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    Ensinamento




    Minha mãe achava estudo a coisa mais fina do mundo. Não é.




    A coisa mais fina do mundo é o sentimento.




    Aquele dia de noite, o pai fazendo serão, ela falou comigo:




    “Coitado, até essa hora no serviço pesado”.




    Arrumou pão e café, deixou tacho no fogo com água quente.




    Não me falou em amor. Essa palavra de luxo.




    (Adélia Prado)


  




  

    PREFÁCIO




    A educação, em qualquer de suas modalidades, é sempre um encontro entre sujeitos. Mais do que a transmissão e assimilação de conteúdos técnicos ou científicos, o ato educativo envolve relações, expectativas, valores, emoções e sentidos que se constroem no cotidiano escolar. No âmbito da Educação Profissional e Tecnológica (EPT), essa dimensão relacional assume contornos ainda mais decisivos, pois se articula diretamente à constituição da identidade profissional, aos projetos de futuro e à inserção dos estudantes no mundo do trabalho. É nesse terreno sensível e, por vezes, invisibilizado das práticas pedagógicas que se inscreve a presente obra.




    Resultado de pesquisa desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Educação Profissional e Tecnológica - PROFEPT do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), este livro convida o leitor a refletir sobre o papel da afetividade na relação professor–aluno e suas implicações para o desenvolvimento do autoconceito e da autoestima profissional dos estudantes da EPT. Ao assumir a afetividade como dimensão constitutiva do ser humano, e não como elemento acessório ou secundário do processo educativo, o estudo rompe com concepções reducionistas que dissociam razão e emoção, cognição e afeto.




    Fundamentada nos teóricos da psicogênese Piaget, Vygostky e Wallon, em diálogo com outros estudiosos da psicologia e da educação, a obra evidencia que aprender é um processo profundamente marcado pelas relações que se estabelecem na escola. As interações entre professores e alunos, mediadas por mútuas expectativas e representações, por posturas pedagógicas e práticas de acolhimento ou de distanciamento, influenciam não apenas o desempenho acadêmico, mas também a forma como o estudante se percebe como pessoa, aprendiz e futuro trabalhador.




    Ao longo dos capítulos, o leitor encontrará uma análise cuidadosa da afetividade como elemento estruturante do desenvolvimento humano e da aprendizagem, bem como uma discussão consistente sobre autoconceito, autoestima e os “eus possíveis”, conceitos fundamentais para compreender a construção da identidade pessoal, acadêmica e profissional. As análises teóricas ganham concretude por meio da pesquisa de campo, realizada em instituições reconhecidas da EPT, como o CEFET-MG e o ecoando estudantes e docentes que vivenciam, cotidianamente, os desafios e as potencialidades das relações afetivas no contexto da formação técnica.




    O trabalho também se destaca pelo caráter aplicado das pesquisas desenvolvidas em mestrados profissionais. Articulando teoria, pesquisa empírica e a construção de um produto educacional, reafirma-se o papel social da pesquisa acadêmica: produzir conhecimentos que dialoguem com a realidade, contribuam para a qualificação da prática docente e promovam experiências educativas mais humanizadoras, inclusivas e emancipadoras. Abordando uma temática ainda pouco explorada no campo da Educação Profissional e Tecnológica, especialmente no que se refere à autoestima profissional dos estudantes, esta obra transcende o âmbito da EPT, no qual preenche uma lacuna relevante, oferecendo para todo o campo educacional subsídios valiosos para professores, gestores, pesquisadores e estudantes interessados em repensar o sentido da docência e das relações pedagógicas.




    Que a leitura deste livro inspire olhares mais atentos às dimensões afetivas do ensinar e do aprender, reconhecendo que no espaço da sala de aula não se formam apenas futuros profissionais, mas sujeitos que constroem, a partir das relações que vivenciam, a confiança em si mesmos, em suas capacidades e em seus projetos de vida.




    Sabina Maura Silva




    Belo Horizonte, dezembro de 2025.


  




  

    INTRODUÇÃO




    A presente pesquisa, desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Educação Profissional e Tecnológica do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), nível mestrado profissional, teve como objetivo compreender o papel da afetividade na relação professor-aluno, tendo em vista apreender como ela pode contribuir para o desenvolvimento da autoestima1 profissional dos estudantes da Educação Profissional e Tecnológica (EPT). Parte-se do princípio de que a afetividade engloba




    [...] uma miríade de estados de ânimo e [...] uma organização viva de significados e conteúdos psicológicos; como tristeza, amor, paixão, inveja, desesperança e outros mais. Sendo assim, os seres humanos agem psicológico-afetivamente às experiências da vida: a afetividade contém a dedução próxima das qualidades dos objetos anímicos ou reais que os seres humanos “sentem” deles. Em suma, os seres humanos são “afetados” pela afetividade (Pinto, 2007, p.12).




    O mesmo autor aponta que




    [...] por afetividade entende-se o conjunto de emoção e sentimento. Isso significa dizer que a afetividade engloba tanto uma reação do corpo (emoção), como também uma experiência subjetiva (sentimento). Um dos exemplos de afeto é o amor sentido por si mesmo ou por alguém. Em suma, se é afetado pela afetividade a todo o tempo (positiva ou negativamente) (Pinto, 2015, p.12).




    Citando Bock e colaboradores (1999, p. 193), Pinto (2007, p. 12) destaca:




    Os afetos ajudam-nos a avaliar as situações, servem de critério de valorização positiva ou negativa para as situações de nossa vida; eles preparam nossas ações, ou seja, participam ativamente da percepção que temos das situações vividas e do planejamento de nossas ações ao meio. (Bock et al., 1999, p.193 apud Pinto, 2007, p.12).




    A afetividade, segundo Mahoney e Almeida (2005), refere-se à capacidade que o ser humano possui de ser afetado e de afetar o seu entorno, produzindo sensações agradáveis ou desagradáveis. Nesse sentido, ao ser afetado, ou ao afetar outro ser humano ou outro objeto, o ser humano atribui algum valor à atividade interna ou externa que a situação despertou. Esse valor é “construído com base nas projeções afetivas que o sujeito faz sobre os objetos ou as pessoas” (Araújo, 2003, p. 158), envolvendo cada sujeito dessa relação de acordo com as respectivas construções subjetivas. Esse fato ocasiona, segundo o teórico da psicogênese Henri Wallon (1879-1962), o surgimento de sentimentos e emoções em consonância com os ditames da relação construída.




    Segundo Leite, Tassoni e Silva (2021, p. 19), Wallon defende que “a afetividade é um elemento constitutivo dos seres humanos, considerando-a como uma chave propulsora para o seu desenvolvimento integral”. Os mesmos autores apontam que o conceito de afetividade, até a metade do século XIX, foi considerado “o lado confuso dos homens em vários campos científicos, dentre eles, o campo da Educação” (p. 16). Foi a partir do século XX que a afetividade começou a ser estudada como aspecto constitutivo do ser humano, assim como a inteligência, nos processos de ensino e aprendizagem, no contexto da sala de aula.




    Ainda conforme Leite, Tassoni e Silva (2021), foi o filósofo holandês Baruch Spinoza (1632-1677) quem desempenhou um papel muito importante na abordagem da afetividade ao conceber uma nova maneira de compreender o ser humano. Na concepção monista de Spinoza, “alma e corpo são atributos de uma mesma substância” (p. 17), opondo-se à visão dualista, segundo a qual “razão e emoção, além de corpo e alma, são considerados elementos dissociados” (p. 17). Os autores destacam ainda, que, na visão dualista, “a razão sempre foi considerada como a dimensão mais importante do processo de desenvolvimento humano” (p. 17), e que seria essa a razão pela qual a “afetividade sempre foi excluída e/ou secundarizada, em especial no trabalho educacional’ (p. 17).




