RICARDO FRANCELINO DA SILVA

AS EMOCOES E SENTIMENTOS NA RELACAO
PROFESSOR-ALUNO E SUA IMPORTANCIA PARA O

PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM: contribuicbes da
teoria de Henri Wallon

ASSIS
2017



RICARDO FRANCELINO DA SILVA

AS EMOCOES E SENTIMENTOS NA RELACAO
PROFESSOR-ALUNO E SUA IMPORTANCIA PARA O
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM: contribuicbes da
teoria de Henri Wallon

Dissertacdo apresentada a Universidade Estadual
Paulista (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras,
Assis, para obtencdo do titulo de Mestre em
Psicologia (Area de Conhecimento: Psicologia e
Sociedade).

Orientadora: Profa. Dra. Rita Melissa Lepre

ASSIS
2017



Dados Internacionais de Catalogacéo na Publicacao (CIP)
Biblioteca da F.C.L. — Assis — Unesp

F586e

Silva, Ricardo Francelino
As emoc0es e sentimentos na relagdo professor-aluno e sua
importancia para o processo de ensino e aprendizagem: contri-

buicGes da teoria de Henri Wallon / Ricardo Francelino da
Silva. Assis, 2017.

162 f.

Dissertacdo de Mestrado — Faculdade de Ciéncias e Letras
de Assis — Universidade Estadual Paulista.
Orientador: Dr2. Rita Melissa Lepre

1. Afetividade. 2. Aprendizagem. 3. Integracao cognitivo-
afetiva. 4. Wallon, Henri, 1879-1962. 1. Titulo.

CDD 153.15




Ricardo Francelino da Silva

AS EMOGCOES E SENTIMENTOS NA RELACAO PROFESSOR-
ALUNO E SUA IMPORTANCIA PARA O PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM: contribuicdes da teoria de Henri
Wallon

Dissertacao apresentada a Faculdade de
Ciéncias e Letras — UNESP/Assis para a
obtencao do titulo de Mestrado Académico em
PSICOLOGIA (Area de Conhecimento:
PSICOLOGIA E SOCIEDADE)

Data da Aprovacao: 27/03/2017

COMISSAO EXAMINADORA

V}QL ,

Presidente: Profa. Dra. Rita Melissa Lepre - UNESP/ASSIS

\p\, ",\,\ . Sle—

(L’\/\.\/ (&‘ o

Membros: Profa. Dra. Laurinda Ramalho de Almeida - PUC/SAO PAULO

Prof. Dr.ﬁ%tonio Fr;ncisco Marques - UNESP/BAURU




DEDICATORIA

Dedico este trabalho, a minha familia, Renata, Daniel e
Suelen, minhas alegrias.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus por mais esta conquista.

A minha amiga e orientadora, Profa. Dra. Rita Melissa Lepre, pela confianga em mim
depositada, pelo apoio, pela liberdade e autonomia, pelas valiosas orientacdes e contribuicdes,
sempre me colocando na direcdo correta, com comprometimento e companheirismo, por ter
acreditado na realizacdo desse projeto.

As valiosissimas contribuicdes da professora Laurinda Ramalho de Almeida, que refinaram
este trabalho, dando ao mesmo uma dimens&o mais coerente com o pensamento de Wallon.

Ao professor Antonio Francisco Marques, pelas contribuicdes e reflexdes sobre o pensamento
de Wallon.

Ao Prof. Dr. Alonso Bezerra de Carvalho pelo incentivo e discussdes fabulosas nas reunides
do grupo de estudos.

A todas as pessoas que participaram de minha formagé&o, contribuindo cada um a sua maneira
para minha formacdo intelectual.

Aos funcionarios da Secdo Técnica de Pds-Graduacdo, pela amizade, pela prestatividade e
comprometimento no desempenho de suas funcdes, Sueli, Marcos, Lucilene, Monique,
Natalia. Parabéns!

A0S meus amigos que sempre me apoiaram nessa caminhada, em especial, a0s meus amigos
Aparecido Batista da Silva e Fabiano Paes de Almeida, que em momentos de dificuldade de
salde ndo mediram esforcos em me ajudar.

As diretoras e professores que me receberam, acolheram e possibilitaram a realizacdo deste
trabalho.

A minha esposa Renata, minha companheira e guerreira, pelas horas de auséncia em que nédo
pude estar presente, pela compreensao e carinho.

Aos meus filhos a quem tanto amo por existirem em minha vida.

E por fim, a minha mé&ezinha, pela educacdo que me deu, pelo apoio e conselhos nos
momentos de dificuldade.

A todos Obrigado!



SILVA, Ricardo Francelino. AS EMOCOES E SENTIMENTOS NA RELACAO
PROFESSOR-ALUNO E SUA IMPORTANCIA PARA O PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM: contribui¢cdes da teoria de Henri Wallon. 2017. 162f. Dissertacéo
(Mestrado Académico em Psicologia). Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade
de Ciéncias e Letras, Assis, 2017.

RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo buscar compreender as possiveis influéncias das
emoc0Bes e sentimentos na interacdo pedagogica em sala de aula. Buscamos a compreensdo
dos meios pelos quais o universo afetivo se manifesta na relagdo professor-aluno e no
processo de ensino e aprendizagem. Analisamos, mais especificamente, como as emocoes e
sentimentos, dentro do campo da afetividade interferem no desenvolvimento cognitivo e
social dos alunos, e quais habilidades de relacionamento o professor pode desenvolver para
aprimorar a mediacdo pedagogica no trabalho em sala de aula. Utilizamos como ferramenta o
aporte teorico Walloniano de afetividade e a metodologia de estudo de caso, no moldes
propostos por Robert K. Yin (2001). A escola foi o cenério escolhido para a realizagdo do
estudo. Realizamos observacéo in loco por 1° semestre letivo e entrevistas com os docentes de
duas escolas publicas de uma cidade de médio porte do interior do Estado de Sdo Paulo, em
duas salas de 5° ano do ensino fundamental. No desenvolvimento da coleta de dados
estabelecemos quatro categorias para facilitar a analise: movimentos; expressdes faciais; fala
e gestos. Por se tratar de um estudo de casos multiplos, a fontes de evidencias obtidas por
meio das entrevistas e das observacdes puderam ser inter-relacionadas através de cruzamento
e triangulacdo dos dados proporcionando o alcance dos objetivos iniciais. As influéncias
emotivas foram evidenciadas nas praticas cotidianas, influenciando decisivamente as
situacOes de aprendizagem. Os lacos afetivos construidos em sala se mostraram eficazes na
promocdo da relacdo de respeito e confianca entre professor e aluno. A conceituagdo proposta
por Henri Wallon (1879-1962) tem como foco a génese dos processos psiquicos constituintes
do ser humano (Galvao, 2003), nos permite compreender seu desenvolvimento a partir dos
conceitos de “ato motor”, da inteligéncia, da afetividade e da pessoa. Por meio dos resultados
obtidos, podemos melhor compreender de que maneira os lagos afetivos sdo construidos em
ambientes colaborativos de aprendizagem e quais estratégias caberiam ao professor colocar
em pratica, por meio das inter-relacbes pedagogicas, a fim de se construir um ambiente
colaborativo e propicio & aprendizagem. Esta pesquisa podera contribuir para a proposicao de
novas politicas publicas em educagdo, bem como subsidiar a reflex&o sobre a importancia da
condig&o afetiva no ambiente escolar.

Palavras-chave: Afetividade. Aprendizagem. Integracdo cognitivo-afetiva. Wallon, Henri, 1879-
1962.



SILVA, Ricardo Francelino. EMOTIONS AND FEELINGS IN THE TEACHER-
STUDENT RELATIONSHIP AND ITS IMPORTANCE TO THE TEACHING AND
LEARNING PROCESS: contributions from Henri Wallon theory. 2017. 162f. Dissertation
(Master’s Degree in Psychology). Séo Paulo State University (UNESP), Faculty of Sciences e
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ABSTRACT

This study aimed to understand about the possible influences of emotions and feelings in
pedagogical interaction in the classroom. We seek to understand how the affective universe
manifests in the teacher-student relationship and in the process of teaching and learning. We
analyzed, specifically, how emotions and feelings, within the affective field, interfere with
students” cognitive and social development, and what relationship skills, the teacher can
develop to enhance pedagogical mediation in classroom work. We used as a tool the
theoretical Walloniano contribution of affectivity and the methodology of case study, as
proposed by Robert K. Yin (2001). The school was the scenario involved to carry out the
study. We performed on-site observation for the first semester of school, and interviews with
teachers of two public schools of a medium-sized city in the interior of the State of Sdo Paulo,
in two rooms of the 5th year of elementary school. In the development of the data collection,
we established four categories to facilitate the analysis: movements; facial expressions;
speech and gestures. Because it is a multiple case study, the sources of evidence obtained
through interviews and observations could be interrelated through cross-referencing and
triangulation of the data, providing the scope of the initial objectives. Emotional influences
were evidenced in everyday practices, decisively influencing learning situations. The affective
bonds built in the classroom, proved to be effective in promoting the relationship of respect
and trust between teacher and student. The conceptualization proposed by Henri Wallon
(1879-1962), focuses on the genesis of the psychic processes constituting the human being
(Galvéo, 2003), allows us to understand their development from the concepts of "motor act"
of intelligence, affectivity and of the person. Through the results obtained, we can better
understand how the affective bonds are built in collaborative learning environments and what
strategies the teacher would put into practice, through pedagogical interrelationships, in order
to build a collaborative environment and conducive to learning. This research could
contribute to the proposal of new public policies in education, as well as to subsidize the
reflection about the importance of the affective condition in the school environment.

Keywords: Affectivity. Learning. Cognitive-Affective Integration. Wallon, Henri, 1879-1962.
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Introducéao

A escola na contemporaneidade enfrenta uma seérie de conflitos que mobilizam
profissionais das mais diversas areas em busca de possiveis solu¢fes para os problemas que a
crescem a cada dia. A indisciplina, o baixo rendimento escolar, a evasdo, a desvalorizacdo do
professor, a falta de interesse de uma parcela significativa dos alunos e a omisséo do governo,
vem sendo evidenciados por pesquisadores e demais profissionais envolvidos com a
educacdo’. A realidade educacional brasileira é preocupante, a cada dia que se passa,
aumentam os relatos de violéncia e intolerancia no ambiente escolar, denunciado nos jornais e
demais veiculos de comunicacdo em todo Brasil, seja entre alunos e professores ou entre 0s
proprios alunos. A intolerancia e o desrespeito tem gerado um verdadeiro caos, um clima de
incertezas que tem tomado conta da escola.

Em agosto de 2013, a Fundacdo Sistema Estadual de analise de Dados - SEADE de
S&o Paulo demonstrou dados preocupantes de estudo realizado sobre juventude paulista. Em
2011, menos de 50% dos jovens entre 15 e 17 anos, estavam matriculados no ensino médio.
De 1999 até 2011 mais que dobrou o percentual de jovens que abandonaram a escola no
ensino médio. Dos dados que foram evidenciados na pesquisa, um dos mais preocupantes €
que entre 1999 e 2011 o desempenho escolar pouco se modificou, apesar das medidas
implementadas pelo governo paulista para melhoria dos indices da educagéo.

No Estado de S&o Paulo, reportagens mencionam constantemente violéncia contra o
professor. A APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo)
e a Folha de S&do Paulo (jornal de circulacdo estadual) divulgaram em 09 de maio de 2013,
pesquisa realizada pelo instituto Data Popular, que revelou dados interessantes sobre a
violéncia no Estado de Séo Paulo. A pesquisa foi realizada em 167 cidades do estado, com
mais de 1,4 mil docentes participantes, no qual cerca de 44% dos docentes contataram ja
terem sofrido algum tipo de agressdo na escola e 84% alegaram ter conhecimento de casos de
violéncia onde trabalham. Esta realidade nos remete a pensar sobre as origens de tais
problemas que afligem a escola. Como se configura a relacdo entre alunos e professores no
ambiente escolar? Como propor alternativas para busca de transformacdo dessa triste

realidade educacional em nosso pais?

! Por tratar-se de problemas ja evidenciados nas pesquisas em psicologia e educagdo, e para ndo poluir o texto,
seguem as referéncias das tematicas em questdo: Aquino (1996, 1998, 2001); La Taille (1996, 1999, 2009);
Martini (1999), Neri (2009); Patto (1990); Sawaya (2002), Weiner (1979, 1985); Weizs (1999).
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Antes da aprovacdo da constituicdo de 1988, a educagdo brasileira, além de
contemplar apenas uma parcela da sociedade brasileira, foi oferecida dentro de um modelo
disciplinador e repressor, para se garantir 0 que era entendido como “ordem social”.
Vigoravam praticas contestaveis de educacdo moral, muitas vezes, repressdes fisicas eram
utilizadas para manter a chamada “ordem”. Com a universaliza¢@o no inicio dos anos 90 e a
chegada macica de uma multiddo a escola, as estruturas oferecidas pelo Estado ndo possuiam
condicdes de acolher o numero de alunos que passou a frequentar a escola, direito garantido
pela constituicdo recém-aprovada, de acesso a escola, mas nada se falara da permanéncia
desse aluno na mesma.

Somando-se ao nudmero vultoso de alunos e a falta de estrutura para receber estes
cidaddos, a sociedade brasileira passou por uma profunda mudanca de valores. A escola
mudou, a sociedade transformou-se, e diversas teorias de aprendizagem passaram a nortear as
politicas publicas em educacdo. O modelo tecnicista, denunciado por Saviani (1985) em
“Escola e Democracia”, tornou-se pressuposto para orientar as politicas publicas em
educacdo e a organizacdo da escola no inicio da universalizacdo. A logica capitalista de
mercado passou a influenciar decisivamente os rumos da dindmica educacional.

Em contraponto a realidade apresentada, encontramos profissionais da educagéo
engajados em transformar o cotidiano escolar, com comprometimento e dedicagéo. A falta de
estrutura, de reconhecimento e de valorizacdo dos profissionais ndo é utilizada como
justificativa para nao lutarem contra as dificuldades que se apresente no cotidiano. O docente
desempenha papel central na superacdo das dificuldades mencionadas ao buscar a cada dia
ferramentas e meios de transformacdo da realidade, seja por sua dedicacdo e
comprometimento, seja por sua resisténcia no que tange aos atravessamentos sofridos pela
escola, em ambito politico, cultural e social.

Engajados na busca de alternativas tedrico-praticas para os problemas evidenciados ao
longo da histdria da instituicdo escolar, psicélogos, pedagogos, socidlogos, entre outros
profissionais, vém demonstrando que os problemas enfrentados pela escola séo causados por
fatores enddgenos e exdgenos ao ambiente escolar. A sociedade como um todo, se transforma
em velocidade acelerada e a escola é envolta nesse turbilhdo. Essas transformacdes se
refletem no cotidiano escolar que, arraigado no tradicionalismo, sofre com as mudancas
bruscas nos conceitos de moralidade, das metodologias de ensino e do proprio curriculo
escolar. Esta amalgama de complicacgdes traz a tona a fragilidade da escola e a necessidade de
nos voltarmos a entender os problemas que se apresentam em sua estrutura relacional. O

homem é um ser social e a estrutura organizacional da escola fundamenta-se neste conceito.
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Ela esté alicercada nas relacdes de sociabilidade e de convivio, na capacidade de lidar com os
conflitos que se apresentam, na hierarquia, na autonomia, em suma na dinamica inter-
relacional.

