconhece, mas que sdo importantes para liberar o professor
de sua figura de autoridade e indispensaveis para que o aluno se torne um ser
pensante. Para isso, deve o professor manter o controle, permanecer trangilo,
consciente dos seus poderes e limites. Humildade é importante diante da tarefa de
ajudar outro ser humano a atingir seu maior compromisso com a vida, que & ser
um sujeito livre e produtivo. (KUPPER, 1992: 98)

Ao mesmo tempo, € preciso reconhecer que o sujeito precisa desenvolver

uma rela¢do de responsabilidade para com a sua propria aprendizagem, o que em
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outras palavras significa que © aluno necessita transitar da paixao transferencial

pelo professor para a paixao pelo conhecimento. Necessario se faz ainda, diz

Morgado (1995), que

“a pulsgo sexual e a pulséo destrutiva fundamental
devemn subfimar-se na pulsdo do saber; ou Seja,
sensialidade e hostilidade devem transformar-se em

curiosidade”.

Nesta perspectiva, para que o conhecimento seja elemento de destaque na
relagao pedagogica, & preciso que aquela relagéo de transferéncia dé lugar aos
sentimentos ternos e a curiosidade. Assim, o aluno desenvolvera os elementos

psicologicos tao necessarios a sua emancipacao intelectual.

Segundo Morgado, € necessaric gue o campo transferencial da relagao
pedagogica va sendo progressivamente superado por novas bases de

sustentacdo e, assim,

“O professor trabalhara para que 0O aluno cresga
intelectuaimente e ndo para que se transforme em um filho
idealr o aluno frabalharé para aprender e ndo para
conquistar o amor ou a hostilidade do professor” (1895:113).

Por isso, para que possa cumprir sua fungéo de mediador, deve dar
importancia aos sentimentos transferenciais que 0 aluno ihe dirige, sem no entanto

corresponder totalmente a eles.

Morgado fala, ainda, das expectativas que 0 professor e o aluno fém de sua
futura relagao: “O professor vislumbra um aluno ideal, e o aluno vislumbra um
professor ideal”. Diante desse quadro, o professor se antecipa a transferéncia do
aluno, procurando seduzi-lo, fazendo com que $€ identifique com ele. Agindo

assim,

“(...) O professor s6 protege de submeter sua autoridade e
sua competéncia aos questionamentos dos aluncs;, ao

mesmo ftempo, protege-se da autocritica. A critica
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3. O INTERESSE E A AFETIVIDADE

Claparede, conforme Nassif, L.LE. & Campos, R.H.F(2005), defende que
interesse e afetividade (esta dltima muitas vezes definida sob os termos
"emocdes”, “sentimentos” e “desejos”) tém grande relevancia. Isso ocorre na
medida em que para ele o saber nada mais é que um instrumento de adaptacao, o
qual deve ser adquirido através de uma necessidade. Mas para que essa ultima
seja satisfeita, ela mesma é quem faz surgir o interesse e a afetividade, os quais
conduzirao a agdo adequada. Para ele a inteligéncia também corresponde a uma
necessidade, qual seja a necessidade que surge quando o individuo néo esta
adaptado em face das circunstancias ambientais. Mas, & o interesse o motor, 0
principio fundamental da atividade mental, que conduz as escolhas entre os

objetos externos gue poderao auxiliar o individuo na sua adaptagéo.

Ainda segundo Nassif, L.E. & Campos, R.H.F(2005), para Claparéde,
(1931/1940, p.76) “interesse” equivale “ac que importa”, ao que tem valor de agao.

Os objetos que nos importam e que se relacionam com uma necessidade,
parecem ter o poder de suscitar energia, ac contrario dos que n&o nos importam,
0s quais parecem estancar nossas capacidades energéticas. Ou seja, a “reagao
de interesse” acontece quando o excitante é capaz de satisfazer a necessidade do

momento.

Claparéde utiliza-se da metafora da torneira para explicar a ‘reacéo de
interesse’, isto &, o registro de cada torneira somente podera ser aberto pela
chave (o excitante) que corresponde ao seu dispositivo (a necessidade do
momento). O conceito de reagdo de interesse equivale, entdo, ao processo de

liberacao de energia, ou pelas excitagbes que séo capazes de provocar a reacao.