    Em consequência disso, Wallon realizou estudos sobre a relevância da dimensão afetiva para o desenvolvimento do indivíduo, para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, entre outros. O teórico, conforme Mahoney e Almeida (2005, p. 15), ao “descrever as características de cada estágio do desenvolvimento”, oferece elementos para tornar o processo de ensino- aprendizagem mais produtivo. Por essa razão, as autoras destacam a importância da interação afetiva entre professor e aluno nesse processo.




    No processo de ensino e de aprendizagem, a dimensão afetiva na relação professor-aluno, conforme Leite, Tassoni e Silva (2021, p. 23), está vinculada aos processos de mediação entre sujeito/aluno-objeto/conteúdos. Por esse motivo, o professor tem o papel, de acordo com Mahoney e Almeida (2005, p. 26), “de mediador do conhecimento”. A maneira como o professor se relaciona com o aluno “reflete nas relações do aluno com o conhecimento e nas relações aluno com aluno” (Mahoney; Almeida, 2005, p. 26).




    Para Kubo e Botomé (2001, p. 4), o processo de ensino-aprendizagem é compreendido como um complexo sistema de interações constituído entre dois sujeitos, entre professores e alunos.




    Na mesma direção, Libâneo (1994, p. 90) pontua que “a relação entre ensino e aprendizagem não é mecânica, não é uma simples transmissão do professor que ensina para um aluno que aprende”. E conclui que é algo bem diferente disso, “é uma relação recíproca [...]” (Libâneo, 1994, p.90).




    Nesse processo de interação:




    A escola possibilita interações entre parceiros, ao mesmo tempo que proporciona situações e experiências essenciais para a construção do indivíduo como pessoa. É através das experiências com o mundo social, especificamente eu-outro, que o organismo, em toda a sua plasticidade, vai elaborando e reestruturando um dos aspectos que nos caracterizam como seres humanos: o aspecto afetivo. Não apenas no nível interpessoal que isso se dá, mas também na relação indireta com o outro, que é a cultura (Almeida, 2001, p. 101).




    Conforme Almeida (2001, p. 101), o papel do professor, nesse processo interativo, é muito importante para compreender o aluno “[...] no âmbito de sua dimensão humana, na qual tanto os aspectos intelectuais quanto os aspectos afetivos estão presentes e se interpenetram em todas as manifestações do conhecimento”.




    De acordo com Mahoney e Almeida (2005), a postura do professor, envolvendo suas decisões pedagógicas, impacta a constituição do estudante em todas as áreas da vida deste, uma vez que as experiências adquiridas ao longo do percurso escolar influenciam nas escolhas futuras dos alunos. Assim, as autoras pontuam que a afetividade constitui um dos aspectos centrais dos processos educacionais, nos quais o professor é um dos mediadores mais marcantes, pois “[...] o professor é um modelo, na sua forma de relacionar-se, de expressar seus valores, na forma de resolver os conflitos, na forma de falar e ouvir” (Mahoney; Almeida, 2005, p. 26).




    Os autores Britto e Lomonaco (1980) realizaram estudos para verificar a influência exercida pela maneira como os professores se envolvem com seus alunos e concluíram que as primeiras expectativas que os docentes formaram em relação aos alunos nos primeiros dias de aula afetaram a avaliação a respeito do rendimento escolar destes. O estudo desses autores teve como referência o trabalho pioneiro realizado por Rosenthal e Jacobson (1968 apud Britto; Lomonaco, 1980) com o intuito de verificar se a expectativa de uma pessoa a respeito do comportamento de outra pode contribuir para que essa última se comporte de acordo com o que se espera dela, ou seja, se o comportamento diante de uma profecia é mais provável de se realizar. Referindo-se a Rosenthal (1966), Britto e Lomonaco (1980, p. 60) esclarecem que “alguém profetiza um evento, e a expectativa do evento muda o comportamento de quem fez a profecia de tal modo que torna a profecia mais provável” (Rosenthal, 1966, p. 196).




    Rasche e Kude (1986, p. 62) apontam que Rosenthal e Jacobson (1968) propuseram “a tese de que as expectativas do professor afetam não só as realizações escolares do aluno, como seu desenvolvimento intelectual”. Os resultados desse trabalho mostraram que os professores que se envolviam mais com alunos sobre os quais tinham uma expectativa mais elevada também tendiam a se envolver mais com o aprendizado, o que levava ao desempenho mais alto desses estudantes. Tal expectativa estaria, conforme Rasche e Kude (1986, p. 65), “relacionada a comportamentos e atitudes adotados pelos professores” mediante uma informação prévia.




    Por sua vez, Miras (2004) esclarece que:




    A maioria das aproximações atuais da análise da dimensão emocional e afetiva dos processos educacionais escolares compartilham alguns pressupostos básicos, algumas noções e alguns conceitos que evidenciam pontos de contato e possibilidades de integração de suas respectivas colaborações. Entre eles, destacam-se os conceitos vinculados às representações que construímos sobre nós mesmos e sobre os demais (Miras, 2004, p. 210).




    Acerca da ideia de representação, Miras (2004) explica que




    [...] o conceito de representação destaca a ideia de que os afetos e as emoções que se atualizam nos processos educacionais escolares não surgem como resposta direta aos estímulos presentes, mas são claramente mediados pelas representações que professores e alunos elaboram deles. Entre essas representações, destaca-se, sem dúvida, a representação que a pessoa tem de si mesma, sua auto-imagem ou seu autoconceito (Miras, 2004, p. 210).




    Quanto à ideia de autoconceito, a mesma autora aponta que:




    Entre os diversos componentes da representação da pessoa, tem um interesse particular, do ponto de vista educacional, o chamado autoconceito acadêmico (Marsh, Byrne e Shavelson, 1988). Esse componente refere-se à representação que o aluno tem de si mesmo como aprendiz, como pessoa dotada de determinadas características ou habilidades para enfrentar a aprendizagem em um contexto de ensino (Miras, 2004, p. 211).




    Miras (2004, p. 211) também elucida que, “salvo em casos extremos, não se percebem as próprias características de uma forma distante ou imparcial, mas se está afetivamente envolvido em tal percepção”. Esse envolvimento remete, assim, à autoestima, a qual diz respeito “à avaliação afetiva que fazemos de nosso autoconceito em seus diferentes componentes, ou seja, como a pessoa se valoriza e se sente em relação às características que se auto-atribui” (Miras, 2004, p. 211).




    Miras (2004, p. 211) chama a atenção, como já mencionado por Mahoney e Almeida (2005), para o fato de que o autoconceito e a autoestima compõem a representação que a pessoa tem de si, não somente no momento presente, mas também no futuro. Nesse sentido, ele avalia que a




    [...] representação de si no futuro inclui, segundo Markus e Nurius (1986), uma variedade de eus possíveis; o eu que a pessoa espera ser, o eu que a pessoa acredita que deveria ser, o eu que a pessoa desejaria ser e o eu que a pessoa teme chegar a ser (Miras, 2004, p. 211).




    Miras (2004) também esclarece como essa ideia de representação de si influi sobre a formação dos sujeitos:




    A inclusão da noção de eus possíveis junto com o autoconceito e a auto- estima completa o conjunto de elementos que configuram o sistema do eu. Esse sistema se cria e evolui ao longo da vida das pessoas e em sua construção influem primordialmente sua história pessoal de êxitos e fracassos, assim como sua relação com outras pessoas e o nível de aceitação e suporte emocional que estas lhe proporcionam, em particular os “outros significativos” (pais, amigos, professores...). Já que tal sistema organiza as interpretações pessoais sobre a própria experiência e dirige o comportamento da pessoa, parece lógico supor que tem uma incidência notável na conduta dos alunos e dos professores e no desenvolvimento dos processos educacionais escolares (Miras, 2004, p. 212).