Pensando nos problemas apresentados e vislumbrando a perspectiva relacional como
viés epistemoldgico de saberes para superarmos 0s problemas expostos, temos como intuito
investigar em que medida as relagdes interpessoais podem afetar o desenvolvimento de um
ambiente propicio ao ensino e aprendizagem. Mais especificamente, como o aluno é afetado
por sentimentos emogfes em um ambiente em que objetiva-se a construcdo do conhecimento
e, como o professor pode desenvolver estratégias para valer-se deste universo afetivo para
facilitar a construcdo de conhecimento no ambiente escolar.

Assim, buscaremos vestigios que nos permita compreender qual o universo simbolico
que prevalece nas relacdes de convivio escolar, que conduz os alunos a formularem conceitos
de qualidade e ndo qualidade em relacdo ao desempenho docente? Em uma sala de aula, o
aluno, ser subjetivo e Unico, tende a disputar a atencdo do professor com mais “39” de seus
colegas. Neste ambiente, 0 que permite com que este estabeleca por meio de suas vivéncias e
experiéncias escolares a concepcdo de um professor que auxilia o seu desenvolvimento
escolar e outro que ndo contribui de forma significativa, ou seja, na visdo do aluno, 0 “bom
professor” ou “mau professor”? Essas questdes nos permitem pensar sobre o universo
simbdlico no qual sdo construidos os conceitos e parametros de qualidade e eficiéncia, na
concepcao do aluno e que, ao analisarmos as pesquisas em psicologia e educa¢do, poderemos
perceber como o universo afetivo influencia a forma como os alunos constroem relagdes e
como estas influenciam seu desenvolvimento. Wallon (1879-1962) evidenciou a importancia
das inter-relagbes sociais para o desenvolvimento do ser humano e que a mediacdo das
relacfes emotivo/sentimentais seré decisiva entre o fracasso ou sucesso escolar.

Para alcancar os objetivos propostos, buscaremos analisar o conceito e as
manifestacbes das emocgOes, na perspectiva psicogenética de Wallon. A partir dos dados a
serem coletados, e da analise dos pressupostos levantados por este pensador, nos voltaremos a
entender como a psicologia e as pesquisas desenvolvidas nos ultimos anos sobre a tematica
afetivo/emocional, ou do universo afetivo que envolve o aluno, tém contribuido para amenizar
0s problemas que se apresentam no processo de ensinoaprendizagem.

Entender como o aluno constréi conhecimento e como os afetos interferem nesse
processo € fundamental para que vislumbremos novos prismas que possam servir de
pardmetros as novas propostas de politicas publicas em educacdo, de diretrizes que possam

melhor nortear o atual curriculo, a formacao inicial e continuada de nossos professores, bem
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como, a forma de apresentacdo dos conteldos, com o desenvolvimento de situacdes de
aprendizagem mais préximas a condi¢do psicogenética dos educandos.

O ser humano é constantemente afetado por circunstancias que provocam sentimentos
e emoc0es, podendo influenciar ou mesmo determinar o resultado do processo de ensino e
aprendizagem. Ao logo da histéria da humanidade, diversos autores® afirmaram que os
sentimentos e as emog¢Oes seriam um mal a ser combatido em detrimento da razdo, como
premissa de que 0os mesmos prejudicariam o processo cognitivo. Com o advento e ecloséo
das ciéncias como precursoras dos ideais de sociedade, como legitimadoras da verdade e da
raz&o, a doutrina positivista de Augusto Comte® (1798 — 1857), passou a combater tudo o que
ndo pudesse ser condicionado aos métodos empiricos e cientificos. Os sentimentos e crencgas
eram contemplados como entrave ao desenvolvimento social, resquicios de uma estrutura
social dominada por crendices e fabulas que serviam para manter o controle social pelos
grupos dominantes. Partiremos da premissa desconstrucionista de tais valores, por
acreditarmos que os sentimentos sdo indissociaveis da condicdo humana e que 0s mesmos
podem ser utilizados para maximizar as possibilidades de aprendizagem.

Apbds um prévio levantamento bibliografico, as pesquisas em educacdo tem
demonstrado que os relacionamentos sd8o marcados por afetos e emocdes que podem
influenciar a dindmica relacional. As paixdes, e a aqui gostariamos de resgatar o conceito
Aristotélico de paixdes, ou seja, aquilo que nos move que nos orienta a uma determinada acao
ou ndo acao, afeta a maneira como nds, seres humanos, nos relacionamos com o outro. Sdo
elas, as paixdes, que nos aproximam de certas pessoas e nos afastam de outras e que, como
afirmou Avristoteles (2012) no livro “Etica a Nicomaco”, nos impulsionam a um determinado
fim.

Assim, gostaria de tomar como ponto de partida minhas vivéncias nos 5 anos de
magistério que me impulsionaram ao desenvolvimento dessa pesquisa. Na experiéncia como
docente nos deparamos com situacbes em que um simples gesto, ou mesmo palavra
empregada em momentos de ministracdo da aula, mudaram a maneira como 0s alunos
respondiam as proposta de atividades e de intervencdo. Dai, pudemos perceber que as
competéncias essencialmente técnicas e teodricas ndo eram por si sO suficientes para uma
proposta de intervencdo real; os gestos, a fala, o posicionamento do professor diante de uma
sala de aula, produzem reflexos que podem influenciar o modo como os lagos sao construidos

e consequentemente a forma como os alunos se relacionardo com os contetddos ensinados.

% Adiscuss3o de tais pressupostos podem ser encontrados em Bosch (1998); Marcondes (2000); Giles (1993).
> COMTE. Discurso sobre o espirito positivo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1990.
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Fomos confrontados em uma determinada escola, por uma aluna que afirmava néo
gostar de aprender historia, muito menos de professores que ficavam falando durante toda a
aula. Ficamos intrigados com a postura da aluna, e a partir daquele dia passamos a despender
mais tempo e atencdo para com essa aluna. A percepcdo da realidade da aluna nos permitiu
entender os motivos que levaram aquela aluna a criar uma barreira, ou estereotipo a cerca da
matéria e dos contetdos ensinados. Com o passar dos dias e com acompanhamento mais
atendo das condicBGes em que se encontravam a aluna, pudemos perceber que as dificuldades
ndo estavam centradas na matéria em si, mas sim, em experiéncias negativas vivenciadas por
esta aluna em outro momento de sua vida escolar. Essas experiéncias negativas criaram um
blogueio para com aquele componente escolar. O problema ndo estava na matéria, mas sim na
interiorizacdo de uma experiéncia negativa, que passou, a desmotivar a aluna a aprender 0s
conteddos da matéria. Com o decorrer do ano, a aluna passou a participar das aulas e realizar
as atividades propostas. O rendimento e os resultados negativos foram revertidos e ao findar
do ano, fui abordado por esta aluna que me agradeceu por “fazer” com que ela voltasse a
gostar daquela matéria. Pude perceber que a relagdes construidas no convivio escolar podem
determinar o resultado de um processo. 1sso nos motivou a investigar como o aluno constroi
relagdes no ambiente escolar e como eles se inter-relacionam com seus professores.

Outro fator determinante, para os problemas elencados é que o ambiente escolar, a
propria estrutura da escola ndo estd preparada para subsidiar o desenvolvimento pleno do
cidaddo. Percebemos que o aluno vive em uma realidade e quando chega a escola € obrigado a
submeter-se a uma realidade alternativa para cumprir as exigéncias impostas pelo “sistema”.
Vivemos o “bum” da tecnologia onde as pessoas estdo conectadas em boa parte do tempo, na
internet, nas redes sociais, nos blogs, trocando mensagens instantaneas por celular, enviando
fotos e compartilhando estas fotos com seus colegas quase que instantaneamente. Vivemos
um “bum!” de interatividade e de relacionamentos nunca antes alcangados. A tecnologia e o
desenvolvimento tecnologico transformaram a sociedade em uma nova sociedade, com outras
preocupacdes, anseios necessidades. (MORAN, 2000, LEV'Y, 2000)

Contudo, a escola e as politicas educacionais ndo acompanharam este
desenvolvimento. A escola ainda possui 0s mesmos moldes da modernidade, embasada em
metodologias positivistas, que privilegiavam os prodigios da memdria. A escola atual possui
um formato e uma dindmica que fere a propria constituicdo que garante o direito de preparar o
cidad&o para a vida em sociedade e para 0 mundo do trabalho. Preparar para qual sociedade,
podemos nos perguntar? Ou para que tipo de trabalho? Hoje, e a cada dia que se passa 0 ser

humano torna-se mais dependente das tecnologias e 0 acesso a este tipo de conhecimento
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torna-se, cada dia mais, fundamental para sobrevivéncia nessa nova sociedade que se
apresenta.

Diante dos problemas elencados, podemos estudar o clima emocional da escola e
particularmente da sala de aula e entender como as os afetos produzem mudancas no universo
subjetivo e simbdlico dos alunos, como estes reagem as intervencdes propostas. A violéncia
na escola, o desinteresse, a desmotivacao pelo modelo de escola oferecido, a falta de estrutura
fisica e tecnoldgica adequada, tém-se apresentado, neste inicio de milénio, como alguns dos
grandes impasses da educacdo e, entender como o universo afetivo-emocional interfere no
universo simbdlico e emocional do aluno criara possibilidades impares de compreensdo dessa
temética. Os conhecimentos construidos com essa pesquisa poderdo, futuramente, subsidiar
politicas publicas para a educacdo, formacdo de professores e mesmo repensar o curriculo
escolar.

Assim, no primeiro capitulo resgatamos uma breve biografia de Wallon, sua atuacéo
politica na tentativa de reforma do ensino francés. Buscamos resgatar alguns principios da
teoria Walloniana sobre os conceitos de desenvolvimento integrado. Para Wallon o
desenvolvimento afetivo, cognitivo e motor ocorrem de forma integrada com o meio social, 0
que seus estudiosos mais tarde denominaram de “psicogénese da pessoa completa”. Na
proposta de Wallon ndo ha a supremacia de um campo funcional sobre o outro, mas sim
alternancias e preponderancias de dominios de forma integrada. Na psicogenética de Wallon a
pessoa se desenvolve gradual e progressivamente em uma integracdo dos aspectos motor,
afetivos e cognitivos, sendo o meio social o grande responsavel pelo desenvolvimento da
crianca. Em sequencia abordamos os estgios de desenvolvimento em Wallon e as
caracteristicas de tais estagios. Por fim, discorremos discorrer sobre a proposta de campo
afetivo, os conceitos de emoc0es, sentimentos e paixdes para Wallon e sua influéncia no
processo de ensinoaprendizagem.

No segundo capitulo buscamos resgatar o papel da dialética e do movimento no
desenvolvimento psiquico. O conceito de ato motor e sua importancia para o desenvolvimento
humano. As alternancias entre os dominios interoceptivos e exteroceptivos. A importancia do
meio social e do grupo onde o individuo estd inserido reflete decisivamente sobre o
desenvolvimento da crianca. Resgatamos também as contribuicdes do desenvolvimento da
crianca no contexto escolar.

No capitulo terceiro tentamos entender as relacdes entre emogdes, sentimentos e acao
do docente na mediacdo pedagégica e suas influencias para o0 processo de

ensino/aprendizagem. A importancia das relacfes escolares e 0 processo de construcdo da
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autonomia. Entender como as emogdes e sentimento influenciam a construgéo dos lagos de
confianca, respeito e reciprocidade no contexto da sala de aula. Como os afetos participam do
desenvolvimento da evolucdo psiquica da criancga, a construcao de sentidos, significantes e de
valor. Como as expressdes faciais, fala, movimento e gestos podem ou ndo influenciar na
construcdo de significados no convivio escolar. Resgataremos ainda as manifestacOes
emotivas de raiva, alegria, vergonha e medo, expressoes afetivas que atravessam as relagoes
entre professor e alunos e determina a construcdo de um ambiente colaborativo ou nao.

O quarto capitulo iremos abordar a metodologia de pesquisa, o estudo qualitativo e o
método de estudos de casos na concepcdo de Robert K. Yin. A importancia do estudo de caso
enquanto estratégia de pesquisa, 0s pressupostos epistemoldgicos e historicos do estudo de
caso. A analise dos dados coletados seguindo a estrutura das categorias de analise de
Laurence Bardin (1977), o percurso metodoldgico trilhado, o local e os participantes da
pesquisa.

No quinto e ultimo capitulo foi realizado a transcricdo de parte significante das
entrevistas onde as emocoes e sentimentos foram relatados ou percebidos. Os resultados das
entrevistas foram analisados a luz do pensamento Walloniano. Realizamos também a
transcricdo de episodios significativos do periodo de observacgdes in loco, onde as categorias
expressoes faciais, fala, gestos e movimentos foram importantes para o desenvolvimento das
atividades propostas. Por fim, nas consideragdes finais, foi realizado um apanhado do trabalho
realizado e sua importancia para a educacdo, para a formacdo de professores e
desenvolvimento de politicas publicas educacionais que contemplem o universo afetivo em

suas praticas.
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Capitulo 1 - Teoria psicogenética de Wallon: teoria da pessoa completa

@ cvianga ndo sabe sendio Siver a sua infancia.
W&.f«lﬂmma&%.

WALLON, 1968

O processo de desenvolvimento e aprendizagem € investigado ao longo da histdria por
muitos pesquisadores que se dedicaram a entender 0s processos mentais e de construcdo do
conhecimento. Na contemporaneidade, pesquisadores como Piaget (1896-1980), Freire (1921-
1997) e Vygotsky (1896-1934), contribuiram com suas pesquisas para a compreensdo da
afetividade no processo de construcdo do conhecimento. Neste processo existem
posicionamentos diferentes a cerca das possiveis influencias da afetividade. Um dos pioneiros
a contestar a separagéo entre afetividade e cognigédo foi Henri Wallon.