Segundo o autor, para fazer um individuo agir devemos coloca-lo nas

condicbes proprias ao aparecimento da necessidade, cuja agao que se deseja
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suscitar tem por fungdo satisfazer. O que é de extrema importancia do ponto de

vista pedagogico.

6. O CONCEITO DE NECESSIDADE CONFORME CLAPAREDE

Para entendermos os conceitos aqui propostos (interesse, afetividade e
inteligéneia), & preciso reportarmo-nos ao conceito de necessidade, na forma
como ele é abordado na obra de Claparéde (1938/1973), na medida em que se

apresenta como fundamento para os primeiros.

Necessidade é definida como a ruptura do equilibrio de um organismo. Mas
ela mesma tem propriedade de provocar as reagdes ideais para satisfazé-la. Em
diversas situagdes o equilibrio perturbado se restabelece automaticamente como é
o caso da nossa vida fisiolégica, em que os mecanismos reflexos garantem as
funcdes respiratérias, por exemplo. O mesmo nao acontece com a nossa vida
mental, deixando-nos temporariamente desadaptados: ‘¢ entdo que cabe &
inteligéncia a tarefa de nos readaptar’(CLAPAREDE, 1938/1973:16)

A necessidade aparece-nos como objetos a obter. Nem todo objeto externo,
portanto, é um excitante a priori, s6 vindo a sé-lo quando em relacao. Isso nos
conduz ao entendimento de que néao é a necessidade por si s0 que orienta, que
move nossa conduta, mas sim a nossa necessidade em relagdo ao que pode
satisfazé-la. A excitacdo estd sempre sob o controle da necessidade e nao é
senao por intermédio de uma necessidade que o excitante provoca a reagao.

Uma necessidade desaparece quando € satisfeita e deixa de ser a causa

da atividade. Contudo, essa necessidade & logo substituida por outra.

7. AINTELIGENCIA, O PENSAMENTO E OS PROCESSOS MENTAIS
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Claparede considera que a atividade inteligente, como as demais atividades
psiquicas, pode ser explicada através da concepgao biologica, na medida em que

ela corresponde a uma necessidade:

“a necessidade que desencadeia a inteligéncia é a
necessidade gque surge quando o individuo est4
desadaptado em face das circunsténcias ambientais”
(CLAPAREDE 1931/1940:137).

A necessidade é responsavel nao $6 pelo impulso inicial, mas também pela
orientacéo e direcdo da atividade intelectual, propondo o problema que ela tera

que resolver. Nesse sentido,

“a inteligénecia é um instrumento de adaptagéo, que
entra em jogo quando falham os outros instrumentos de
adaptagéo, que 580 o instinto e 0 hébito” (CLAPAREDE,
1931/1940 :137).

8. AFETIVIDADE E SUAS RELAGOES COM O INTERESSE E A INTELIGENCIA

Conforme Nassif, L.E. & Campos, R.H.F (2005) vemos em algumas
passagens dos fextos de Claparéde que a “tenséo afetiva’ é produzida por uma
necessidade ndo satisfeita. Entendida também como o verdadeiro “desejo” de
resolver um problema, a afetividade desperta o interesse pela técnica a empregar
para que a necessidade seja satisfeita. Para ele a afetividade, as emogdes, o
desejo, ou como 0s quisermos denominar, sao criados no individuo pela Natureza,
de forma a corresponder as necessidades do seu desenvolvimento: “A Natureza
ndo nos dotou com © conhecimento inato das cousas e efeitos dos fenbémenos,
mas deu-nos o desejo e 0 meio de os procurarmos, 0 que € mil vezes mais
precioso” (CLAPAREDE, 1905/1934 : 417).
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Na obra de Claparede, afetividade as vezes se confunde também com o
termo "interesse”, ac mesmo tempo em que é colocada como desencadeadora do

interesse:

‘Embora possa parecer, ndo é nunca a massa [aperceptival
como tal que suscifa o interesse: ela néo intervém senéo
quando ¢ interesse j& foi desperfado por uma necessidade
ou por um fator afetivo” (CLAPAREDE, 1920/1959 : 284).