    Em face da importância da afetividade na constituição da autoestima e do projeto de futuro dos estudantes, o problema de investigação que orienta a pesquisa sintetiza-se na seguinte questão: como a afetividade nas relações professor-aluno contribui para o desenvolvimento da autoestima profissional dos estudantes da Educação Profissional e Tecnológica?




    A motivação para desenvolver esta pesquisa foi por acreditar que este estudo poderá ser relevante para a EPT, visto que poderá trazer subsídios para o sucesso dos estudantes e, consequentemente, promover a autoestima positiva, acadêmica e profissional. Além disso, há que se acrescentar que, ao realizar uma pesquisa no Portal de Periódicos da CAPES, no campo de Educação, priorizando os artigos publicados nos últimos cinco anos — período de 2016 a 2021 —, em língua portuguesa, com o descritor “afetividade”, com seleção cruzada dos resultados com o descritor “relação professor-aluno”, foram encontrados artigos com a temática referente à Educação Infantil, ao Ensino Fundamental, ao Ensino Médio, ao Ensino Superior e à educação à distância. Não foi encontrado nenhum artigo relacionado à questão de como a dimensão afetiva da relação professor-aluno pode contribuir para o desenvolvimento da autoestima acadêmica e profissional dos estudantes da EPT. Para identificação do tema afetividade nos artigos, foram realizadas leituras dos resumos dos artigos que apareceram na pesquisa no portal.




    Diante do exposto, o objetivo geral desta pesquisa é compreender o papel da afetividade na relação professor-aluno, tendo em vista demonstrar como a dimensão afetiva dessa relação pode contribuir para o desenvolvimento da autoestima profissional dos estudantes da EPT.




    A pesquisa terá, ainda, os seguintes objetivos específicos:




    • Explicitar a importância da afetividade para o desenvolvimento humano;




    • Investigar a importância da afetividade para a aprendizagem;




    • Investigar os fatores que incidem nas relações afetivas entre professor e aluno;




    • Investigar a importância das relações afetivas entre professor e aluno para a aprendizagem;




    • Investigar a importância das relações afetivas entre professor e aluno para a construção da autoestima profissional do estudante da EPT;




    Para alcançar os objetivos propostos, é essencial a escolha de uma metodologia adequada ao tipo da pesquisa, uma vez que o caminho metodológico é compreendido como uma das etapas mais importantes. A escolha equivocada pode dificultar o alcance dos objetivos almejados.




    Do ponto de vista de sua natureza, esta pesquisa pode ser classificada como uma pesquisa aplicada, a qual, segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 51), “objetiva gerar conhecimentos para aplicação prática dirigidos à solução de problemas específicos”. A escolha justifica-se pelo fato de que o Curso de Mestrado Profissional em EPT exige que as pesquisas resultem em contribuições práticas para a melhoria de problemáticas locais, a partir da elaboração de produtos educacionais de aplicabilidade imediata.




    Do ponto de vista de seus objetivos, pode-se dizer que esta pesquisa tem caráter descritivo e exploratório. Prodanov e Freitas (2013, p. 51-52) trazem esses conceitos:




    Pesquisa exploratória: quando a pesquisa se encontra na fase preliminar, tem como finalidade proporcionar mais informações sobre o assunto que vamos investigar, possibilitando sua definição e seu delineamento, isto é, facilitar a delimitação do tema da pesquisa; orientar a fixação dos objetivos e a formulação das hipóteses ou descobrir um novo tipo de enfoque para o assunto. Assume, em geral, as formas de pesquisas bibliográficas e estudos de caso.




    Pesquisa descritiva: quando o pesquisador apenas registra e descreve os fatos observados sem interferir neles. Visa a descrever as características de determinada população ou fenômeno ou o estabelecimento de relações entre variáveis. Envolve o uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: questionário e observação sistemática. Assume, em geral, a forma de levantamento (Prodanov; Freitas, 2013, p. 51-52).




    Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, essa proposta de pesquisa se caracteriza como pesquisa bibliográfica e pesquisa de campo. Prodanov e Freitas (2013, p. 54-59) também trazem esses conceitos:




    Pesquisa bibliográfica: quando elaborada a partir de material já publicado, constituído principalmente de: livros, revistas, publicações em periódicos e artigos científicos, jornais, boletins, monografias, dissertações, teses, material cartográfico, internet, com o objetivo de colocar o pesquisador em contato direto com todo material já escrito sobre o assunto da pesquisa. Em relação aos dados coletados na internet, devemos atentar à confiabilidade e fidelidade das fontes consultadas eletronicamente. Na pesquisa bibliográfica, é importante que o pesquisador verifique a veracidade dos dados obtidos, observando as possíveis incoerências ou contradições que as obras possam apresentar (Prodanov; Freitas, 2013, p. 54).




    Pesquisa de campo é aquela utilizada com o objetivo de conseguir informações e/ou conhecimentos acerca de um problema para o qual procuramos uma resposta, ou de uma hipótese, que queiramos comprovar, ou, ainda, descobrir novos fenômenos ou as relações entre eles. Consiste na observação de fatos e fenômenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles referentes e no registro de variáveis que presumimos relevantes, para analisá-los (Prodanov; Freitas, 2013, p. 59).




    Considerando as especificidades desta pesquisa, do ponto de vista da forma de abordagem do problema, ela pode ser classificada como qualitativa. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 70), a pesquisa qualitativa




    [...] considera que há uma relação dinâmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um vínculo indissociável entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que não pode ser traduzido em números. A interpretação dos fenômenos e a atribuição de significados são básicas no processo de pesquisa qualitativa. Esta não requer o uso de métodos e técnicas estatísticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. Tal pesquisa é descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado são os focos principais de abordagem (Prodanov; Freitas, 2013, p. 70).




    O percurso metodológico desta pesquisa constitui-se de uma revisão bibliográfica de abordagem qualitativa e descritiva, visando à fundamentação teórica acerca dos conceitos, das categorias e das relações atinentes ao tema e aos objetivos propostos, bem como à pesquisa de campo. Para tanto, a fundamentação teórica da pesquisa baseou-se nos autores das teorias do desenvolvimento e nos estudiosos que discorrem sobre a importância da afetividade no desenvolvimento dos indivíduos, no processo ensino-aprendizagem e na relação professor-aluno, apontando o papel da afetividade na construção da autoestima profissional do estudante da EPT.




    Realizou-se, também, uma pesquisa de campo com vistas a investigar e compreender como a dimensão afetiva da relação professor-aluno contribui para a construção da autoestima profissional dos estudantes da EPT. Assim, procedeu-se à aplicação de questionários abertos com o intuito de obter dados significativos, os quais nortearam as discussões acerca da afetividade na relação professor-aluno no contexto do CEFET-MG e do SENAC.




    A pesquisa foi realizada nas unidades de ensino do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG) e do Serviço Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), sediadas em Divinópolis/MG.




    Os sujeitos da pesquisa foram os(as) estudantes maiores de idade, matriculados(as) em cursos técnicos noturnos presenciais, na forma subsequente, ou seja, aqueles(as) estudantes que já concluíram o Ensino Médio e estão matriculados(as) em um curso técnico, e os(as) docentes atuantes nesses cursos nas unidades já citadas.