Assim, ao iniciarmos a proposicdo de uma analise teodrica sobre determinados
pressupostos, ndo podemos desvincular a construcdo cientifica de seu idealizador, como
também, ndo devemos separar o idealizador de seu tempo, suas vivéncias, e as influencias
sociais, historicas e mesmo intelectuais que transpassam o ser social. Wallon (1879-1962)
nasce em uma época turbulenta na Franca, periodo em que as transformacBes sociais e
historicas alteraram significativamente o modo de sociabilidade. Wallon elabora sua teoria
com base em estudos que vislumbravam a crianca em desenvolvimento contextualizado, o que
0s estudiosos do autor denominaram de “psicogénese da pessoa completa”. Para o autor, os
fatores que inferem sobre o desenvolvimento da crianga ndo poderiam ser analisados de
maneira fragmentaria e esparsa. Os aspectos integrativos do desenvolvimento, na visao
Walloniana, permitiriam o desenvolvimento da crianca de modo gradual e progressivo, em
integracdo dos aspectos motor, afetivo e cognitivo. Parte do estudo da psicogénese dos
processos integrativos do ser humano para construir uma explicagdo inovadora para Seu
tempo. Wallon desenvolve sua teoria, embasado nos principios do materialismo dialético.
Acredita-se que a génese e a evolucdo do psiquismo se desenvolvem em uma relagéo
indissociavel com o meio social e cultural. O desenvolvimento psicoldgico sofre alternancia
entre momentos de estabilidade e de instabilidade, de fora para dentro. Wallon néo descarta a
importancia da maturacdo biologica, como pensam alguns estudiosos, mas ndo supera a
preponderancia dos fatores de ordem externa, social. Para Wallon a significacdo que a crianga

desenvolve é construida pelo meio social.
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1.1. Notas biogréaficas de Wallon

Henri Paul Hyacinthe Wallon, nascido na Franga em junho de 1879 e falecido em
dezembro de 1962. Filho de uma familia da alta burguesia francesa, com seus outros seis
irmdos, viveu em um periodo turbulento da historia francesa. Periodo de intensa producéo
intelectual e transformacbes sociais, Wallon foi um visionario em suas conviccdes e
apaixonado na militancia politica e social. Logo apds a instauracdo da terceira republica
Wallon cresce envolto pela atmosfera do pensamento democratico e republicano, que
influenciariam de maneira marcante sua trajetoria. Gradua-se em filosofia em 1902 aos 23
anos e em medicina aos 29 anos. Participou dal® guerra mundial pelo exercito francés,
principalmente no atendimento de ex-combatentes com lesdes cerebrais. Em 1920 é
convidado para lecionar na Sorbonne, Universidade de Paris. Na década de XX, trabalhou em
hospitais psiquiatricos atendendo criangas com problemas neurolégicos. Em 1925 publica sua
tese de doutorado intitulada “L’enfant tubulent” (A crianga turbulenta). Inicia-se um periodo
de intensa producao cientifica no campo da medicina e da psicologia. Foi nomeado diretor da
Ecole Pratique des Hautes Etudes (Escola Pratica de Estudos Avancados ou Escola Prética de
Altos Estudos) em 1927. Em 1934 publica Les origines du caractére chez I'enfant: Les
préludes du sentiment de pesonnalité* (As origens do caréter na crianca: Os prelGdios de
sentimento de personalidade), traduzido para o portugués com o titulo de “As origens do
carater na crianga”. No ano de 1938 publica “La vie mentale” (A vida metal). Em 1941
publica “L'évolution psychologique de l'enfant” (A evolugdo psicologica da crianga) € um
ano apos, “De l'acte a la pensée” (Do ato ao pensamento). No final da década de 30 e década
de 40 leciona no Collége de France, e em 1945 publica sua tltima obra “Les origines de la
pensée chez I'enfant . (As origens do pensamento na crianga).

Wallon lecionou e participou da formagdo de importantes cientista sociais de seu
tempo atuando nas trés principais instituicdes de ensino superior da Franga e do mundo.
Wallon foi um idealista tendo ingressado na carreira politica, participou da organizagdo do
ensino da Franga, com a proposta Langevin-Wallon, como ficou conhecida, foi um dos
grandes idealista da reforma do ensino francés em uma tentativa de inserc@o dos principios da

Escola Nova. Foi uma figura notdria na politica francesa, influenciado pelos ideais marxistas

*As traducdes dos titulos dos trabalhos em francés dessa pagina sdo préprias podendo apresentar algumas
pequenas variagdes


https://pt.wikipedia.org/wiki/1945
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foi um ativista do partido comunista francés, perseguido pela Gestapo durante a segunda

grande guerra mundial.

1.2. A proposta Langevin-Wallon e a reforma do ensino francés

Apos periodo efervescente da historia francesa, periodo anterior a segunda guerra
mundial, Wallon foi convidado pelo ministro francés para compor uma comissdo que se
responsabilizaria pela implantagdo das “classes novas”. (GRATIOT-ALFANDERY, 2010). Ja
sob as influéncias de pensadores da “educacdo nova”, este grupo se propds a implementar a
nova proposta de ensino na Franga, projeto temporariamente interrompido pela segunda
guerra mundial. Ao termina da segunda guerra, em 1946 Wallon e Langevin depositaram
junto a Assembleia Nacional o “Projeto de Reforma do Ensino”, projeto este que teve a
participacdo de 23 pensadores envolvidos com o ensino.

O projeto nunca foi votado, mas seus principios e pressupostos influenciaram muitas
das medidas implementadas no sistema de ensino francés e influenciou diversos sistemas de
ensino de outros paises.

Dentre os principios balizadores do projeto, podemos destacar o nimero maximo de
25 alunos por sala; acesso na escola a cultura geral e a cultura especializada; eleicdo da
instituicdo escolar como centro formal de difusdo da cultura; garantias de acesso a escola a
todas as classes sociais; preparacdo dos jovens com garantias e respeito as individualidades e
desenvolvimento de suas potencialidades; Proposta de separacdo das criancas na escola de
acordo com a idade;

A organizacéo do ensino foi assim proposta: acolhimento de criangcas no maternal de 3
a 7 anos de idade (com a presenca de educadores infantis); ensino fundamental obrigatorio,
chamado pelos idealizadores de ensino de 1° grau, de 7 a 18 anos, divididos em 3 ciclos de
formagéo distintos. Um ciclo inicial de base comum para criancas de 7 a 11 anos, com
garantias de atendimento especializado em classes especiais para portadores de deficiéncias
“fisica, morais, ou mentais”. Um ciclo intermediario para criangas de 11 a 15 anos, de base
comum, mas que se prop8e o oferecimento de um ensino especializado em que seja possivel
testar gostos e aptiddes, sendo possivel a passagem de uma opc¢éo a outra. Este segundo ciclo
configura-se como uma etapa de aproximacao de certas caracteristicas e aptiddes individuais

gue permitiriam aos alunos despontar para as mais variadas areas do conhecimento, das artes
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ou das ciéncias. Por fim, o terceiro ciclo, dos 15 aos 18 anos que definiria a sequencia do
cidad&o na sociedade, dependendo de suas aptiddes, para oficios manuais ou intelectuais. Por
meio de destes de aptiddes as criancas seriam encaminhadas para estudos voltados aos
quadros de producdo ou aos estudos tedricos, possibilitando posteriormente 0 ingresso no
bacharelado.

No ensino medio seria um preparatério para o ensino superior, com formacgao em duas
areas distintas a letras ou as ciéncias. O nivel superior propriamente dito reuniria os estudos
teoricos e técnicos de propdsito profissional. O ensino superior seria dividido ainda em trés
funcdes especificas, a formacado profissional (técnica), a pesquisa e a formacéo cultural.

O terceiro pilar para o sucesso da proposta de Langevin-Wallon assentou-se sobre a
formacéo dos professores, quesito indispensavel para se alcancar os objetivos propostos. Apos
o término do ensino médio os futuros professores passariam por dois anos nas “Escolas
Normais”, pré-universitéarias, quando seriam direcionados de acordo com suas aptidfes para o
ensino nas Escolas Normais Superiores (ENS) de disciplinas especificas (especializadas)
ligadas as ciéncias e letras, ou gerais (comuns), mais proximas das criancas e dos problemas
pedagdgicos em si. Na proposta de reorganizacdo do ensino as escolas normais superiores,

instituicdes da mais alta cultura, seriam divididas em,

(...) segundo seus objetivos e seus critérios de recrutamento em ENS literarias e
cientificas de nivel mais elevado, ENS de formacdo pedagdgica, ENS de ensino
técnico e ENS de educacdo fisica. A duracdo dos estudos dentro de cada uma dessas
ENS variara segundo a especialidade. (GRATIOT-ALFANDERY, 2010, p. 19)

Segundo Merani (1969) o plano que ficou posteriormente conhecido como Langevin-
Wallon,

[...] prevé a transformacgdo profunda da estrutura escolar e, certamente, social, com
a finalidade de harmonizar as partes, uma elevacdo continua do nivel cultural e
econbmico, a formagdo civica, moral e humana da crianga, e preconiza uma
pedagogia nova, fundada sobre a elevacdo do trabalho e do pensamento, da
inteligéncia pratica e da reflexiva, a idénticos niveis de importancia, sem
distingGes de tarefas manuais e intelectuais, concebidas como complementérias,
necessaria e obrigatoriamente unidas pelo interesse superior da humanidade. (p.
134, tradugdo nossa)°.

> Tradugdo nossa: Merani, A. L. Psicologia y Pedagogia: las ideas pedagdgicas de Henri Wallon. Mexico, D. F.:
Editora Grijalbo S.A., 1969.
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Nesse excerto extraido dos escritos de Merani, podemos conceber a esséncia dialética
do plano e seus pressupostos alicercados no materialismo dialético.
Como podemos observar a implementacdo do projeto Langevin-Wallon, foi

interrompido por interesses diversos.

1.3. Wallon, trajetdria e epistemologia genética: a psicogénese da pessoa
completa.

O desenvolvimento humano para Wallon é uma amalgama entre fatores organicos e
sociais que se configuram no desenvolvimento de recursos afetivos, motores e cognitivos.
Ele tece duras criticas as teorias totalitarias sobre a psique, em especial a psicologia idealista
que, contempla o psiquismo como um produto do mundo das ideias, que independe do mundo
fisico e o materialismo mecanicista, que propde que os fatores externos seriam 0s
determinantes da constituicdo psiquica. (GALVAO, 1995)

Nos escritos de Wallon, encontramos postulados de que ndo seria possivel selecionar
um Unico aspecto do ser humano para seu estudo. A separacdo dos campos, afetivo, motor e
cognitivo, inibiria a analise das reais condi¢cdes que poderiam determinar o desenvolvimento
infantil. Da mesma maneira que ndo é possivel separar o ser bioldgico do ser social. Por ser
contemporaneo de Piaget e Freud, Wallon discorre em seus textos diversos principios e
fundamentos discutidos por esses autores®, ora reforcando alguns pressupostos e ora
contrapondo-se a outros. Enquanto a teoria de Piaget teve seu objeto de preocupacéo a génese
da inteligéncia, Wallon se preocupou com a génese da pessoa’.

Para Wallon, o potencial genético herdado somente se manifestard em condicGes
sociais apropriadas. A poténcia existente na especie humana, homo sapiens, somente se
concretiza na observacdo das contribuigdes socio-historicas (sociogénese). “E o tipo de
relacdo que o organismo tem com o0 meio que mantera as relagcdes ao nivel de mecanismos
fisioldgicos ou que os fara passar ao do psiquismo.” (WALLON, 1975, p. 54). O meio social
assim, pode determinar o desenvolvimento humano, permitindo sua concretizacao.

Esta premissa ajuda a reforgar a importancia que a educacdo formal exercia dentro do

projeto de desenvolvimento postulado por Wallon.

6 JALLEY, E. Wallon, lecteur de Freud et Piaget. Paris: Sociales, 1981.
7 GALVAO, I. Henri Wallon: uma concepcdo dialética do desenvolvimento infantil. Petrépolis: Vozes, 1995.
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1.4. Dominios funcionais

A teoria psicogenética de Wallon (1968) tem como fundamento a integracao
organismo-meio, o que possibilita o desenvolvimento cognitivo. E marcada pelos movimentos
denominados por ele de “alternancias funcionais”, expressdo dindmica de sobreposigdes e
rupturas. A transicéo entre as fases ndo ocorre linearmente, como postula Piaget, mas em um
movimento dialético, incorporando as estruturas anteriores a novas estruturas. O Wallon
(1968) identifica em seus escritos quatro campos funcionais: “a afetividade, o ato motor, o
conhecimento, ¢ a pessoa.” (p. 144).

Wallon postula que o desenvolvimento ocorre na alternancia de momentos de
expansdo e contencdo, de explosdo e de estabilidade, de predominio de forcas interoceptivas
(viscerais, voltada para o interior) e de exteroceptivas (ambientais, voltadas ao exterior).

Oliveira e Teixeira (2002) propdem a seguinte divisdo ou leis que regem o
desenvolvimento psicoldgico da crianca para Wallon:

Lei da alternancia funcional;
Lei da predominancia funcional;
Lei da integracao funcional.

A lei de alternancia propfe que ora a energia da crianca se concentra nela propria
(centripeta), ora no meio sociocultural (centrifuga). Este movimento permite o surgimento do
processo de integracédo e diferenciacdo, de concentracdo de forcas ora cognitivas ora afetivas.
Galvao (1995) salienta que “Na sucessdo dos estagios ha uma alternancia entre as formas de
atividade que assumem a preponderancia em cada fase. Cada nova fase inverte a orientacdo da
atividade e do interesse da crianga: do eu para o mundo, das pessoas para as coisas.” (p. 45).
H& um movimento cruzado de apropriacdo das conquistas da fase anterior, das forcas de
predominio. Essas forgas se alternam ao longo do desenvolvimento em dire¢fes opostas. A
fase da alternancia € marcada por rupturas e sobreposi¢des, “[...] implica na incorporagao
dindmica das condi¢Bes anteriores, ampliando-as e ressignificando-as.” (GRATIOT-
ALFANDERY, 2010, p. 34).

A lei da predominancia propde que, ao interagir afetiva e cognitivamente com o0 meio,
a crianca em cada dominio cognitivo, em cada fase de seu desenvolvimento apresenta
predominio de uma das funcGes, ora cognitiva, voltada para o conhecimento externo, ora

afetiva, voltada para a construcao do eu.
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Como vimos, a momentos predominantemente afetivos, isto €, subjetivos e de
acumulo de energia, sucedem outros que sdo predominantemente cognitivos, isto é,
objetivos e de dispéndio de energia. E o que Wallon chama de predominancia
funcional. O predominio do carater intelectual corresponde as etapas em que a
énfase esta na elaboracgdo do real e no conhecimento do mundo fisico. A dominancia
do carater afetivo e, conseqlientemente, das relacbes com o mundo humano,
correspondem &s etapas que se prestam a construgo do eu. (GALVAO, 1995, p. 45)

A lei de integracdo propOe que a propria maturacdo bioldgica e desenvolvimento do
centro nervoso, das estruturas do neocdrtex, ndo suprimem estruturas que desempenhavam
tarefas mais simples evoluem, se modificam e assumem maior complexidade na organizagéo
cortical, passando do desempenho de tarefas mais simples a mais complexas, integrando as
estruturas anteriores, as novas estruturas.

Quando ha um predominio de emocdes a crianga volta-se para si. Quando o dominio é
cognitivo, ela volta-se para 0 meio social e para 0 movimento. N&o existe dominio completo
de cognicdo ou de afetos, pois pesquisas mais atuais no campo das neurociéncias tem
apontado que as areas do cérebro que comandam nossas decisbes sdo inegavelmente
influenciadas pelas emogdes. A tomada de decisdes perpassa regides de nosso cérebro que

disparam os marcadores sinapticos responsaveis pelos impulsos para acéo.

1.5. Os estagios de desenvolvimento em Wallon

A periodizacao proposta por Wallon comporta cinco etapas diferenciadas. Ele deixa
claro que tais caracteristicas podem apresentar variacfes segundo a especificidade de cada
organismo e organizacdo social. Em seu estudo observou que dadas caracteristicas e
capacidades surgem por volta “de” um periodo de desenvolvimento, podendo ocorrer
variagoes. Existe certo consenso na periodizacdo das etapas de desenvolvimento em Wallon,
salvo algumas proposicées mais detalhadas.® Tomaremos de empréstimo a divisdo
apresentada por Mahoney (2010) sobre as etapas de desenvolvimento.