Em relacdo a inteligéncia, Claparéde (1931/1940) esclarece que os
raciocinios, os pensamentos sobre um determinado objeto servem para sustentar
o desejo. Ou seja, em primeiro lugar estaria o desejo, em segundo, a inteligéncia.

Por isso mesmo que :

6 impossivel suprimir 0s elementos afetivos de
nosso pensamento” (Claparéde,1931/1940 ; 5).

Sendo a inteligéncia um ato de pesquisa, as hipéteses (meios de resolver o
problema), estdo envolvidas com algo da ordem da afetividade, na medida em que
elas podem ser aceitas ou rejeitadas. Talvez, por isso ocorram atitudes de nao

aceitacédo da realidade a ser vivenciada em sala de aula. Pois segundo o autor

“Temos uma tendéncia inafa a realizar nossos desejos, e
esses desejos se realizam de dois modos diversos: ou
escolhemos na realidade o que nos possa satisfazer ou
entdo tentamos modificar a realidade até que ela nos
satisfaga” CLAPAREDE (1931/1940 : 305).

Claparéde também nos chama a atencéo para o prejuizo que a excessiva
énfase colocada pelas escolas no saber, na aquisicdo de conhecimentos, estaria

causando ao desejo do aluno de compreender, de refletir. Para ele,

“a preocupagéo do saber, afasta, pois, do desejo de pensar’

(CLAPAREDE, 1931/1940: 242)
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Bloqueia-se 0 ato de pesquisa que caracteriza a inteligéncia. Por isso
mesmo, ele se preocupa em diferenciar 0 que seria uma verdadeira incapacidade

de uma inibigdo devida a alguma causa afetiva em alunos inteligentes.

As reflexdes acerca da afetividade feitas a luz das teorias de Piaget,
Wallon , Freud e Claparéde deixam claro que afetividade e inteligéncia se
misturam, dependendo uma da outra para evoluir, sendo a dimenséo afetiva um

elemento marcante para o desenvolvimento da espécie humana.

Para Claparéde, os significados e funcgdes do interesse, afetividade e
inteligéncia surgem da necessidade. Toda atividade desenvolvida pela crianga &
sempre suscitada por uma necessidade a ser satisfeita e pela qual ela esta
disposta a mobilizar energias. O interesse é considerado a tradugao psicologica da
necessidade do sujeito. E a necessidade que pde em movimento os individuos —
homens e outros animais — e que faz vibrar os estimulos interiores para suas

atividades.

Cabe ao professor colocar o aluno na situagdo adequada para que seu
interesse seja despertado e permitir que ele adquira o conhecimento que va ac

encontro do que procura.

Enfim, todos os tedricos focalizados procuram evidenciar a importancia que
tem para nés, educadores, o conhecimento da afetividade, quer seja atraves das
emocdes, da forga motora das acgbes ou do desejo e da transferéncia, para o
melhor desenvolvimento da aprendizagem do aluno e, conseqlientemente, para
uma melhor relagio entre este e o professor. A escola, portanto, deve voltar-se
para a qualidade das suas relagdes no desenvolvimento da crianga como um todo,
valorizando o afetivo e o social, na medida em que 0s processos cognitivos nao

prescindem dessas dimensdes.

9.CONSIDERACOES FINAIS:
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Refletindo sobre tudo o que foi exposto concluo que a escola nao precisa
do seu arsenal de meios de coergdo (disciplina, castigos, mas notas, etc.) que
servem de substituto do interesse ausente. Nesse caso o educador deve ser um
estimulador de interesses, um despertador de necessidades intelectuais e morais,
a partir do entendimento de que a escola deve fazer o aluno amar o trabalho, e
propiciar um ambiente alegre, para que ele possa frabalhar com entusiasmo.
Somente nas circunstancias em que a crianga goste da atividade escolar, € que a

tornara peca da sua vida, associando-a ao prazer de vencer.

Como educadores devemos dar aos alunos a oportunidade de compreender

a significacéo de seu trabalho, pois

serm que hafa uma concordéancia interior para o esforgo gue

the e solicitado, sem que tenha criado em seu espirifo um
lago racional e afetivo entre o esforgo e o fim a ser atingido,
fazemos da crianga um autémato que sabe, falvez obedecer,
mas j4 néo sabe querer.(CLAPAREDE 1905/1934 :.186).
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