    A escolha do grupo de estudantes desta pesquisa está relacionada ao fato de que muitos deles já atuam no mercado de trabalho e, por essa razão, poderiam contribuir com a coleta de dados, relatando como consideravam a influência das relações afetivas professor-aluno para construção de sua autoestima acadêmica e profissional. Por sua vez, a participação dos docentes teve por propósito investigar como concebiam o papel da afetividade na relação professor-aluno para o processo de ensino-aprendizagem e para a constituição da autoestima dos estudantes, incluindo a profissional.




    Desse modo, o trabalho foi organizado, além desta introdução, em dois capítulos. O primeiro capítulo será direcionado à fundamentação teórica; o segundo capítulo apresenta as descrições e as análises dos dados da pesquisa de campo. Concluindo a exposição, têm-se as considerações finais.




    Esperamos, com a pesquisa realizada, apresentar subsídios que possam contribuir para a prática docente e para o sucesso dos estudantes e, consequentemente, promover a autoestima positiva, acadêmica e profissional.




    




    

      

        	1 Neste texto, respeitando as normas do Novo Acordo Ortográfico, usamos a grafia correta da palavra autoestima, ou seja, escrita sem hífen. Mas, no caso de citações, mantivemos a grafia utilizada pelos autores, ou seja, a grafia da palavra autoestima escrita separada por hífen.



      


    


  




  

    CAPÍTULO 1




    AFETIVIDADE E DESENVOLVIMENTO HUMANO




    O referencial teórico da pesquisa foi baseado nas teorias do desenvolvimento de Piaget (1896-1980), Vygotsky (1879-1962) e Wallon (1896- 1934) e em autores que discorrem sobre a afetividade no âmbito das relações escolares. Por essa razão, apoiaremo-nos, ainda, nos autores: Almeida (2008), Arantes (2003), Araújo (2003), Coll (2004), Dantas (2019), Guerra (2009), La-Taille (2006), La Taille (2019), Leite e Tassoni (2021), Miras (2004), Oliveira (2019), entre outros que analisam a afetividade como uma capacidade que permite ao ser humano afetar e ser afetado pelo mundo.




    Para melhor compreensão do papel da afetividade na conduta do sujeito, apresentaremos como os estudiosos abordam a afetividade e discorreremos sobre a importância da afetividade no desenvolvimento dos indivíduos, no processo de ensino-aprendizagem e na relação professor-aluno, apontando o papel da afetividade na construção da autoestima profissional do estudante da EPT.




    Analisar as percepções dos estudantes no que diz respeito à relação professor-aluno na EPT demanda compreender melhor teoricamente cada um dos pontos supracitados, o que passamos a fazer nas seções seguintes.




    1.1 Relevância da afetividade para o desenvolvimento humano




    Os teóricos da psicogênese, segundo Leite, Tassoni e Silva (2021, p.19), defendem que “a afetividade é um elemento constitutivo dos seres humanos, considerando-a como uma chave propulsora para o seu desenvolvimento integral”, em razão da sua atuação fundamental na construção e na estruturação psíquica do indivíduo.




    Jean Piaget (1896 -1980), conforme Souza (2011, p. 252), “é classicamente um autor relacionado ao desenvolvimento da inteligência”. Esse importante pensador do século XX considera a “afetividade como qualidade energética das condutas” (2011, p. 252). Piaget aponta que a afetividade tem um papel importante no funcionamento da inteligência, mas não suficiente. Por isso, de acordo com Souza (2011, p. 252), o autor “propõe relações de correspondências entre evolução cognitiva e afetiva”.




    Lev Vygotsky (1896-1934), de acordo com Leite, Tassoni e Silva (2021, p. 19), considera a afetividade um elemento constitutivo do ser humano que envolve as dimensões orgânicas e sociais. Para Oliveira e Rego (2003, p.27), Vygotsky considera as ferramentas culturais internalizadas instrumentos mediadores para a transformação do domínio afetivo ao longo do percurso da vida do ser humano.




    Por sua vez, Henri Wallon (1879-1962) é um autor que privilegiou em suas obras o estudo dos aspectos afetivos como estruturantes no início da vida da criança. Segundo Ferreira e Acioly-Régnier (2010, p. 26), a afetividade em Wallon pode ser entendida como




    [...] o domínio funcional que apresenta diferentes manifestações que irão se complexificando ao longo do desenvolvimento e que emergem de uma base eminentemente orgânica até alcançarem relações dinâmicas com a cognição, como pode ser visto nos sentimentos (Ferreira; Acioly-Régnier, 2010, p. 26).




    Segundo Dantas (2019, p. 131), “a dimensão afetiva ocupa lugar central, tanto do ponto de vista da construção da pessoa quanto do conhecimento”, oscilando no processo de desenvolvimento do indivíduo entre afetividade e inteligência.




    Capelatto (2009, p. 11) afirma ser a afetividade “a dinâmica da vida humana mais profunda e complexa que podemos experimentar, a ‘loucura’ das relações, tão difícil de aprender e aceitar”.




    Conforme Almeida (2008, p. 344):




    [...] a afetividade tem na literatura significado diverso, revelando-se bastante controversa quanto à sua delimitação conceitual em relação à emoção, ao sentimento e à paixão. Esses aspectos – a emoção, o sentimento, a paixão e a afetividade – não têm sido interpretados de maneira comum por diferentes estudiosos, tanto que a terminologia revela- se problemática, sobretudo porque a variedade de sentidos está mesclada entre si, restando suas distinções pouco claras (Almeida, 2008, p. 344).




    Para Dalgalarrondo (2008), a afetividade é um termo genérico que compreende várias formas de vivências afetivas, como o humor, as emoções e os sentimentos, o que para o autor caracterizaria a dimensão de reatividade da afetividade, pois “a vida afetiva ocorre sempre em um contexto de relações do Eu com o mundo e com as pessoas, variando de um momento para o outro à medida que os eventos e as circunstâncias da vida se sucedem (Dalgalarrondo, 2008, p. 159).




    Na mesma direção, Araújo (2003, p. 156) entende que a afetividade seria um termo genérico que “dá qualidade e significado ao conjunto de afetos que sentimos em relação a nós mesmos e aos demais, à vida, à natureza, etc.”.




    Dalgalarrondo (2008, p. 155) afirma, ainda, haver cinco tipos básicos de vivências afetivas: “O humor ou estado de ânimo, as emoções, os sentimentos, os afetos e as paixões. [O humor é definido como] o estado emocional e difuso em que se encontra a pessoa em determinado momento”. Já as emoções são definidas como “reações afetivas agudas, momentâneas, desencadeadas por estímulos significativos” (Dalgalarrondo, 2008, p. 156). Os sentimentos são definidos como “estados e configurações afetivas estáveis e, em relação às emoções, são mais ‘atenuados’ e ‘menos reativos’” (Dalgalarrondo, 2008, p. 156). Os afetos são definidos como “a qualidade e o tônus emocional que acompanham uma ideia ou representação mental” (Dalgalarrondo, 2008, p. 157). E, por último, o autor define as paixões como “um estado afetivo extremamente intenso, que domina a atividade psíquica como um todo” (Dalgalarrondo, 2008, p. 157).




    1.2 A importância da afetividade no desenvolvimento humano segundo Jean Piaget




    Jean Piaget aprofundou seus estudos sobre como o ser humano constrói seus conhecimentos na interação do homem com o meio, do sujeito com o objeto. O autor da psicogênese, assim como fez Henri Wallon, apontou a ideia de uma correspondência constante entre aspectos afetivos e intelectuais em qualquer conduta, não apenas de maneira geral, mas em todas as fases do desenvolvimento, mesmo não tendo aprofundado seus estudos sobre essa correspondência, conforme nos aponta Souza (2011).