A 12 etapa proposta é o Estagio Impulsivo Emocional — do nascimento até 1° ano de

vida do bebé. A linguagem com a qual o bebé se relaciona com o mundo é a expressdo

® Gratiot-Alfandéry, (2010), apresenta subdivisdes entre as categorias, contudo a proposta mais difundida é a
apresentada por Galvédo (1995), Mahoney e Almeida (2005), Mahoney (2010).
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emocional afetiva. Caracteriza-se por apresentar predominio proprioceptivo (muasculos) e
interoceptiva (visceras), em um estado de indiscernimento entre a crianga e 0 meio externo,
marcado por gestos explosivos e descoordenados, em total dependéncia do meio social. Fase
centripeta, com manifestacdes de indiferenca em relacdo ao outro, predominio da atividade

tonica, automatica nos primeiros meses, emotiva.

O processo ensinoaprendizagem exige respostas corporais, contatos epidérmicos, dai
a importancia de se ligar ao seu cuidador, que segure, carregue, que embale. Através
dessa fusdo, a crianca participa intensamente do ambiente e, apesar de percepcoes,
sensagOes nebulosas, pouco claras, vai se familiarizando e apreendendo esse mundo,
portanto, iniciando um processo de diferenciagdo. (MAHONEY e ALMEIDA, 2005,
p. 22).

A 22 etapa € o Estagio Sensdrio-Motor e Projetivo — do 1° ao 3° ano de vida. Apresenta
aproximagcdo gradativa do mundo externo, objetiva. Fase centrifuga do desenvolvimento, exterior,
com predominio da atividade relacional, exteroceptiva. Apresenta atencdo aos objetos,
movimentos coordenados que permitem o andar, e inicio de inser¢cdo no mundo dos signos, com
condutas representativas. O pensamento projeta-se “em atos motores™.” O dominio funcional é
cognitivo, exteroceptivo, voltado para o meio social. Desenvolvimento da linguagem e
predominio das fungdes cognitivas. “A aquisicdo da marcha e da preenséo possibilitam-lhe maior
autonomia na manipulacdo de objetos e na exploracio de espacos.” (GALVAO, 1995, p. 44).

A 32 etapa de desenvolvimento é o Estagio Personalista — do 3° ao 6° ano de vida da
crianga. Periodo marcado pelo desenvolvimento da personalidade, retorno para o predominio das
relacOes de afetos. Consciéncia de si prdpria se desenvolve nas rela¢fes sociais. Periodo marcado
pelo conflito, busca de independéncia. Nessa fase podemos perceber os gestos de recusa/negacéo,
e manifestacOes de atitudes possessivas.

A crianca passa a identificar e nomear objetos, retorno a fase centripeta, conquista do
espaco fisico, oposicao, seducdo, imitacdo. Periodo de oposi¢édo e diferenciacdo entre si, as outras
criangas e adultos. Manifestagdes do comportamento de negagdo contradi¢do, construcdo da
propria subjetividade. O dominio funcional é afetivo, voltado para si.

Importante ressaltarmos que para Wallon no estagio personalista a funcao social da escola
desempenharia papel fundamental na constituicdo da subjetividade da crianga, pois, permitiria
outras formas de sociabilidade que ultrapassam o convivio familiar. Essas novas relagdes de

contato com outras criangas da mesma idade, com professores, organizacdo espacial e regras

® Gratiot-Alfandéry, (2010, p. 35).
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diferenciadas, tornar-se-iam auxiliares da constituicdo da subjetividade infantil refletindo
decisivamente na personalidade em formacdo. Na proposta Langevin-Wallon, a crianca seria
conduzida a uma pré-escolarizagdo a partir dos 3 anos de idade com a presenca de “educadores
infantis”, demonstrando a preocupacdo e responsabilizagdo que existe na constitui¢do da psique
infantil.

A 42 etapa de desenvolvimento é o Estagio categorial ou escolar - dos 6 aos 11 anos de
idade. Predominio do pensamento categorial desenvolvendo a capacidade de definir coisas,
objetos e sentimentos; desenvolvem a capacidade de classificar, diferenciar. H4 uma inversdo de
predominio para o cognitivo, exteroceptivo. A crianca apresenta domino do universo simbolico,
pensa e opera sobre o que ndo esta ao alcance da visdo. Periodo de descoberta de “diferengas e
semelhancas entre objetos, imagens ideias.”’® A crianca desenvolve a capacidade de operar
conceitualmente, acentuando o potencial da meméria voluntaria e do raciocinio associativo.

A 5?2 e (ltima etapa retratada por Wallon foi o Estagio da Puberdade e Adolescéncia — dos
11 anos a seguir. Fase marcada pelas mudancas quimico-fisicas que acentuam os conflitos
internos de carater afetivo. Periodo de estruturacdo do raciocinio logico-matematico, da
autoafirmacdo de si, de predominio da afetividade, centripeta, em que o adolescente rompe com a
barreira temporal. Fase marcada pela contraposicdo de valores dos adultos com quem vivem,
“rebeldia”. Dantas (1992) faz uma afirmacdo interessante que merece ser resgatada sobre essa
etapa. Ela afirma que “Se a interpretagdo Walloniana da adolescéncia estiver correta, o interesse
tedrico do jovem estara longe de ser impessoal e abstrato: ele sera, pelo contrario, um caso
pessoal, passional mesmo, onde a grande questdo é descobrir de que lado ele proprio estard.” (p.
96).

Sistematizando os principios abordados apresentamos o quadro a seguir proposto por
Clanet e Laterrasse (1979),"

Figura 1 — Quadro dos Estéagios de Desenvolvimento segundo Henri Wallon

' Mahoney e Almeida (2005, p. 23).
" Tomamos de empréstimo a traducdo realizada por Eloisa Dantas, segundo referéncias da nota de rodapé da
figura feitas pelo professor Achilles Delari Junior.
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QUADRO DOS ESTAGIOS DE DESENVOLVIMENTO SEGUNDO HENRI WALLON

Estagios para Wallon, segundo Claude Clanet e Colette Laterrasse’ Natrureza contraditéria

Idades Denominacio e tragos gerais da transicdio entre
estimadas estagios

Em geral: Estagio “centripeto”
0aiane 1- ESTAGIO IMPULSIVO-EMOCIONAL dasiiicacto do sileito ou

0a2-3 | Estagio de impulsividade motriz pura. Predominio das reagdes construgao coiau;
meses: | puramente fisiologicas (espasmos, contragdes, gritos) ]

3a9 Estagio emocional. Aparigao da mimica (sorriso).
meses: Preponderancia das expressdes emocionais como

modo dominante das relagdes crianga-ambiente. | 7 N,
9a12 Comego de sistematizagdo dos exercicios sensério-motores. . \ P
meses: T
Em geral: Estagio “centrifugo”

193 ahos Il - ESTAGIO SENSORIO-MOTOR E PROJETIVO ot de estabalaclinento da

12a 18 | Periodo sensério-motor. Comportamento de orientac3o e relawes com o mundo.

meses: investigacdo. Exploragdo do espago circundante, ampliada
mais tarde pela locomogdo. Inteligéncia das situagbes. '\ Meuo b
18 meses Estaglc: prole_tlvo._ Illn|t§cao, snmulacrf), at|.V|dad_e simbdlica. L s N«
a23 Aparigdo da inteligéncia representativa discursiva. R p
anos: See. T2
Em geral: Il - ESTAGIO DO PERSONALISMO Estagio “centripeto”
3a6anos Importante para a formagao do carater. de edificagdo do sujeito ou
construqéo do eu.

3anos: | Crise de oposi¢do. Independéncia progressiva do eu
(emprego do “eu”). Atitude de recusa que permite

\‘ Melo Y

4 anos: g «<—
5a6 Representagdo de papéis. Imitagdo de personagens, esforgo de k4 R !\ o
anos: substituicdo pessoal por imitagdo. el

Em geral: Estagio “centrifugo”
6all IV - ESTAGIO DO PENSAMENTO CATEGORIAL exploratério e cognoscitivo
anos ou de estabelecimento de
6a7 Desmame afetivo, “idade da razdo”, idade escolar. Poder de TSRty Gt
anos: autodisciplina mental (atengdo). Brusca regressdo do N
SINCretismO. e )
7a9 Constituicdo da rede de categorias, dominadas por contetidos '\ Meio *,
anos: COMCr YOS, e ‘g S \>
9all Conhecimento operativo racional, fungdo categorial. B \ i
anos: SR
“fl""“' g0 V - ESTAGIO DA PUBERDADE E DA ADOLESCENCIA Estagio “centripeto”
ou 12 indispensavel para a
anos constituicdo da pessoa.

Duracdo | Crise da puberdade. Retorno ao eu corporal e ao eu AN

variavel | pfquico (oposi¢do). Dobra do pensamento sobre si mesmo - / g

(preocupagdes tedricas, duvida). Tomada de consciéncia de si \ Meio
mesmo no tempo (inquietudes metafisicas, orientagdo de L (s —/
acordo com eleigdes e metas definidas). 7\ ‘\ e d

! Texto extraido de: Clanet, C.; Laterrasse, C.; e G. Vergnaud. Dossier Wallon-Piaget. Granica. p. 20-22. Traduzido do espanhol para apoio didatico a introdu-
¢do ao tema, sucedido pelo estudo de Eloisa Dantas e o proprio Wallon — contemplando as contradigdes concretas constitutivas de cada periodo e das
transicdes entre eles. Utilizado na disciplina “Desenvolvimento Psicolégico do Pré-escolar” do curso de Pedagogia da Universidade Metodista de Piracicaba,
nos anos de 1999 e 2000, pelo professor Achilles Delari Junior — delari@uol.com.br. Diagramagao refeita em Umuarama, em 28 de agosto de 2009.

Fonte: Junior, 2009.

Como apontado por Wallon, a alternancia entre de predominio de dominios ora
exteroceptivos, ora interoceptivos, ora cognitivo ora afetivo. Os periodos de predominio
afetivo a crianga volta-se para o autoconhecimento e construcdo do eu, enquanto nos periodo

de predominio cognitivo a atencdo volta-se para o conhecimento do mundo fisico, real. A esta
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alterndncia de predominios constitui-se os campos funcionais. A cada nova fase, é

incorporada as conquistas da fase anterior em um processo de integracéo e diferenciagéo.

1.6. O dominio afetividade

Wallon propbe que a crianca é afetada desde o nascimento e que este estado de
afetacdo exerce agdo determinante na evolucdo mental da mesma, desde o nascimento. O
social com o organico se misturam desde o nascimento. A evolucdo mental da crianca inicia-
se, tdo rapido se inicie suas inter-relagdes com o meio social.

A afetividade na oOtica de Wallon (1968) esta intimamente ligada a inteligéncia. Para
este pensador, existe uma distingdo entre emocdo e afetividade. A emocgéo caracteriza-se pela
manifestacdo de estados subjetivos, ligados ao carater bioldgico da crianca expressa através
de sinais como desconforto, fome e choro. Tais alteracbes emocionais podem produzir
contragcbes musculares e mudanca no estado de espirito do ser humano. As pesquisas de
Wallon focaram inicialmente bebes e criancas, porém pesquisadores contemporaneos
estenderam suas reflexdes e contribuicdes a uma maior amplitude de relagbes humanas. Para
Wallon,

As influencias afectivas que rodeiam a crianca desde o berco ndo podem deixar de
exercer uma agdo determinante na sua evolucdo mental. N&o porque originem
completamente as suas atitudes e as suas maneiras de sentir mas, pelo contrario,
precisamente porque se dirigem, a medida que eles vdo despertando, aos
automatismos que o desenvolvimento espontaneo das estruturas nervosas mantem
em potencia e, por seu intermédio, as reacdes intimas e fundamentais. Assim se
mistura o social com o organico. (WALLON, 1968, p. 149-150)

Dessa maneira, poderiamos estabelecer que o afeto € uma transformacdo, & medida
que, ao sermos afetados, 0 nosso organismo recebe os estimulos que sdo traduzidos em
impulsos elétricos e conduzidos ao nosso cérebro. Este por sua vez, traduz tais estimulos em
acoes fisiologicas e dispara novos impulsos elétricos em forma de ordenamentos ao nosso
sistema nervoso central que aciona partes especificas de nosso corpo, um reflexo, um tic, um
suor a mais, um desconforto estomacal, gastrointestinal, paralisia momentanea, irritagdo
desmedida, angustia, riso, choro, um ou mais sintomas perceptiveis concomitantes ou

sequenciais.
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Quando nos referimos aos afetos, resgatamos 0s conceitos dos movimentos em nosso
corpo, de sua parte observavel. Uma risada subita, angustia, aumento da serotonina ou
adrenalina no sangue. Aumento dos batimentos cardiacos. Em suma os afetos nos
transformam, no sentido literal do termo, nos colocam em uma nova condi¢do em relacdo a
nos mesmos e em relagdo aos estimulos futuros. Tais afetos podem causar movimento de
acomodacéo, a medida que situacbes, ou melhor, afetos semelhantes forem acontecendo, as
respostas fisioldgicas e neurologicas passam a ser mais amenas em relacdo a experiéncia
anterior. Ou ndo se acomodar, produzindo a mesma resposta em decorréncia de afetos
recorrentes. Ou também, produzir outras reacGes fisioldgicas, neurais, indesejaveis. N&do esta
sendo proposto aqui um condicionamento de nosso corpo, mas sim um entendimento das reais
implicacdes de um afeto em nosso organismo e consequentemente seus reflexos para a
conduta sociavel.

Para Wallon (1968) as manifestacdes afetivas intensificam-se a medida que a crianga
“matura” envolvendo sentimentos, de origem mais psicoldgica, ¢ emogdes, de origem mais
biolégica. A medida que a crianca se desenvolve, manifestam-se elementos simbélicos que
engendram a producéo dos afetos.

Mahoney (2000), ao retratar os dominios funcionais Walloniano, nos apresenta de
forma plastica as a proposta do autor.

O motor, o afetivo, 0 cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos tenha
identidade estrutural e funcional diferenciada, estdo tdo integrados que cada um é
parte constitutiva dos outros. Sua separagcdo se faz necessdria apenas para a
descricdo do processo. Uma das consequéncias dessa interpretacdo é de que
qualquer atividade humana sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade
motora tem ressondncias afetivas e cognitivas; toda disposicdo afetiva tem
ressonancias motoras e cognitivas; toda operacdo mental tem ressonéncias afetivas e
motoras. E todas essas ressonancias tém um impacto no quarto conjunto: a pessoa.
(MAHONEY, 2000, p. 15).

As contribui¢cGes de Wallon englobam, em um movimento dialético, a afetividade a
cognicdo e o0s niveis bioldgicos e socioculturais, e também trazem contribui¢bes para o
processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Ferreira e Acioly-Régnier (2010),
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Assim podemos definir a afetividade como o dominio funcional que apresenta
diferentes manifestacdes que irdo se complexificando ao longo do desenvolvimento
e que emergem de uma base eminentemente organica até alcancarem relacdes
dindmicas com a cognicdo, como pode ser visto nos sentimentos. (FERREIRA e
ACIOLY-REGNIER, 2010, p. 26).

A teoria Walloniana ndo teve como foco principal a organizacdo dos processos
psicoldgicos na fase adulta, porém sua teoria nos permite compreender como a psique humana
se estrutura através do desenvolvimento emocional e cognitivo.