    O núcleo da teoria de Piaget, segundo Souza (2003), foi a busca para descrever as estruturas ou as formas de organização da inteligência. O autor se interessou pela “lógica do pensamento”, cuja gênese se encontra na lógica das ações dos primeiros 24 meses de vida da criança.




    Piaget, quando ministrou curso na Sorbonne (1953-1954) — chamado “As relações entre afetividade e a inteligência no desenvolvimento mental da criança”, que o permitiu explicitar suas reflexões sobre a afetividade, a socialização, a vontade e a moral —, definiu a afetividade como: “a) os sentimentos propriamente ditos e, em particular, as emoções; e b) as diversas tendências, incluindo as ‘tendências superiores’ e, em particular, a vontade” (Piaget, 1954, p. 39).




    Para Piaget, os primeiros sentimentos da criança, de acordo com Souza (2003, p. 60), estão ligados à satisfação de suas necessidades, e os sentimentos mais evoluídos seriam mais ligados a elementos cognitivos. A autora acrescenta que




    [...] a evolução da afetividade vai do que Piaget denomina sentimentos instintivos, correspondentes às montagens hereditárias (reflexos), aos sentimentos interindividuais (simpatias e antipatias), e, posteriormente, aos sentimentos seminormativos (correspondentes às construções representacionais), para chegar aos sentimentos normativos, pertencentes a uma escala de valores e a um sistema mais amplo, correspondente ao sistema operatório, no que se refere à inteligência (Souza, 2003, p. 60).




    Piaget (2014, p. 38), ao apontar que “afetividade intervém nas próprias estruturas da inteligência e que ela é fonte de conhecimentos e de operações cognitivas”, concorda com Wallon quando este aponta que “o aspecto emocional é a dimensão central mais primitiva do desenvolvimento humano” (Leite; Tassoni; Silva, 2021, p. 19). Ainda conforme Piaget (2014, p. 38): “[...] a emoção, longe de ter sempre um papel inibidor, desempenha, às vezes, uma função excitante, notadamente no nível sensório-motor, onde a satisfação, por exemplo, é causa de progresso no desenvolvimento”.




    Tal afirmação corrobora a ideia de Wallon, pois, nas palavras de Piaget (2014, p. 65), “a emoção seria um estado determinado por mecanismos de excitação (tonicidade crescente) ou depressão (tonicidade decrescente)”, ou seja, tais mecanismos estariam ligados a uma “sensação proprioceptiva”, fato que levou o autor à conclusão de que existiria um fator cognitivo já nas emoções mais primárias, segundo Souza (2003, p. 57).




    Nesse processo de desenvolvimento, de equilibração progressiva da afetividade e da inteligência, a vontade funciona como uma “readaptação em caso de conflito das tendências, do mesmo modo que o ato de inteligência é uma readaptação quando acontece uma desadaptação momentânea” (Piaget, 2014, p. 239). A vontade age como uma “força reguladora dos sentimentos” (Souza, 2003, p. 65), funcionando como instrumento de conservação de valores e responsável pela:




    [...] hierarquização dos sentimentos e valores, revestindo-se de papel importantíssimo no desenvolvimento moral. Piaget equipara a vontade, no plano afetivo, à operação, no plano cognitivo, pois é o que permite a regulação das forças em jogo para tomar decisões, julgar e estabelecer metas a serem atingidas (Souza, 2003, p. 65).




    Ao falar do papel da afetividade, Piaget (2014, p. 36-39) explica que ela interfere nas operações da inteligência, estimulando-as ou perturbando-as, sendo a causa de acelerações ou de retardos no desenvolvimento intelectual, desempenhando o papel de elemento energético das condutas. Por isso, não cria estruturas cognitivas e “não modifica as estruturas da inteligência” (Piaget, 2014, p. 43) nas quais intervém. Para o autor, inteligência e afetividade são de natureza diferente, mas “indissociáveis”, existindo “uma correspondência constante entre aspectos afetivos e intelectuais em qualquer conduta” (Souza, 2003, p. 57). Nesse sentido, a “energética da conduta vem da afetividade, e as estruturas vêm das funções cognitivas” (Piaget, 2014, p. 43).




    Souza (2003, p. 57-58) explica que, para Piaget, “toda conduta visa à adaptação, sendo que o desequilíbrio se traduz por uma impressão afetiva particular [e que esta] termina quando a necessidade é satisfeita e o retorno ao equilíbrio provoca o sentimento de satisfação”.




    Piaget, nas palavras de Souza (2003, p. 58), apoiado na teoria da Gestalt, afirma que “as condutas e as percepções do real se inscrevem sempre em formas de relações com o mundo que estruturam os fenômenos em conjuntos coerentes”. Assim, a noção de equilíbrio tem significado tanto do ponto de vista afetivo quanto do intelectual.




    As noções de equilíbrio e desequilíbrio têm, então, um significado fundamental do duplo ponto de vista afetivo e cognitivo, o que levou Piaget a refletir sobre os processos de assimilação e acomodação afetivas. A primeira refere-se ao interesse que tem como fonte o “eu”, sendo que a acomodação afetiva é relativa ao interesse pelo objeto como tal. Portanto, a assimilação cognitiva refere-se à compreensão do objeto, e a acomodação ao ajuste dos esquemas de pensamento aos objetos (Souza, 2003, p. 58).




    Para Souza (2003), a abordagem da teoria de Piaget rompe com a dicotomia inteligência/afetividade: (i) descrevendo o desenvolvimento psicológico como uno nos aspectos afetivos e cognitivos, (ii) reafirmando que nunca se encontra um estado afetivo sem elementos cognitivos, nem o contrário, (iii) defendendo a “correspondência entre as construções afetivas e cognitivas, ao longo da vida dos indivíduos” (Piaget, 2003, p. 54), (iv) lançando mão das “relações entre afetividade, inteligência e vida social para explicar a gênese da moral” (Piaget, 2003, p. 54). Essa tese foi defendida por Piaget durante a segunda parte do curso ministrado na Sorbonne (1953-1954).




    Para falar da correspondência entre as construções afetivas e cognitivas, apresentaremos de forma sumária, no Quadro 1 a seguir, as considerações de Piaget sobre alguns aspectos do desenvolvimento cognitivo e afetivo do indivíduo, baseado em Wadsworth (1999).




     QUADRO 1 — Resumo do desenvolvimento cognitivo e afetivo




    

      

        



        



        

      



      

        

          	

            Estágio


          



          	

            Características do Estágio


          



          	

            Principal mudança do estágio


          

        




        

          	

            Sensório-motor


          



          	

            O desenvolvimento caminha da atividade reflexa à representação e à solução de problemas sensórios-motores. Surgem os sentimentos primitivos de gostar e não gostar. A afetividade é investida no “eu”.


          

        




        

          	

            Período 1




            (0 -1 mês)


          



          	

            Atividade reflexa apenas; não há diferenciação.


          

        




        

          	

            Período 2




            (1-4 meses)


          



          	

            Coordenação mão-boca; diferenciação no ato-reflexo de sugar.


          

        




        

          	

            Período 3




            (4-8 meses)


          



          	

            Coordenação mão-olho; repetição de eventos extraordinários.


          

        




        

          	

            Período 4




            (8-12 meses)


          



          	

            Coordenação de dois esquemas; permanência do objeto.


          

        




        

          	

            Período 5




            (12-18 meses)


          



          	

            Obtenção de novos meios pela experimentação; acompanhamento das sequências dos deslocamentos.


          



          	

            O desenvolvimento caminha da atividade reflexa à representação e à solução de problemas sensórios-motores. Surgem os sentimentos primitivos de gostar e não gostar. A afetividade é investida no “eu”.


          

        




        

          	

            Período 6




            (18-24 meses)


          



          	

            Representação interna; novos meios através de combinações mentais.


          

        




        

          	

            Pré- operacional (2-7 anos)


          



          	

            Problemas resolvidos pelo emprego das representações mentais — desenvolvimento da linguagem (2-4). Pensamento e linguagem, ambos egocêntricos. Não se pode solucionar os problemas de conservação.


          



          	

            O desenvolvimento caminha da representação sensório-motora ao pensamento pré-lógico e à solução de problemas. Tem início o verdadeiro comportamento social. Intencionalidade ausente nos julgamentos morais.


          

        




        

          	

            Operações concretas (7-11 anos)


          



          	

            O pensamento adquire reversibilidade. Pode solucionar os problemas de conservação — as operações lógicas são aplicadas na solução de problemas concretos. Não pode resolver problemas verbais e problemas hipotéticos complexos.


          



          	

            O desenvolvimento caminha do pensamento pré-lógico à solução de problemas concretos. Aparecimento da vontade e início da autonomia. A intencionalidade é construída.


          

        




        

          	

            Operações formais




            (11-15 anos)


          



          	

            Pode resolver todos os tipos de problemas, logicamente — e pensar cientificamente. Soluciona os problemas verbais e hipotéticos complexos. Estruturas cognitivas adultas.


          



          	

            O desenvolvimento caminha da solução lógica dos problemas concretos à solução lógica de todos os tipos de problemas. Emergência dos sentimentos idealistas e formação da personalidade. Início da adaptação ao mundo adulto.


          

        


      

    




    Fonte: Wadsworth (1999, p.156).




    Para Piaget (1996), o processo de desenvolvimento mental acontece de maneira “sequencial” e espontânea, tendo como ponto de partida as potencialidades de cada indivíduo e sua interação com o meio. Piaget denomina “sequencial uma série de estágios, cada um dos quais é necessário, por conseguinte, e resulta forçosamente do precedente [...], preparando o seguinte [...]” (Piaget, 1996, p.26-27). São considerados pelo autor: período da inteligência sensório-motora; período da inteligência pré-operatória; período da inteligência operatória concreta; período da inteligência operatória formal.




    Piaget (1996, p. 13-15) esclarece que, nesse processo de construção do conhecimento cognitivo e afetivo, a assimilação assume um importante papel, pois “nenhum conhecimento, mesmo perceptivo, constitui simples cópia do real, porque contém um processo de assimilação a estruturas anteriores” (Piaget, 1996, p. 13). Ou seja, existe uma “integração a estruturas prévias que podem permanecer invariáveis ou são mais ou menos modificadas por essa integração” (Piaget, 1996, p. 13). Souza (2003, p. 57) aponta que, para Piaget, “toda conduta visa à adaptação, sendo que o desequilíbrio se traduz por uma impressão afetiva particular”, e que esta “termina quando a necessidade é satisfeita e o retorno ao equilíbrio provoca o sentimento de satisfação” (Souza, 2003, p.58).




    Nesse processo, não há descontinuidade de estruturas adquiridas no estágio anterior, isto é, as estruturas existentes não são destruídas, mas ocorre uma acomodação de novas estruturas à nova situação. Então, conhecer, para Piaget (1996), está ligado ao fato de o ser humano agir sobre o real, sobre “o objeto ou o acontecimento” para transformá-lo com o intuito de compreendê-lo, ou seja, assimilando-os a esquemas de ação. O autor também afirma que a assimilação de conhecimentos ocorre desde “as condutas sensório-motoras elementares até as operações lógico-matemáticas superiores” (Piaget, 1996, p. 17). Nesse sentido, a importância da assimilação implica, de um lado, a noção de significação, “o que é essencial, pois todo conhecimento refere-se a significações” (Piaget, 1996, p. 14). De outro lado, está ligada à ação para conhecer o objeto ou o acontecimento, para transformar e conhecer.




    Dessa maneira, a criança desenvolve suas ações e suas ideias, de acordo com suas potencialidades, quando se relaciona com novas experiências em seu meio, constituindo-se como um ser humano singular. La Taille (2019, p. 15) aponta que, segundo Piaget, a “inteligência humana se desenvolve no indivíduo em função de suas interações sociais, [num] íntimo processo de equilibração ou auto-regulação progressiva” (Piaget, 1996, p. 29). Piaget não se deteve demasiadamente na questão da interação social, mas situou as influências e as determinações dessa interação sobre o desenvolvimento humano.




    Para La Taille (2019, p. 27), o ser humano constrói conhecimentos “em resposta a uma demanda social de algum tipo, e também precisa comunicar seu pensamento, cuja correção e coerência serão avaliadas pelos outros”.




    Segundo La Taille (2019), Piaget fez uma distinção clara dos tipos de relações sociais: relações de coação e de cooperação. As relações baseadas na coação são as que o sujeito obedece às regras sem questionamento, o respeito ocorre apenas de forma unilateral, e o dever é respeitado sem discussão, constituindo uma etapa necessária para o desenvolvimento da socialização da criança (La Taille, 2019). Esse tipo de relação acontece na maioria das instituições sociais e educacionais e favorece o desenvolvimento da moral heterônoma do sujeito. Os indivíduos imbricados nas relações de coação apresentam pouca produção racional, bem como pouco conservam e divulgam suas ideias. Logo, “reforça o egocentrismo e as possibilidades do desenvolvimento das operações mentais, freando o desenvolvimento da inteligência” (La Taille, 2019, p. 28).




    Já as relações baseadas na cooperação acontecem de forma simétrica, recíproca e favorecem o desenvolvimento da moral autônoma do sujeito (La Taille, 2019, p. 91). Tais relações pressupõem a coordenação de dois sujeitos, uma relação interindividual que possibilita o desenvolvimento da socialização. Por ser baseada em trocas e na interação social, a cooperação opera como mediadora do desenvolvimento das operações mentais e, consequentemente, no desenvolvimento da inteligência (La Taille, 2019, p. 95).




    1.2.1 Correspondência entre as construções afetivas e cognitivas segundo Piaget




    De acordo com Souza (2011, p. 252), mesmo Piaget tendo dado foco em seus estudos nos estágios do desenvolvimento da inteligência, ele apresentou por diversas vezes “suas concepções sobre afetividade e sentimentos em suas relações com a evolução cognitiva, dos esquemas motores às operações formais, passando pelas representações pré-operatórias e operações concretas”.




    Segundo Wadsworth (1999, p. 62), a evolução da afetividade no período sensório-motor (0 a 2 anos) vai das primeiras reações reflexas indiferenciadas do bebê até os primeiros intercâmbios sociais. O autor pontua, em concordância com Piaget, que, no período sensório-motor, os primeiros sentimentos são observados com as primeiras diferenciações cognitivas, relacionados às ações da criança. Já no segundo ano de vida, pode ser observado que o afeto desempenha um papel importante na seleção e na rejeição das ações da criança. Até essa idade, o afeto é direcionado a si próprio e às próprias atividades, pois o bebê ainda não construiu a noção de que o mundo do qual também faz parte é composto por muitos objetos. A partir do segundo ano de vida, já há a possibilidade de o bebê direcionar seu afeto para outros objetos, além dele mesmo; há também a possibilidade de ele expressar o seu gostar ou não gostar de outra pessoa ou de outro objeto, atingindo um nível de desenvolvimento que possibilita o intercâmbio social.