Iniciaremos nossa analise buscando referenciais para definir os conceitos de
afetividade, emoc0es, cognicao, por um viés psicogenético.

O termo afetividade deriva de afeto, do latim affectus, corresponde no portugués
(HOUAISS, e VILLAR, 2001, p. 102 e 1122) a “sentimento terno de adesdo”, “afinidade”,
“reagdo de agrado ou desagrado em relacdo a algo ou alguém”. Emocgao ¢ definida como “ato
de deslocar, movimentar”, ‘“agitacdo de sentimentos, abalo afetivo ou moral”, “reacdo

organica de intensidade e duragdo variaveis”.

Segundo Mahoney e Almeida (2005, p.19),

Afetividade

- Refere-se a capacidade, a disposi¢do do ser humano de ser afetado pelo mundo
externo/interno por sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis.

- Ser afetado é reagir com atividades interna/externas que a situa¢do desperta.

- A teoria aponta trés momentos marcantes, sucessivos na evolugdo da afetividade:
emoc4o, sentimento e paixao;

- Os trés resultam de fatores orgénicos e sociais, e correspondem a configuragdes
diferentes;

- Na emocdo, hd o predominio da ativacdo fisiologica, no sentimento, da ativacao
representacional, na paixao, da ativacdo do autocontrole.

Como podemos constatar a afetividade para as autoras consiste na disposi¢ao de ser
afetado, com ou sem consentimento. Elas ainda distinguem afetividade de emocao na visao
Walloniana, sendo esta tltima um dos desdobramentos da afetividade.

A conceituacdo proposta por Henri Wallon (1879-1962) utiliza como objeto a génese
dos processos psiquicos constituintes do ser humano (GALVAO, 2003), e busca compreender
seu desenvolvimento a partir das teorias do “ato motor”, da inteligéncia, da afetividade e das

relacfes individuo-meio. Wallon diferencia trés fatores que agem sobre o desenvolvimento:
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afetivo, cognitivo e motor, ou seja, englobam em um movimento dialético a afetividade, a
cognicdo e os niveis bioldgicos e socioculturais, trazendo contribui¢es fundamentais para o
processo de ensino e aprendizagem.

Mahoney (2000), afirma que Wallon nédo realizou a distingdo usual entre cognicéo,
afeto e parte biologica, como partes constituintes do ser humano. Para a autora esta separacao
foi empregada para fins didaticos, para facilitar a compreensdo da tematica, pois as partes que
constituem nosso ser sao, para Wallon, indissociaveis.

Mahoney refletindo sobre o pensamento Walloniano, utiliza-se das palavras
“consequéncias” e “ressonancia”, para resgatar os principios indissocidveis entre os fatores
que influenciam na aprendizagem. O motor afetivo, aquilo que nos move, nos impulsiona em
direcdo a um caminho e/ou objetivo é parte integrante de nossa condicdo psicologica.

Para Wallon, nas palavras de Dantas (1992, p. 86) “0 psiquismo é uma sintese entre o
organico e o social”. Quando Wallon (1968) menciona o “organico”, esta se referindo a parte
que constitui nosso ser bioldgico e que, em interagdo com o meio sociocultural de onde
recebemos os estimulos externos, evolui. Esta evolugdo é o que nos possibilita ascendermos
por meio de nossa capacidade cognitiva a uma nova condi¢do psiquica. Da mesma forma que
nosso corpo fisico evolui, evolui também nosso ser intelectual. A medida que nos conflitamos
com o mundo externo, aprimoramos as ferramentas afetivas que nos permitem viver em

sociedade.

A toda alteracdo emocional correspondente uma flutuacéo ténica; modulacéo afetiva
e modulacdo muscular acompanham-se estreitamento. Com este completam-se 0s
elementos necessarios & compreensdo das condigdes subjacentes a ativagdo ou
reducdo da afetividade. (DANTAS, 1992, p. 87)

No excerto acima, mais do que relacionar a condicdo emocional e afetiva a génese
fisiologica do ser humano, Wallon apregoou uma possivel “ativagdo” ou “redugdo” da
afetividade. Esta proposi¢cdo nos permite inferir que existem possibilidades de se moldar o
estado afetivo, emocional e consequentemente melhorar as possibilidades de aprendizagem.

Mahoney e Almeida (2005), Damasio (1996), enfatizam a emog¢do como componente
biolégico do comportamento humano, estado afetivo que comporta as diversas sensagdes de
prazer/desprazer. Ja& a afetividade tem um sentido mais amplo, envolvendo as vivéncias
individuais e as formas de expressdo mais complexas do ser humano, uma das quais é a

linguagem, como verificaremos posteriormente. As autoras afirmam que os estudos da
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neurociéncia tém mostrado que cognicdo e afetividade tém parcelas igualmente importantes
na aprendizagem. Esta por sua vez tem como fator primordial & motivagdo, responséavel por
impulsionar desejos, interesses, atitudes e interacdes dos sujeitos.

Assim, ao pensarmos esta dicotomia, devemos nos atentar para as formas que o
discurso assume em situacdes de aprendizagem onde o conflito se apresenta. O conflito pode
ser concebido como oportunidade para se externar as amarguras emocionais e se construir um
ambiente favoravel a colaboracdo. Na escola, o conflito se apresenta em situacdes das mais
diversas possiveis, seja por uma interpretacdo errénea de uma frase, seja por ndo ter suas
duvidas atendidas no tempo desejado, seja por ndo concordar com as posi¢des e proposicdes
do professor. O conflito, como em qualquer situagdo da vida em sociedade, faz parte das
relacGes humanas e podem ser direcionados para motivar a superacéo das dificuldades.

O aprendizado sobre as emocdes e afetos se inicia nas primeiras horas de vida e se
prolonga por toda vida. Oliveira e Rego (2003) demonstram que 0 meio de manifestacdo das
emocdes é profundamente marcado pelas relagbes sociais aparentes em grupos culturais
distintos, depende do nicho cultural ao qual pertencemos. Os instrumentos e signos que

utilizamos no processo de medicdo psicologica variam culturalmente. Elas afirmam que:

As emocbes sdo, portanto organizadas, concebidas e nomeadas de forma
absolutamente diversa em diferentes grupos culturais. Nesse plano da sociogénese, a
linguagem ocupa papel de destaque como instrumento para a constituicdo do campo
da afetividade. Dispor de palavras para dar nome as emocdes nos permite identifica-
las, compreendé-las, controla-las, compartilhd-las com os outros. (OLIVEIRA E
REGO, 2003, p. 28).

Os processos afetivos sdo organizados no percurso da vida pessoal de cada individuo,
dentro de contextos historicos e culturais especificos. Oliveira e Rego (2003), afirmam que
Vygotsky também concebe as emogOes como essencialmente dialética, monistas e
desenvolvimentistas.

Nesse momento as autoras chamam a atencdo para o universo cultural e simbolico,
que permeia as conceituacfes em diferentes sociedades. O que para uma sociedade pode
causar ciumes, ou mesmo colera nos individuos em decorréncia dos conceitos socioculturais
arraigados, em outra sociedade pode ndo causar efeito algum. Os valores sdo decisivos sobre

as manifestaces emotivas. O ser social é afetado por um universo social e simbdlico que Ihe
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confere identidade e ao mesmo tempo forma conceitos de valores morais e éticos que
influenciam o desenvolvimento afetivo.

Uma pessoa que em sua vida pessoal, profissional em seu nucleo cotidiano, esteja
vivenciando conflitos que causem ansiedade, angustia, tristeza, tera radicalmente prejudicada
suas capacidades cognitivas. Para obter éxito nas tarefas intelectuais, que necessite, por
exemplo, de calma e tranquilidade, torna-se essencial reduzir as angustias vivenciadas no
convivio com o outro. Dai, a necessidade de se aprender como se configura no universo
subjetivo do ser humano, as nuances emocional e afetiva, para que possamos dispor de
instrumentos para trabalhar os conflitos nas tarefas e atividades a serem desenvolvidas na
escola.

Podemos propor uma dissonancia dos conceitos empregados correntemente para a
palavra afeto. O afeto pode ser concebido como um movimento transformador, pois, ao ser
recebido pelos sentidos, causa a reorganizacdo de nossas fungdes corporais e psiquicas, em
resposta ao estimulo. Esta reorganizagdo ocorre em uma transformacéo fisiologica, cognitiva,
momentanea ou duradoura, em resposta ao afeto recebido. Retornar a condicao anterior torna-
se impossivel, visto que dada experiéncia passa a fazer parte do arcabouco memoravel,
registrado por nossa mente e resgatada em momentos oportunos pela associagdo. Apds uma
experiéncia, nossa mente nunca mais se tornara a mesma de antes.

Portanto, Wallon ao ressaltar a importancia do meio social para significar as acGes da
crianca esta reforcando o conceito de que a crianca se desenvolve por que se relaciona com o
meio social. Ndo € um conjunto por que € indissociavel, interdependente. Pensando pelo viés
da motricidade, a emo¢do € o caminho e a forca motriz que dispara o0 aparelho psiquico a

realizar suas sinapses e aprender.

1.6.1. O dominio afetivo: as manifestacdes emocionais

Mahoney e Almeida apresentam uma das leituras possiveis do conceito de emocéo

para Wallon,

Emocéo

- E a exteriorizacdo da afetividade, é a sua expressdo corporal, motora. Tem um
poder plastico, expressivo e contagioso; € o recurso de ligacdo entre o organico e o
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social: estabelece os primeiros lagos com o mundo humano e, através deste, com o
mundo fisico e cultural. As emocBes comp8em sistemas de atitudes reveladas pelo
tonus (nivel de tensdo muscular), combinado com inten¢des conforme as diferentes
situacdes. Das oscilagdes viscerais e musculares se diferenciam as emocdes e se
estabelecem os padrdes posturais para o0 medo, alegria, raiva, ciime, tristeza, etc. A
emocdo é uma forma de participagdo mutua, que funde as relagdes interindividuais.
Ela estimula o desenvolvimento cognitivo e, assim, propicia mudancgas que tendem a
diminui-la. (MAHONEY e ALMEIDA, 2007, p. 17-18).

A emogdo apresenta-se como a expressdao da afetividade e, portanto, observavel. O
termo cognicdo é empregado “para identificar o conjunto de processos mentais que participam
na aquisicdo do conhecimento, na percepcao do mundo (e de n6s mesmos) e de como esse
mundo ¢ representado” (LONGHI et al, 2009, p. 205).

Para Dalgalarrondo,

As emocBes podem ser definidas como reagdes afetivas agudas, momentaneas,
desencadeadas por estimulos significativos. Assim, a emoc¢do é um estado afetivo
intenso, de curta duracdo, originado geralmente como uma reac¢do do individuo a
certas excitacbes internas ou externas, conscientes ou inconscientes.
(DALGALARRONDO, 2000. P. 100).

As emocdes na interpretacdo de Mahoney e Almeida (2005), Dantas (1992), Galvao
(1995), séo o elo entre o ser organico, bioldgico, fisico, e o social, comunitario, ou melhor,
inter-relaciona. Ao nos orientarmos por esta perspectiva podemos deduzir que as emocoes
ocupam papel meio nos processos inter-relacionais de aprendizagem. A emog&o, por essa
Otica, seria a condicdo que nos torna humanos, ao passo que, permite com que noS
expressemos e nos relacionemos com o0 mundo externo. Os sentidos nos permitem receber
estimulos externos transmitidos pelo meio, sendo ele, humano ou ndo, mas é a condicéo
emocional do homem, que determinard a reagdo ao estimulo. Ela interfere e determina o
processo reativo de estimulos, ao ponto de impulsionar, ou direcionar, as reacGes para fins,
em alguns momentos irracionais. E esta condig&o especifica do universo afetivo-emotivo que

nos confere a condicdo de seres humanos.

Sendo assim, a emocgao corresponderia a uma reagdo psicobiolégica complexa, que
envolveria inteligéncia e motivacdo, impulso para acdo, além de aspectos sociais e
da personalidade, que acompanhados de mudancas fisiologicas, expressariam um
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acontecimento significante para o bem-estar subjetivo do sujeito no seu encontro
com o ambiente. (WOYCIEKOSKI e HUTZ, 2009, p. 3).

Ela esta presente em nossas manifestacbes externas, mas também perpassa o interior de
nossos corpos, como por exemplo, quando um menino vé uma menina por qual nutre
sentimentos afetuosos, 0 coragdo dispara, a capacidade de atencdo pode ficar reduzida e o
foco de atengdo, na escola, desvia-se do professor. Os sinais emocionais se materializam no
corpo, como uma forga fora de controle.

A emocdo afeta, como nos adverte Wallon, nossos corpos provocando mudangas
quimico-fisioldgicas. As palpitagdes aceleradas no coragdo, a sensag¢ao de “frio na barriga”,
sdo reacOes internas causadas por estimulos externos que afetaram nossas emocoes, reagindo
sobre nossos corpos. As reacdes e sinais externos sdo visiveis e perceptiveis a qualquer agente
externo, ndo havendo meios de disfarca-los, por maior que seja o controle racional. As
emocgdes constituem o0 nosso ser e regulam o modo como nos envolveremos com 0 meio
social.

Wallon (1968) em “A evolugdo psicoldgica da crianga”, no capitulo sobre afetividade
faz uma serie de apontamentos sobre as manifestacbes emocionais. Resgata as pesquisas de
sua época sobre o sorriso e suas manifestacdes das primeiras horas de vida até as primeiras
semanas. S3o a “exteriorizagdo da afetividade.” (p. 152). Destaca que a crianga quando nasce
apresenta uma condi¢ao de indiscernimento entre o que chamou de “sinal e sua causa”. (p.
145).

O autor na mesma obra afirma ainda que “As emogdes consistem essencialmente em
sistemas de atitudes que correspondem, cada uma, a uma determinada espécie de situagdo.”
(WALLON, 1968, p. 148). Esses sistemas de atitudes definido pelo autor ira moldar a
maneira como o individuo ir& responder a cada estimulo recebido do meio, criam significagdo
para 0 real. Manifestam-se enquanto instrumentos de sociabilidade ao produzirem a
tonalidade de nossas interacoes.

Dantas afirma que as emocGes em Wallon participam da constituicdo da pessoa e do
conhecimento. Inicia no primeiro ano de vida — estagio impulsivo-emocional. Nessa fase, as
emocdes apresentam-se em manifestaces fisiologicas. A autora corrobora a ideia de que
Wallon, pelas influencias sofridas em sua formacéo, ligadas a medicina e filosofia, teve nitida
inspiracdo na proposta de Charles Darwin, que escrevera em 1872, sobre a expressdo das
emocBes em homens e animais. Contudo, e dai poderiamos ainda acrescentar, pela influéncia

do pensamento marxista, a importancia do meio social para sobrevivéncia da espécie. Dantas
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(1992), ao resgatar o pensamento de Wallon afirma, “Se ndo fosse pela sua capacidade de
mobilizar poderosamente o ambiente, no sentido de atendimento das suas necessidades, 0
bebé humano pereceria.” (DANTAS, 1992, p. 85).