    Já em relação ao período pré-operatório (2 a 7 anos), Wadsworth (1999, p. 102) destaca que, segundo Piaget, as experiências afetivas nesse estágio, assim como os sentimentos, são representadas e rememoradas, mudando em definitivo a natureza dos pensamentos afetivos. O desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento afetivo estão em constantes processos de assimilação e de acomodação, promovendo a construção de novas estruturas cognitivas. Aos dois anos, a criança apresenta-se egocêntrica em sua visão de mundo e no uso de sua linguagem. Por meio da interação com os outros, aos sete anos a criança já é capaz de compreender que o ponto de vista do outro pode ser diferente do seu.




    Wadsworth (1999, p. 124) explica que, no período das operações concretas (7 a 11 anos de idade), Piaget considera que a criança já não é egocêntrica em pensamento. As crianças apresentam uma linguagem comunicativa e social e podem assumir o ponto de vista de um terceiro. Além do desenvolvimento da reversibilidade do pensamento, outras duas operações intelectuais se desenvolvem, “a seriação e a classificação” (Wadsworth, 1999, p. 124). “A autonomia de julgamento e o afeto continuam se desenvolvendo nas relações sociais” (Wadsworth, 1999, p. 124) e motivam o respeito mútuo. Com o desenvolvimento do afeto normativo (sentimentos morais autônomos), da vontade e do raciocínio autônomo, a criança torna-se capaz de realizar avaliações de ideias. Também pode ser observado o progresso dos conceitos morais.




    Sobre o período das operações formais (com início aos 11 ou 12 anos até 16 anos), Wadsworth (1999, p. 151) aponta que, segundo Piaget, nesse estágio o “adolescente tem o pensamento hipotético-dedutivo, o que faz muitas vezes distanciar-se da realidade”, mas é uma etapa necessária para o “desenvolvimento e refinamento da inteligência social’. Segundo Piaget:




    Um certo número de sentimentos correlativos aos ideais coletivos em oposição aos sentimentos dirigidos às pessoas [...] são sentimentos que permitem, precisamente, ao adolescente participar da afetividade coletiva do adulto, da consciência coletiva sob seu aspecto emocional, assim como sob seu aspecto intelectual (Piaget, 2014, p. 277).




    O autor também considera que o “desenvolvimento afetivo não é independente do desenvolvimento cognitivo” (Piaget, 2014, p. 153). As principais construções afetivas durante o estágio das operações formais são construídas sobre aquelas elaboradas no estágio operacional concreto, a saber:




    O desenvolvimento dos sentimentos normativos, autonomia e vontade no estágio das operações concretas conduzem à construção dos sentimentos idealistas e ao posterior desenvolvimento da personalidade durante o estágio das operações formais. A personalidade reflete os esforços individuais para se adaptar ao mundo social adulto.




    O raciocínio moral alcança seu pleno desenvolvimento. As regras são entendidas como necessárias à cooperação. Mentir é visto como um comportamento errado e que quebra a confiança. A justiça passa a ser compreendida em relação às intenções (Piaget, 2014, p. 153).




    Para Souza (2003, p. 68), em cada nível de desenvolvimento, conforme resumo do desenvolvimento cognitivo e afetivo mostrado no Quadro 1, esse “desenvolvimento se dá por uma equilibração progressiva”. Conforme Souza (2011), para Piaget, nunca se encontra um estado afetivo sem elementos cognitivos, nem o contrário, pois




    [...] no terreno da inteligência falamos, em síntese, de fases quando são satisfeitas as seguintes condições: 1) seja constante a sucessão dos comportamentos, independentemente das acelerações ou retardamentos que podem modificar as idades cronológicas médias em função da experiência adquirida e do meio social [...](Piaget, 1996, p. 27).




    1.3 Importância da afetividade no desenvolvimento humano para Henri Wallon




    Henri Wallon (1879-1962) foi um dos teóricos da psicogênese que mais fundamentou os estudos sobre a afetividade de maneira mais detida e aprofundada. Porém, ressalta Almeida (2008) que a afetividade na obra de Wallon não se encontra sistematizada, isto é, não é apresentada como conjunto de conhecimento organizado, já que as informações se encontram esparsas em diferentes obras. Sua teoria, segundo Galvão (2003, p. 71), baseia-se numa visão integrada do desenvolvimento humano, “buscando compreendê-lo do ponto de vista do ato motor, da afetividade e da inteligência” e, também, do ponto de vista das relações que o indivíduo estabelece com o meio.




    Segundo Almeida (2008), a afetividade para Wallon deve ser distinguida de suas manifestações, diferenciando-se do sentimento, da paixão e da emoção. Quanto aos sentimentos e às paixões, há menos informações na teoria de Wallon, mas o autor deixa claro que são posteriores às emoções, só aparecendo mais tarde, quando começam a atuar as representações, as quais dão sustentação ao surgimento dessas duas manifestações afetivas.




    Para Dantas (2019), Wallon concentrou suas pesquisas nos primeiros anos de vida do ser humano e acreditava que eles eram o período da constituição das funções psíquicas mais difíceis de serem apreendidas na vida adulta. Esse período, que se estende até o primeiro ano de vida da criança, foi denominado de “impulsivo-emocional”, no qual “a afetividade se reduz a manifestações fisiológicas da emoção, constituindo o ponto de partida do psiquismo” (Dantas, 2019, p.131).




    Almeida (2008) explica que o desenvolvimento da afetividade, conforme Wallon, depende da ação de dois fatores: do orgânico e do social. A autora pontua que, ao longo do desenvolvimento do indivíduo, a afetividade inicial, basicamente orgânica, passa a sofrer influência das ações do meio social, o que permite sua evolução progressiva, evolução que vai se distanciando da base orgânica e se tornando mais relacionada ao social, evidenciando o social como origem da afetividade.




    Ao defender que a afetividade em seus primórdios é basicamente orgânica, Almeida (2008) chama a atenção para o fato de que, mesmo nos períodos em que o desenvolvimento do ser humano sofre limites de seu aparato fisiológico, o domínio afetivo está iniciando seu processo. A autora ainda ressalta que o limite fisiológico será superado por influência do meio social na evolução da criança. Inicialmente, a evolução da afetividade tem um forte componente orgânico (afetividade orgânica) e, posteriormente, vai incorporando o fator social (afetividade moral). Portanto, esse processo inicia-se nos primeiros dias de vida do bebê e prossegue com seu desenvolvimento, diferenciando-se em suas formas de expressão sob influência do social (Almeida, 2008).




    Almeida (2008) também salienta a importância desempenhada pela afetividade no processo de desenvolvimento da personalidade, que, por sua vez, constitui-se sob a alternância dos domínios funcionais: da afetividade, do ato motor, do conhecimento e da pessoa, sendo todo o desenvolvimento analisado e explicado pela contínua interação dessas dimensões.




    São eles [o ato motor; o conhecimento; a afetividade e a pessoa] que dão uma determinada direção ao desenvolvimento e, no decurso da vida humana, cada um desses domínios tem seu próprio campo de ação e organização, mas mantém em relação com os demais uma espécie de mecanismo interfuncional (Almeida, 2008, p. 344).




    Para Wallon, conforme Almeida (2008), os movimentos do desenvolvimento da personalidade, os quais oscilam entre movimentos ora afetivos, ora cognitivos, são interdependentes; isto é, à medida que a afetividade se desenvolve, interfere na inteligência, e vice-versa. Por isso, a afetividade e a inteligência constituem um par inseparável na evolução psíquica e permitem à criança atingir níveis de evolução cada vez mais elevados. Souza (2011, p. 250) aponta que, para Wallon, “a relação entre afetividade e inteligência é de alternância”, “ora afetiva, ora cognitiva, culminando com uma preponderância cognitiva [e podendo] as primeiras emoções criar estruturações cognitivas [...]” (Almeida, 2008, p. 250), ponto que se difere da teoria de Piaget, que considera essas relações de correspondência. Segundo Almeida:




    Na obra walloniana, a afetividade constitui um domínio funcional tão importante quanto o da inteligência. Afetividade e inteligência constituem um par inseparável na evolução psíquica, pois, embora tenham funções bem definidas e diferenciadas entre si, são interdependentes em seu desenvolvimento, permitindo à criança atingir níveis de evolução cada vez mais elevados. É de se notar que entre a emoção e a atividade intelectual existe interdependência, mas também oposição, pois, ao mesmo tempo em que ambas estão presentes na unidade do desenvolvimento, a emoção se esvai diante da atividade intelectual (Almeida, 2008, p. 350).




    Wallon, segundo Almeida (2008), pontua que a afetividade possibilita identificar o domínio funcional desde as primeiras manifestações fisiológicas até as manifestações diferenciadas, como as emoções, os sentimentos e as paixões.




    As emoções são outro tema de destaque na teoria psicogenética de Wallon. Para Galvão (2003, p. 77), a ideia central sobre a emoção na perspectiva de Wallon pode ser ratificada na frase “a emoção se nutre do efeito que causa no outro”, cuja gênese ocorre desde os primórdios até as idades mais avançadas. Ou seja, acontece desde os primeiros vínculos que o bebê humano estabelece com a sua mãe e outras pessoas próximas. Dessa maneira, a gênese da cognição está, pois, para Wallon, nas primeiras emoções, as quais, por sua vez, estão diretamente ligadas ao desenvolvimento do tônus (aspecto orgânico) (Souza, 2011).




    Galvão (2003, p. 72) aponta que as emoções são condição sine qua non para o surgimento da representação e da consciência no indivíduo. As emoções possuem real valor plástico e demonstrativo (aumento da salivação, aumento dos batimentos cardíacos, respiração ofegante, mudança no tom de voz, na expressão facial, na postura corporal, entre outros). A sua manifestação permite ao sujeito tomar uma primeira consciência de suas próprias atitudes e, por serem visíveis ao exterior, constituem-se como recurso de interação com o outro. Para a autora:




    Manifestações essencialmente expressivas, as emoções diferenciam-se de outras manifestações da afetividade cuja gênese depende da representação simbólica, como os sentimentos e as paixões. Na psicogênese, o surgimento das emoções precede o da representação assim como o da consciência de si (Galvão, 2003, p. 72).




    Todavia, quando o indivíduo começa a pensar sobre as causas e os efeitos da emoção, terá o poder de reduzir suas manifestações, pois, segundo Almeida e Mahoney (2014), as emoções:




    [...] compõem sistemas de atitudes reveladas pelo tônus, combinado com intenções conforme as diferentes situações. Das oscilações viscerais e musculares se diferenciam as emoções e se estabelecem padrões posturais para medo, alegria, raiva, ciúme, tristeza, etc. A emoção é uma forma de participação mútua, que funde as relações interindividuais. Ela estimula o desenvolvimento cognitivo e, assim, propicia mudanças que tendem a diminuí-la. Estabelece um antagonismo entre emoção e atividade intelectual: sempre que dominam atitudes afetivas as imagens mentais se confundem; quando o predomínio é cognitivo, as imagens são mais claras (Almeida; Mahoney, 2014, p.17-18).




    Galvão (2003, p. 74) corrobora tal afirmação, dizendo que a emoção tem a capacidade de modelar o próprio corpo e, por essa razão, permite a organização de um primeiro modo de consciência dos estados mentais e uma primeira percepção das realidades externas do indivíduo. A autora afirma que:




    A passagem dessa percepção corporal — que se dá sob a forma de atitudes posturais — à capacidade de representação mental se fará mediante a intervenção da linguagem à qual a criança pequena tem acesso muito antes de dominá-la, pelo simples fato de estar em conexão permanente com o ambiente. Sendo a vida emocional a condição primeira das relações interindividuais, podemos dizer que ela está também na origem da atividade representativa, logo, da vida intelectual (Galvão, 2003, p. 74).




    No início da vida, as emoções têm a função de garantir as necessidades básicas e constituem as primeiras manifestações de estados subjetivos com componentes orgânicos, mas vão se transformando em movimentos expressivos em função das pessoas e do meio social, diferentemente dos sentimentos e das paixões, que dependem de representações. Nesse processo, a emoção permite a passagem da vida orgânica para a vida psíquica e há




    [...] o desenvolvimento como a passagem do eu orgânico ao eu psíquico, pela via das primeiras emoções que são, em essência, o instrumento para a interação com o outro, antes que a cognição seja construída. Assim, as emoções permitem, no início da vida, a construção dos conhecimentos sobre o mundo e a construção da “personne” (Almeida, 2008, p. 250).




    A seguir, na Figura 1, é apresentada uma imagem representativa de algumas manifestações iniciais do bebê.




    FIGURA 1 — Representação de manifestações iniciais do bebê




    

      [image: ]

    




    Fonte: Imagem elaborada pela autora.




    A imagem representa algumas manifestações, ainda em estágio primitivo, de tonalidades afetivas generalizadas e mal diferenciadas do bebê, o que permite afirmar que ocorrem manifestações afetivas anteriores ao aparecimento das emoções. Conforme Almeida:




    Enquanto as primitivas manifestações de tonalidade afetiva são reações generalizadas, mal diferenciadas, as emoções, por sua vez, constituem-se em reações instantâneas e efêmeras que se diferenciam em alegria, tristeza, cólera e medo. Já o sentimento e a paixão são manifestações afetivas em que a representação torna-se reguladora ou estimuladora da atividade psíquica. Ambos são estados subjetivos mais duradouros e têm sua origem nas relações com o outro, mas ambos não se confundem entre si (Almeida, 2008, p. 347).




    De acordo com o mesmo autor, o estágio impulsivo é marcado pelas expressões/reações generalizadas e indiferenciadas de bem-estar e mal-estar. Nos estágios que se seguem, na teoria walloniana, são observadas manifestações afetivas predominantes, de acordo com as necessidades e as possibilidades maturacionais do indivíduo:




    [...] o estágio emocional pela diferenciação das emoções – as reações ou atitudes de medo, cólera, alegria e tristeza; no estágio personalista e no da adolescência e puberdade, por outro lado, evidenciam-se reações sentimentais e passionais, sendo o sentimento mais marcante neste último estágio (Almeida, 2008, p. 348-349).




    Com o desenvolvimento psíquico, segundo Galvão (2003), o predomínio das reações orgânicas e expressivas vai sendo substituído por imagens e impressões subjetivas, em decorrência da ampliação e da complexificação das fontes dos estados emocionais. Nesse sentido, a afetividade vai adquirindo certa independência de fatores corporais mediante o desenvolvimento da fala e da representação mental, que provocam variações nas disposições afetivas do indivíduo, levando-o à capacidade de se expressar em palavras. Assim, a dimensão expressiva tende a se reduzir em virtude do fortalecimento do desenvolvimento da representação mental. Nesse caso, o indivíduo experiencia outra forma de viver a emoção: por imagens mentais. Com o fortalecimento do pensamento e da linguagem surgem novas possibilidades de controle sobre as próprias manifestações emocionais. Essas duas tendências, de interiorização e de controle progressivo das próprias emoções, são determinadas pela forma com que cada indivíduo constrói a sua história de vida em consonância com os parâmetros culturais do contexto em que está inserido.
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