As afirmacdes de Dantas encontram respaldo logo no inicio dos escritos sobre a
evolugdo psicologia da crianca. “O ser humano, diz ele, e social geneticamente. Em feito de
tal maneira que a sua propria sobrevivéncia seria impossivel sem os cuidados constantes
daqueles que o rodeiam, e isso durante muitos anos.” (WALLON, 1968, p. 17). Por esta
afirmacdo, podemos apreender um conceito chave da teoria Walloniana para o entendimento
da constituicdo psiquica do ser humano, ponto que se distancia, em certa medida dos
postulados de Piaget. Para o autor, a condi¢cdo humana para existir € fundamental a existéncia
da organizacdo grupal (societaria). Divergente de outras espécies animais, como analisadas
nos estudos de Darwin, a espécie humana apresenta em sua génese, a necessidade da presenca
do outro para sua perpetuacao.

Segundo Dantas (1992), Wallon propde trés acdes ou manifestacbes das emocdes em
nosso corpo. 1% de repercussdo mecanico-muscular (periférica), 2% de natureza abstrata

(representacional) e a 32 de repercussao quimica (geral).

Fungdo essencialmente plastica e de expressdo, as emog¢des constituem uma
formacdo de origem postural e possuem como substdncia fundamental o tono
muscular. Sua diversidade esta ligada & hiper ou hipotensdo do tono, ao seu livre
fluxo em gestos e em agdes ou a sua acumulacdo sem saida e a sua utilizacdo no
local por espasmos. A custa do tono que recebe seus estimulos de todas as
superficies de excitagfo: exteroceptiva, labirintica, proprioceptiva, interoceptiva,
elas se véem a todo instante subentendidas pela soma dos estimulos nascentes no
organismo ou que a ele afluem. (WALLON, 1971, p. 150).

Para o autor algumas emocdes produzem alteragcdo no ténus muscular, tais como o
susto e a depressdo, emocBes de natureza hipotbnica, outras hiperténicas, gerando tonus,
como a colera ou a ansiedade. Essas flutuacbes provocam alteragdes que influenciam
determinantemente nossas acgoes, exercendo em alguns momentos o dominio sobre a tomada
de decisoes.

Para Galvéo,

As emocdes possuem caracteristicas especificas que as distinguem de outras
manifestacBes da afetividade. Sdo sempre acompanhadas de alteracbes organicas,
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como aceleracdo dos batimentos cardiacos, mudangas no ritmo da respiracéo,
dificuldades na digestéo, secura na boca. Além dessas variagdes no funcionamento
neurovegetativo, perceptiveis para quem as vive, as emog¢des provocam alteracdes
na mimica facial, na postura, na forma como sdo executados 0s gestos.
Acompanham-se de modificacBes visiveis do exterior, expressivas, que sao
responsaveis por seu carater altamente contagioso e por seu poder mobilizador do
meio humano. (GALVAO, 1995, p. 61-62)

As experimentagdes sdo um caminho de aprendizado para se lidar com as emocdes. A
repressdo, a auto repressdo, o contingenciamento de suas manifestacbes séo movimentos para
uma aprendizagem de conhecimento e controle emocional. O convivio escolar impde regras
gue constituem um segundo nivel de estrutura social. Em casa, a crianga possui algumas
limitacGes e regras sociais impostas pela familia que lhe permite, de maneira dialética,
contrapor seus desejos e as manifestacdes das emogdes com as limitagcdes impostas pelo nisso
social. O “ndo pode” de uma mae ¢, um contato inicial de experimentagdo emotiva, que
mobilizara os desejos e pulsbes internas em confronto a uma conduta social esperada. O
nucleo familiar é o primeiro campo de choque das pulsdes e desejos emotivos com as regras
de sociabilidade. Para Wallon nés ndo nascemos sociais, mas sim nos desenvolvemos em uma
relacdo dialética ontogenética com os preceitos da cultura acumulados ao longo da histéria da
humanidade. Esse aprendizado ndo ocorre apenas na esfera cognitiva, mas também na esfera
emocional. E, portanto, o aprendizado e desenvolvimento emocional que proporcionara a
crianca, as ferramentas para compreensdo de si e do meio circundante. Desenvolver o
autocontrole, a consciéncia, a adequagdo os padrGes esperados de conduta social, sdo
movimentos que compdem o aprendizado do campo afetivo.

Wallon (1938), no capitulo sobre a atividade proprioplastica, da V. Enciclopédia

Francesa: a vida mental, reforca a importancia das emocdes na vida psiquica, afirmando que,

A medida que as emogdes constituem a forma diferenciada que é impressa ao fator
afetivo, pelas atitudes especificas correspondentes a cada uma delas, séo elas que
introduzem os motivos de consciéncia na conduta do individuo. (...) As emogdes sao
a sua realizacdo mental; retiram dela impressGes da consciéncia. (1938 apud
WEREBE e NADEL-BLULFERT, 1986, p. 145).

Diante das proposi¢des feitas por Wallon (1938), a funcdo da emocgdo no convivio

social extravasa a mera funcdo de reacdo do organismo a uma afetacdo, um estimulo de
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sobrevivéncia ou impulso natural, as emogdes possuem um valor funcional em nossas inter-
relagbes. A emocdo assume o papel significante, transformando-se em linguagem corporal.
Sofisticando e diversificando as ferramentas de inter-relagdo. A célebre frase “um sorriso vale
mais que mil palavras”, expressao popular conhecida universalmente, possui, sim, uma
parcela de verdade. O sorriso, exaustivamente discutido nas pesquisas de Freitas-Magalh&es
(2009, 2010), € a expressdo da alegria, como a maioria das emocGes, sendo todas, é a
linguagem corporal que diversifica, e aprimora nossas ferramentas de relacionamento. “Sua
natureza resulta expressamente de um traco que lhe é essencial: sua extrema contagiosidade
de individuo a individuo. Elas implicam rela¢6es interindividuais; dependem de relacGes
coletivas; o meio que lhes corresponde é o dos seres vivos.”*? (p. 145).

As emocOes, ou melhor, suas manifestacdes estabelecem relacdo imediata entre
movimento e sensibilidade. O movimento se traduz em nosso corpo como uma experiéncia
emotiva. Wallon ainda reforca a esséncia de instantaneidade apresentada pelas manifestaces
emocionais. Entre a relacdo estabelecida com nossa consciéncia Wallon postula que,

A consciéncia em seu inicio se confunde com a acéo, como seu efeito e como seu
estimulante ao mesmo tempo, e é deste modo que ela é igualmente seu objeto ou a
sua meta mais proxima. Especificamente vinculada a funcéo postural, a consciéncia
segue-lhe todas as variagfes, mas, inversamente, torna-se seu motivo e pode suscita-
las ou orienta-las. Toda e qualquer diferenciacdo de uma acarreta uma diferenciacao
da outra. Suas manifestacdes podem bem se complicar; o elo subsiste, todavia.*®
(WEREBE e NADEL-BLULFERT, 1986, p. 146).

Por essa afirmacdo de Wallon, podemos acreditar que 0 momento de reagdo emocional
ocorre em NOSSO COrpo NO mesmo momento em que tomamos consciéncia disso. O
pensamento aqui expresso por Wallon vai de encontro aos postulados tedricos cognitivistas.
Os neurocientistas poderiam afirmar que algumas emocdes partem da percepcao e chegando
as amigdalas disparam reagdes emocionais iniciais. As Emocg6es para Wallon sdo disparadas
e disparadoras do arcabouco quimico-fisiolégico. Para o autor o que ocorre de fato é que as
manifestacOes ocorrem em uma brevidade de tempo muito intensa, 0 que causaria a impresséo
em alguns, de duvida sobre os caminhos percorridos em nossa mente. Wallon, “Com a

emocao nasce uma atividade que ndo € mais a resposta direta de um organismo as

2 bid., p. 40
Y bid., p. 40
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estimulagbes do meio, mas que € uma organizagdo plastica do aparelho psicomotor por
ocasido de situagdes externas.” (1938, apud WEREBE ¢ NADEL-BLULFERT, 1986, p. 146).

Contrapondo-se as explicacdes da neurociéncia atual, Wallon possuiu uma visao
alternativa das empregabilidades correntes na neurociéncia sobre o circuito emocional. Para
aqueles que definem as emocGes como simples respostas organicas, a uma afetacdo, Wallon
propde dentro do conceito de indissociabilidade defendido por sua teoria que as respostas
emocionais sdo construidas em um processo onde o aparelho psiquico e organico atuam

mutuamente.

Ora, a significagdo da emocdo é essencialmente psiquica; ndo pode ser explicada a
ndo ser como um meio e de a¢do e um processo de comportamento. Constitui pois
um contra-senso a pretensdo de distinguir entre suas reacfes organicas a
sensibilidade e os motivos que lhe sdo inerentes, para disso fazer um simples
epifendmeno, uma repercussdo secundaria. (WALLON, 1971, p. 151).

As emoc0Oes sdo ferramentas iniciais de contato que a crianca desenvolve ainda no
Utero da mae, visto que, o ser humano em seu inicio, é produto de si mesmo em relacéo
consigo e com o meio, em um estado de indissociabilidade. A medida que a crianga matura, e
também se desenvolve, ela estabelece significado as suas proprias manifestacdes interiores
por meio das inter-relacdes sociais. Ao estabelecer as relacdes de sentido-resposta em
decorréncia de manifestacdes organicas, a crianca desenvolve as primeiras ferramentas
psiquicas de associacdo. Ela relaciona a dor que sente no estomago com o choro e com 0
estimulo resposta de amamentacdo. A medida que se desenvolve, aplica a mesma ferramenta
“choro” para suprir outras necessidades ou sanar outros incdmodos em seu corpo. Quem
confere o sentido inicial & organizagdo psiquica da crianga € o0 meio social.

Partiremos aqui do pressuposto de que ndo podemos nos valer das empregabilidades
correntes no meio social, em nivel de senso comum, sobre o conceito do termo emogéo.
Concordamos com Damasio (1996), LeDoux (2002), de que essa definicdo ainda é confusa,
para muitos, por ndo diferenciarem emocdes de sentimentos e paixdes. As pesquisas sobre a
teméatica em questdo ainda ndo encontraram um denominador comum para este conceito,
contudo gostariamos neste trabalho de partir da premissa de que emogdo constitui a parte
observavel ou ndo, mas manifesta fisicamente no corpo de a uma reagdo ao meio exterior ou
interior. A definicdo emocéo colera, medo tristeza ou alegria séo, a nosso ver, uma mescla de

emocoes e suas reacdes ou caracteristicas.
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A palavra sentido possui um conceito interessante. Sentido e sentimentos sdo palavras
que expressam conceitos singulares e diferentes. Sentido representa uma premissa ativa, 0
sentimento passiva. O sentido configura-se em um estado subjetivo do intelecto, de atribuicéo
de valores fisico ou abstratos para representacdo simbolica da realidade. O sentimento
manifesta-se como uma das respostas da producdo do sentido. Como uma transitoriedade
reativa (movimento resposta). N&o conseguimos escolher sentir ou ndo sentir, somos
atravessados, mas atribuimos os sentidos.

Comumente confunde-se o conceito de sentimento e emocdes pelo emprego corrente
no uso social. Os sentidos: paladar, tato, olfato, visdo e audicdo, sdo portas de comunicacao
com o meio externo. Dai, advém as dificuldades de se delimitar o conceito de sentimento e
emocéo. E corrente confundir sentimento com emocdes, por que, quando nos lembramos de
sentimento, nos lembramos de sentido e automaticamente (associativamente) confundimos o
ato e o efeito. O aparelho sensitivo, composto pelos 6rgdos do sentido sdo instrumentos
intermediarios que ligam nossa mente ao mundo exterior, parte deles de entrada, outros de
saida. Exemplo: audicdo (entrada), visdo (entrada), tato (entrada), paladar (entrada) fala
(saida). Sdo 4 ferramentas sensitivas (que nos conecta com 0 meio externo) que nos permitem
interpretar 0 meio externo e 1 ferramenta de saida que nos permite agir sobre o meio.
Acreditamos que é por causa da atribuicdo das nossas ferramentas intermediarias dos sentidos
que comumente se atribui as manifestagdes emotivas o0 conceito de sentimentos.

Da mesma forma, atribui-se as manifestacbes emotivas 0s movimentos do intelecto
(sentimentos) que produzem os sinais visiveis ao meio (emocgdes). A indiferenciacdo sobre o
conceito de sentimentos e emoc0es se da, por sua empregabilidade corrente na literatura. Aqui
gostariamos de deixar demarcado, ou delimitado que, quando utilizamos o termo emocdes
estamos nos atendo as manifestacfes e quando nos valemos do termo sentimentos das
producdes psiquicas provocadas pelas interacbes. O objetivo é estudar as emocgOes para
conseguir entender a organicidade dos sentimentos. Os sentimentos possuem uma
caracteristica receptiva, com producges ativas na psique, enquanto as emog¢des possuem uma
caracteristica reativa com manifestagdes internas e externas por meio das alteracfes quimicas,
tonicas (interna), do movimento e da fala (externa). Os sentimentos podem produzir emocdes
do mesmo modo que as emocdes podem produzir sentimentos. A barreira entre uma e outra
instancia da afetividade realmente é muito ténue, tendo em vista que, operam em uma relacéo
de conjugalidade.

A leitura da obra de Wallon ndo nos da subsidios para questionar proposi¢des de

existéncia de afetividade distinta ou anterior as emocdes, visto que, as emocdes correspondem
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a uma das manifestacdes afetivas do ser humano. Segundo Almeida, A. R. S. (2008, p. 347)
“Assim, podemos afirmar a existéncia de manifestagdes afetivas anteriores ao aparecimento
das emocdes.” Essa proposta de existéncia de manifesta¢des afetivas antes do surgimento das
emocOes € contestavel segundo os apontamentos de Wallon. Para Wallon, as primeiras
manifestacOes emotivas sdo emocionais, ou seja, as ferramentas iniciais de interacdo com o

meio s&o de origem emocional.**

1.6.2. O dominio afetivo: os sentimentos

A subdivisdo de afetividade em: emocdes, sentimentos e paixdes € amplamente aceita
por pesquisadores Wallonianos. Wallon traca esta distingdo em muitos de seus escritos, e, em
especial, no capitulo sobre afetividade em “A evolugdo Psicoldgica da crianga”. Nessa

abordagem o autor propde que,

A crianca que ¢ solicitada pelo sentimento ndo tem, perante as circunstancias, as
reacOes instantaneas e directas da emocdo. A sua atitude e de abstencgdo, e, se
observa, e com um olhar longinquo ou furtivo que recusa qualquer participacdo
activa nas relac@es que se encadeiam a sua volta.” (WALLON, 1968, p. 153).

Ao findar desse paragrafo Wallon, propde que a crianga apresenta uma “plasticidade
passiva”, condi¢ao que se modificara apenas com o surgimento das “representagdes mentais”.
Para Arantes (2003) os sentimentos exercem papel funcional na organizacao do

pensamento. A autora afirma ainda que,

[...] a afetividade influencia de maneira significativa a forma com que os seres
humanos resolvem os conflitos de natureza moral. Indicou também que as estacGes
emocionais influenciam nossos pensamentos e nossas acgles, tanto quanto nossas
capacidades cognitivas. (ARANTES, 2003 p. 123).

1 Wallon (1968) propde que, “As emogdes, que sio a exteriorizagio da afectividade, provocam, assim,
transformagdes que tendem, por outro lado, a reduzi-las. (1968, p. 152)”. Apds o nascimento as primeiras
reacdes ou contatos que a crianga estabelece com o meio sdo de ordem emocional. “Na crianga, e lento o
progresso das suas reagBes puramente ocasionais, pessoais, emocionais, ate alcangar uma representacdo mais
estavel das coisas; e sdo continuos os refluxos.” (1968, p. 153). E finaliza afirmando que “Quanto aos primeiros
contactos entre o sujeito e 0 ambiente, eles sdo de ordem afectiva: sdo as emoc¢des.” (1968, p. 215).
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Galvéo (1995) propde que os sentimentos na teoria walloniana surgiriam apenas com o
desenvolvimento da linguagem. Os mesmos, para a autora, seriam elaborados no campo
mental, 0 que pressupde uma esséncia subjetivante para os sentimentos, participantes e
componentes da personalidade. Possuem como caracteristicas a durabilidade, profundidade,
intensidade e o fato de ndo se manifestarem obrigatoriamente em alteragbes corporais
fisiologicas.

Quando o autor se refere a sentimentos resgata as fases em que a crianca apresenta
comportamentos hostis em relacdo a um adulto ou outra pessoa, sentimentos de dignidade. O
autor ao retratar lesdes na area pré-frontal atesta que criangcas com lesGes nessa regido do

cérebro podem apresentar comportamentos morais desabonaveis.

E pelo sentimento de personalidade que sio amalgamados aos reflexos de aspecto
organico, que inserem o individuo como tal no seu ambiente, os valores cujo Unico
suporte consiste em nogfes completamente abstractas ou ideais, uma vez 0 seu
objecto nao pode reportar-se a uma existéncia material mas apenas a consequencias
eventuais, cujo nivel varia, alias, com a civilizacdo o da epoca e o grau de evolucao
psiquica atingido pelo individuo; umas vezes objectivas e sensiveis, outras mais
estritamente intimas e morais. (WALLON, 1968, p. 143).

Assim, podemos inferir que para Wallon, os sentimentos desempenham papel
fundamental na concepcdo das estruturas abstratas que formam a personalidade fluindo na
composicao dos juizos morais.

Em “As origens do carater na crianca”, Wallon aprofunda a discussdo do conceito de

sentimentos afirmando que,

A medida em que se alimenta de imagens, o sentimento se opde & emotividade. O
sentimental difere do emotivo exatamente como o raciocinador. A despeito de
assimilacBes devidas sobretudo, sem divida, ao vocabulario que coloca nas mesmas
rubricas tudo aquilo que é afetivo e tudo que parece proceder das mesmas nuances
afetivas, a observagdo mostra que entre o comportamento e o temperamento do
sentimental e do emotivo existem distingBes fundamentais. O sentimental inicia a
cadeia cujos elos subseqiientes sdo 0 imaginativo e o sonhador até o raciocinador.
(WALLON, 1971, p. 108).
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Wallon, ao diferenciar emogdo de sentimentos afirma que tais afetacbes produzem
sinais distintos nos individuos. Apresenta o individuo sentimental como provido de
autocontrole. Segundo ele,

Num, a ideagdo predominara sobre a emotividade, despertando ressonancias afetivas
cada vez que se produzir: trata-se, entdo, de sentimentos, Em certo sentido, o termo
emocao-sentimento constitui uma contradicdo. Os emotivos e 0s sentimentais
representam dois tipos de individuos de temperamentos nitidamente distintos. Os
sentimentais para Wallon buscam afastar-se das “tempestades emotivas” [...].
(WALLON, 1971, p.151-152).

Quando Wallon se referiu a sentimentos em seus escritos utilizou correntemente as
expressoes, ‘“sentimento de autonomia”, ‘“sentimento de superioridade”, sentimento de
rivalidade”, “sentimento de responsabilidade”, “sentimento de alegria”, “sentimento de
angustia”, “sentimento de aflicdo”, “sentimento de desacordo de inquietagdo”, “sentimentos
de hostilidade”. E também as palavras “Amizade”, “Angustia”, “aflicdo” “Personalidade”,

2% <¢

“superioridade”, “rivalidade”, “alegria”, “angustia”, “aflicdo” “responsabilidade”, para se
referir s manifestacdes de sentimentos.™

Em nenhum momento de seus escritos encontramos a palavra raiva, cOlera ou ira para
se referir a sentimentos, sendo estas, no entendimento de Wallon manifesta¢cdes emocionais.

Como podemos perceber na analise do conceito de sentimento proposto por Wallon
existe diferenca fundante entre o conceito de emocédo e de afetividade. Mesmo uma podendo
agir sobre a outra, para o autor, 0s sentimentos configuram-se como estados subjetivos de
maior duracdo, que podem ou ndo resultar em uma reacdo organico-fisioldgica, isto ¢, pode ou
ndo disparar uma emoc¢do e desencadear uma manifestacgdo emocional, de influéncias
decisivas sobre a psique e constituicdo da personalidade. Distingue-se das emoc¢Ges, por sua
intensidade, instantaneidade, e durabilidade, por ndo apresentar a mesma reatividade das
emoc0Oes que, na leitura corrente sobre a tematica, desperta certa irracionalidade na crianca.
Os sentimentos para Wallon estdo mais proximos da razdo de que de fato, da emocéo.
Podemos aqui propor que 0s sentimentos so a representacdes das emocdes, a esséncia afetiva

mais proxima da razdo do que da emocdo, de modo que € influenciado pelas emocgdes, mas se

15 ~ . . . .

As expressoes e palavras referentes a sentimentos enunciadas por Wallon em seus escritos foram retiradas
de “A evolugdo psicoldgica da crianca”, “Do ato ao pensamento”, “As origens do Carater na crianga” e “As
origens do pensamento na crianc¢a”. Os artigos e demais escritos ndo foram consultados.
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apresenta como uma representacdo de emocdo mais cognitivizada. Um sentimento pode ser

concebido como a capacidade psiquica de transformar em imagem simbdlica nossas emocdes.

1.6.3. O dominio afetivo: paixao

Mahoney e Almeida (2005) afirmam que a paixdo ‘“revela o aparecimento do
autocontrole para dominar uma situagdo: tenta para isso silenciar a emog¢ao”. (p. 21). Ela

camufla um sentimento e a emocao para atender um objetivo.

Na crianca, a paixdo pode ser viva e profunda, Mas com ela surge o poder de tornar
a emocdo silenciosa. Ela pressupde, portanto, para se desenvolver, a capacidade de
autocontrole e ndo se pode antecipar a oposicao claramente sentida entre 0 ego € as
outras pessoas, cuja consciéncia ndo se produz antes dos 3 anos. Entdo a crianca
torna-se capaz de amadurecer secretamente frenéticos ciimes times, ligacGes
afectivas exclusivas, ambi¢Ges mais ou menos vagas mas exigentes. Na idade
seguinte, as relagdes mais objectivas com o ambiente poderdo atenua-las. Néo
deixam de ser, par isso, menos reveladoras de um temperamento. E indubitavel que
0 sentimento e sobretudo a paixdo serdo tanto mais tenazes, perseverantes,
absolutos, quanto mais irradiem uma afectividade ardente, em que continuam a
operar certas reacgdes, de certo modo vegetativas, da emogdo. (WALLON, 1968, p.
154).

Gratiot-Alfandery, (2010), Corrobora a tese de Wallon ao propor que as paixdes
trazem consigo a capacidade de controlar as emogdes, torna-las silenciosa. Isso ndo seria
possivel para a autora antes dos Trés anos de ldade. No conceito de paixdo proposto por
Wallon, certas estruturas orgénicas e cognitivas devem estar desenvolvidas para a fruicdo
paixao na crianga. I1sso ocorreria apenas na passagem do periodo Sensério Motor e Projetivo
para o estagio Personalista. Antes desse periodo a crianga estaria sobre o dominio das
emocoes.

Em “A origem do carater na crianga”, Wallon faz uma diferenciagéo entre o conceito

de sentimento e paix@o e compara as duas manifestacoes afetivas.
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A representagdo também pode ter um alvo ou um objetivo imposto a afetividade e
sobre ela imperante. Abole a emocéo na medida em que a transforma em paix&o. O
apaixonado, habitualmente, se mantém senhor de suas reagdes afetivas. Diante de
impulsos emotivos, caminha para o0 raciocinio. Em geral, sabe utilizar as
circunstancias com tenacidade. Sua atividade é exercida no plano das realidades,
utilizando as, frequentemente de maneira sagaz, pata seus fins. Estes, todavia, se
encontram fora da realidade, pelo menos da atual; tendem a substitui-la por algo que
ndo passa de representacdo. A diferenca entre o apaixonado e o sentimental, esta na
necessidade de transformar em fatos suas representagdes, em lugar de se restringir a
experimentar sua nuanca afetiva. (WALLON, 1971, p. 152).

O autor conclui que enquanto os sentimentos se manifestam no campo dos desejos e la
fica enclausurado, as paix@es se manifestam na praxis. O apaixonado tende a transformar em
acao suas angustias para atingir um objetivo, enquanto o sentimental as retém. A crianca
guando atravessada por uma paixdo pode apresentar, nas palavras de Gratiot-Alfandéry
“frenéticos ciimes”, em seus relacionamentos.

Wallon concorda em partes com a proposta dos neurocientistas sobre as variagdes das
emoc0es e sentimentos. Contudo difere dos mesmos em relacdo a presenca de tais dominios

sobre a psique.

1.7. O dominio cognicdo

Na psicogénese da pessoa completa a cognicdo estard em constante contraste com
nosso ser afetivo, em um movimento dialético de estruturacdo e significacdo, em constantes
interagcdes com 0 meio social. Segundo Mahoney e Almeida,

O conjunto cognitivo oferece um conjunto de fun¢Bes que permite a aquisicdo e a
manutenc¢do do conhecimento por meio de imagens, noc¢des, ideias e representaces.
E ele que permite ainda registrar e rever o passado, fixar e analisar 0 presente e
projetar futuros possiveis e imaginarios. (2005, p. 18).

As autoras reforcam uma ideia difundida no pensamento Walloniano. A passagem do
ato motor, que impulsionado pela afetividade torna-se ato simbolico, imagens e
representacdes. Dentro desse contraste de forcas o movimento é o veiculo que permite as

afetacdes que constituirdo de forma dialética a constitui¢do da psique da crianca.
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Wallon propde que quando a crianga estd no dominio cognigdo fica mais evidente as
condigdes que permitem a mesma identificar, significar, definir, classificar, separar, unir, por
meio das relacGes praticas que aproximam a crianca, o educando da realidade.

No livro “A evolugdo psicologica da crianga” Wallon atesta que o salto qualitativo no
desenvolvimento cognitivo surge com o desenvolvimento da linguagem. Em “Do ato ao
pensamento” Wallon discute a relagdo que o desenvolvimento organico e social exerce sobre
a construcdo do pensamento. Busca evidenciar que 0s movimentos existentes entre meio
social, estimulos externos e desenvolvimento organico, o confronto entre nosso corpo e
nossas experiéncias, possibilitariam o aprimoramento de nossas capacidades cognitivas e

consequentemente intelectuais em um movimento dialético.

“[...] ndo sendo o objecto ou o acontecimento diretamente perceptiveis e eficazes,
tém que ser representados de uma maneira ou de uma forma qualquer. O efeito
sensorial que pode corresponder a esta representacdo s € utilizdvel com a condicéo
de receber um significado que se acrescente, ou antes, que se substitua a sua prépria
aparéncia. Detectar e definir estes significados, classifica-los, dissocia-los, reuni-
los, confrontando as relagBes logicas e experimentais, tentar reconstruir por seu
intermédio a possivel estrutura das coisas: tal € o dominio do conhecimento [...].
(WALLON, 1968, p. 144).

A relagdo entre simbolo e significado ¢ discutida mais a fundo por Wallon em “Do ato
ao pensamento”, no capitulo “As relacdes entre significante e significado”. Nesse excerto da
obra do autor, Wallon propde que o “O simbolo, no sentido estrito da palavra, € um objeto,
mas um objeto que € substituto de outras realidades: objetos, pessoas, acles, instituicdes, clas,
grupos quaisquer etc. Ele permuta sua propria realidade por aquela que ele representa. Ele se
torna uma significagdo.” (WALLON, 2008, p. 176). O papel representativo permanece ligado
ao objeto para Wallon, “Dai o papel eminente que o simbolo pode desempenhar nas relagdes
entre a consciéncia e o ato. E ele o termo concreto e seu objeto ¢ que é o abstrato.”
(WALLON, 2008, p. 177).

Quando esse plano de representacdo se liberta do objeto fisico, do real, ascende ao
plano do signo que conduz a verdadeira representacdo. O signo, diferente do simbolo, néo traz
em si, necessariamente o laco de pertencimento ao mundo fisico. Pode existir enquanto
significacdo, adquirindo independéncia em relacdo ao objeto. O autor ainda conclui que é na
sociedade que se constroem 0s signos e simbolos, que se formam ao longo da historia. “Nao

ha reacdo mental que seja independente, sendo sempre no presente, pelo menos pelos seus
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meios e pelo seu conteudo, das circunstancias exteriores, duma situagdo, do meio.”
(WALLON, 1968, p. 54).

O cérebro humano cria mecanismos representacionais para traduzir o manifesto da
realidade objetiva em informacdo armazenavel. A informacdo que recebemos por nossos
sentidos precisa ser transladada em significacdo que substitua a aparéncia. Por esta afirmacao
podemos compreender que nossa mente transforma o ato manifesto em representacéo
simbolica.

Assim, podemos desta maneira acreditar que, as funcbes psicologicas mais
desenvolvidas tém suas bases no desenvolvimento da condigdo motora e afetiva. Segundo
Gratiot-Alfandéry,

Na medida em que a funcdo simbdlica se desenvolve, a representacdo possibilita
internalizar o ato motor. Ou seja, quanto mais a crianga passe a dominar 0s signos
culturais e desenvolver os aspectos cognitivos, mais o gesto motor tende a se reduzir
como agitagdo, ganhando em refino e qualidade motora autbnoma. (GRATIOT-
ALFANDERY, 2010, p. 38).

Por este prisma, o professor, incumbido da tarefa de mediar a construcdo do
conhecimento, necessitara de competéncias intelectuais e afetivas para o desempenho de sua
funcdo. A compreensdao dos meios pelos quais 0s alunos constroem conhecimento cria
possibilidades reais de intervencao. Na perspectiva Walloniana, isso predispde entender que a
pessoa, completa, para ser educada, necessita de condicGes sociais propicias que irdo
influenciar as possibilidades de desenvolvimento segundo Wallon.

Na perspectiva Walloniana, a inteligéncia ndo se dissocia da afetividade, mesmo em
sua esfera observavel, as emocdes. Para Wallon a inteligéncia ndo se desenvolve em conjunto
com, mas sim dentro de um movimento indiscernivel. A inteligéncia € a capacidade cognitiva
de desenvolvimento psiquico, motor, linguistico em um estado de inter-relacdo com o0 meio
social. O desenvolvimento da inteligéncia ndo pode ocorrer, segundo Wallon, sem que 0s
disparadores motores e afetivos participem do processo. Em tese, podemos acreditar que o
gue permite de fato que a inteligéncia evolua sdo os estimulos receptivos provindos dos inter-
relacionamentos fundamentados pelos afetos e movimentos em conjunto com propria

maturacao bioldgica.
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1.8. O método dialético na psicogenética Walloniana:

Podemos enumerar alguns motivos que nos direcionaram para a escolha da obra de Henri
Wallon para o estudo sobre o debate cognigéo-afetividade-desenvolvimento. Principalmente
pela importancia que sua obra trouxe para 0 campo da educacdo. O entendimento da crianca
como pessoa integral, embasado em sua concepcdo psicogenetica, permitiu-nos superar o
dualismo cartesiano, classica separacdo entre corpo e mente, com privilégios da mente, e
ainda satanizava as emocdes como perturbadoras e inimigas da razdo, que refletiram
inegavelmente nas culturas influenciadas pela Europa.

Cognicdo e afetividade estardo, dialeticamente, sempre em movimento, alternando-se
nas diferentes aprendizagens que o individuo incorporard ao longo de suas vivéncias
cotidianas, a medida que a crianga matura, contribuindo decisivamente para a compreensao do
processo de ensinoaprendizagem. Wallon insere a escola como instituicdo primordial que
permitiria a crianca apropriar-se dos fundamentos da cultura cientifica, valorizando a relacéo
entre professores e alunos e o desenvolvimento integral da crianca em suas plenas
potencialidades. Tece sua teoria de desenvolvimento da pessoa completa, estreitando os lagos
entre psicologia e pedagogia, valorizando a formacao de professores e ambientes educacionais
apropriados para o desenvolvimento da crianca em todos 0s seus aspectos.

Podemos assim definir esta caracteristica fundante do pensamento de Wallon. A
dialética é o ato motor que permite com que o cognitivo e o afetivo se contraponham e se
ressignifiqguem, ao passo que o individuo se contrasta com o mundo social. As experiéncias
afetivas, que de acordo com as leituras da obra de Wallon, seria 0 momento em que o
individuo volta-se, prioritariamente, para si mesmo, seria um voltar-se para si mesmo em
decorréncia dos conflitos com o outro. Aqui fazemos um parénteses para esclarecer que, este
conflito proposto encontra-se na ordem da inter-relacdo sensoria que produz alteracdes
afetivas e consequentemente, cognitivas ao passo que a crianca, (re) significa as experiéncias
vivenciadas e a relacdo previa que existia em sua memoria de experiéncias passadas. Na
dialética a dindmica entre o ato motor afetivo e cognitivo configura-se em uma relagéo
reativa, onde, os afetos provocam mobilidade das estancias psiquicas da crianga. A alternancia

de predominio de fases ou estados é a esséncia da conjectura das evolugdes metais da crianca.
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Maturana (2001)*° diria que as emocdes nos impulsionam, ou melhor, as emogdes e sensacoes
nos movem, interna ou externamente a um outro estado de espirito.

Em cada fase ou estagio a alternancia de estados intraceptivos ou exteroceptivos, entre
predominio da afetividade ou cognicdo gera possibilidades de confronto psiquico, ou mesmo
0 que (Piaget) definiu como desequilibrio, ampliando a cada experiéncia, a capacidade de
ressignificar-se no mundo social.

O conflito, mais do que benéfico, torna-se nesta perspectiva, condicionante das
possibilidades de desenvolvimento. O conflito entre o cognitivo e o afetivo possibilita
movimento, dialético e crescimento psiquico. As vivéncias constantes possibilitam
aprendizagens constantes, muitas delas perceptiveis outras ndo, que alteram a maneira como o
individuo se desenvolve. Estamos nos referindo a capacidades psicomotoras, habilidades,
destreza, memoria, autonomia. Os estimulos diversos podem causar reacfes diversas
possibilitando formas diversas de apropriagéo e construcéo de significados pela crianca.

Wallon propbe que a crianca é afetada desde o nascimento e que este estado de
afetacdo exerce acdo determinante na evolucdo mental da crianca, desde o nascimento. O
social com o organico se misturam desde o nascimento. A evolucdo mental da crianca inicia-

se, tdo rapido se inicie suas inter-relacdes com o meio social.

1.9. Do ato motor ao Movimento

Segundo Zazzo (1968)'" Wallon renovou profundamente as teorias sobre motricidade
e emocdo. Wallon vale-se das contribuicdes dos fisiologistas sobre a funcdo motora,
movimento, da tensdo muscular e do tonus para propor uma nova interpretacdo do
movimento, ao considerar inserir o tbnus dentro das posturas e atitudes, primeiros modos de

expressdo nas criangas. Confere sentido humano ao tonus e seus desdobramentos.

A originalidade de Wallon consiste em dar a funcdo motora, e, sobretudo a
tonicidade, um sentido humano. O ténus ndo e apenas um estado de tensdo
necessario a execucdo da contraccdo muscular, ele e também atitudes, posturas.

® MATURANA R., H. Cognicdo, ciéncia e vida cotidiana / Humberto Maturana; organizagdo e tradugdo Cristina
Magro, Victor Paredes. - Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2001.

7 Excerto retirado do prefacio de “A evolugdo psicoldgica da crianca”, 1968, p. 14.



51

Ora, as atitudes, as posturas, sdo modeladas pelo adulto e sdo na crianca 0s seus
primeiros modos de expressao. «Incapaz de efectuar seja o que for, o recém-nascido
é manipulado por outros e é no movimento dos outros que tomardo forma as suas
primeiras atitudes.» (ZAZZO, 1968, p. 14).

Wallon relaciona o estudo dos movimentos ao estudo dos mecanismos de producao
dos movimentos, os musculos. Em seus escritos a referéncia ao tonus ou ténus muscular é
constante. Divide os estudos do mesmo entre as fun¢des cinéticas e tbnicas da musculatura,
responsaveis respectivamente pela contracdo e estiramento das fibras musculares e pela
funcdo tonica e postural que regula a intensidade e variacdo da tensdo muscular. E, pois, a
variacdo do tdnus que permitird a crianca os deslocamentos, equilibrio, e as fungdes motoras
ao longo de seu desenvolvimento.

Para o autor movimento é instrumento de acdo sobre o mundo. Configura-se como
uma das primeiras formas de inter-relacdo que a crianga possui. As mimicas, gestos,
contorcdes do corpo, choro sdo ferramentas de comunicacédo, que predispde acdo sobre o meio
externo que provoca a resposta. “[...] 0 movimento ndo €, de facto, mais uma abstracéo
fisiol6gica ou mecénica. O psicologo ndo o poderia dissociar dos conjuntos que correspondem
ao acto de que ele ¢ instrumento.” (WALLON, 1968, p. 155).

E por meio do movimento, segundo o autor, que o ato ganha vida no presente. Por isso
poderiamos propor que o ato mental nasce do ato motor. Relaciona 0s movimentos aos
estimulos de prazer ou desprazer despertando sentimentos como alegria, e emog¢des como
colera. A emocdo para Wallon e fundamentada pelas capacidades exteroceptivas dos
dominios da sensibilidade e do movimento.

Wallon propbe que existem forcas internas proprioceptivas, viscerais, e externas
exteroceptivas estimulos ambientais que provocam as emog¢des por meio de movimentos.
Relata de suas observagbes que a fome, provoca contragdes internas que estimula o
movimento de sucgdo em bebés, bem como o nascer dos dentes o reflexo de morder para
sanar a irritagéo.

O movimento para Wallon é um escape para as excitacBes interoceptiva,
proprioceptivas e exteroceptivas. Por meio do movimento a crianga extravasa em
manifestacdes no tonus direcionando a energia inicial para sua exaustdo. Estas trocas de
energias, das quais o corpo participa sdo estimuladoras ndo s6 das emog¢des mas, também da
cognicéo.

Segundo Galvédo (1995) a crianca por meio dos movimentos que inicialmente nédo

consegue controlar, passa a estabelecer suas relagdes de percep¢do do mundo.
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Pouco a pouco o bebé vai estabelecendo correspondéncia entre seus atos e os do
ambiente, suas reagdes diversificam-se e tornam-se cada vez mais claramente
intencionais. Pela agdo do outro, 0 movimento deixa de ser somente espasmo ou
descargas impulsivas e passa a ser expressao, afetividade exteriorizada. O sorriso &
uma reagio que exprime bem esta transformagéo. (GALVAO, 1995, p. 61).

Este processo de construcdo da significacdo realizado pela crianca é essencialmente
construido na relacdo com o outro, e tem como seu veiculo 0s movimentos. O sorriso como
afirma Galvéo é um sinal de significacdo de um estimulo externo.

A medida que a crianca matura e se desenvolve os movimentos ganham outra
dimensdo, “de imediatamente eficiente, 0 movimento torna-se entdo técnico ou simbolico e
refere-se ao plano da representacdo e do conhecimento.” (WALLON, 1968, p. 156).

Nossa resposta ao meio é devolvida através de movimento. Quando nos propomos a
analisar e estudar as manifestagdes emotivas, as emogdes, buscamos de fato compreender a
instincia do ato motor, que possibilita o surgimento dos emocdes/sentimentos que
influenciam diretamente as respostas produzidas no ambiente. Wallon propds que,
“Efectivamente, na medida em que o movimento leva em si 0 meio, confunde-se igualmente
com ele. Se esse e de facto o dominio do acto motor propriamente dito, a ele se lhe vem
juntar.” (WALLON, 1968, p. 181). Reflete o carater indissociavel inicial em que a crianga se
encontra no inicio de sua vida.

Na obra de Wallon o movimento evidencia a concretude do presente, em
contraposicdo, se assim podemos dizer, as elucubracdes de nossas capacidades psiquicas que
rompem a barreira espaco-tempo. O movimento ao evidenciar o presente, também evidencia a
existéncia do ser, do corpo e das limitacfes organicas impostas pela evolugao filogenética.

Em a “Evolugéo psicologica da crianga” Wallon postula que os dominios funcionais
possuem uma abrangéncia que engloba desde os atos afetivos mais primitivos a da pessoa que
ja construiu o juizo de moralidade. Sdo os dominios exteroceptivos, voltados para realidade
social, presente ou ndo. “[...] as possibilidades espaciais ou mecanicas oferecidas pelo campo
perceptivo, que foi descrito com o nome de inteligéncia préatica ou inteligéncia das situagdes,
passando pela simples, mas frequente e dificil adequacdo das estruturas motoras que sao
nossos automatismos, naturais ou aprendidos, & estrutura dos objetos. E o dominio do ato
motor.” (WALLON, 2007, p. 117).
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1.10. A questéao do meio

O conceito de “meio” ocupou papel fundamental na teoria Walloniana. Estudar a
crianca €, na concepcdo Walloniana, estudar a crianca envolta em um ambiente social
especifico. Segundo Almeida (2010) “O meio é o conjunto mais ou menos duradouro das
circunstancias nas quais se desenvolvem as pessoas.” (p. 78). Nas palavras do proprio Wallon,
“O meio é 0 conjunto mais ou menos duravel das circunstancias fisicas, humanas ou
ideologicas em que ocorrem as existéncias individuais.” (1986, p. 20). O meio social se
sobrepde ao meio natural, transformando-se em instrumento de a¢do sobre o mesmo. (p. 141).

Segundo Wallon (1986), “A escola ¢, também, um meio funcional. As criangas a
frequentam para instruirem-se e devem familiarizar-se com um novo tipo de disciplina e de
relagdes interindividuais.” (p. 170). A escola para o autor é o meio potencial de sociabilidade
que possui fungdo social especifica, influenciando decisivamente o desenvolvimento bio-
psico-social da crianca. A escola é, o primeiro espaco social em que relagdes de reciprocidade
aflorardo para a crianga. Enquanto no nucleo de sociabilidade familiar a aceitacdo é condicédo
“sine qua non”, na escola, a formacdo de novas regras de sociabilidade permitirdo a crianca, a
construgdo de valores morais, de pertencimento, de tolerdncia e fuga do egocentrismo. A
autonomia, 0 respeito mutuo, e a adequagdo as regras de sociabilidade fazem parte da
construcdo da consciéncia coletiva; a crianca toma consciéncia de sua existéncia social.
Segundo Wallon (1986), “Os grupos provocam uma organizagdo intima da pessoa ao
introduzir-lhe as diferentes categorias de relagdes com os outros. Estas categorias sao relativas
tanto a acdo propria de cada um quanto ao meio social.” (p. 178).

A teoria Walloniana reforca a importancia da condicdo do meio social como
prerrogativa de desenvolvimento do aluno e do proprio professor. O meio social em geral,
familia, igreja, grupo social, time de futebol, clube e principalmente a escola, por causa de seu
objetivo formativo, desempenham papel fundamental para a o desenvolvimento da pessoa.
Wallon (1879 -1962) reforca a importancia do meio em seus escritos, fato que podemos
observar quando foi proposta a reforma do ensino francés. O autor deixou evidente o papel
crucial da escola na organizacdo social. A escola para Wallon seria 0 meio social que
desempenharia o papel de equilibrar a formacdo humana ao passo que disponibilizaria

condigdes de todos os cidaddos desenvolverem suas plenas capacidades.
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No seu afé de autoconhecer-se 0 homem sabe, apenas, por conseguinte, aplicar a si
proprio uma opinido, cuja origem nem se encontra néle nem nos demais; tal opiniéo,
porém, a todos é imposta, pelo meio social e, através déste, pelas condictes e formas
atuais da existéncia social. (WALLON, 1971, p. 12).

Assim, ndo s6 um veiculo de conhecimento, a escola desempenharia, no projeto de
reforma do ensino francés, um papel politico, um plano de desenvolvimento. A apropriacao
da cultura universal, dos cddices sociais, dos arcaboucos cientifico-culturais desenvolvidos
pela humanidade, seriam garantidos por meio da escola. Nesse sentido, o0 meio social
desempenharia papel fundamental na formagéo do cidad&o pleno, e a escola seria o local de
sociabilidade especifico para isso.

A importancia do meio para Wallon foi evidenciada em pesquisas importantes no

campo da psicogenética,

Ao focalizar o0 meio como um dos conceitos fundamentais da teoria, coloca a
questdo do desenvolvimento no contexto no qual esta inserido, e a escola como um
dos meios fundamentais para o desenvolvimento do aluno e do professor.
(MAHONEY E ALMEIDA, 2005, p. 13).

Como evidenciado pelas autoras, 0 meio desempenha papel ativo no desenvolvimento,
permitindo, por meio das inter-relacbes multiplas, o processo dialético de construcao,
desconstrucéo, reconstrucdo. O meio seria nesta concep¢édo o veiculo pelo qual a crianca pode
explorar suas potencialidades e concretizar os movimentos tanto do intelecto, como dos
corpos. Diante do exposto, a escola ocupa papel estratégico no desenvolvimento da crianca,
por ser um local organizado para maximizar as inter-relacdes da crianca com o meio fisico e
social.

Nesse sentido, Galvédo (1995) ao analisar a importancia do meio para Wallon reforca
gue o desenvolvimento contextualizado, para o autor, seria 0 caminho de compreensdo da

dindmica entre a crianca, desenvolvimento e o ambiente.

Considerando que o sujeito constroi-se nas suas interacbes com o meio, Wallon
propde o estudo contextualizado das condutas infantis, buscando compreender, em
cada fase do desenvolvimento, o sistema de relacBes estabelecidas entre a crianca e
seu ambiente. (GALVAO, 1995, p. 11-12).

Wallon, em “As origens do Carater da Crianga, afirma,
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Pois o desenvolvimento da inteligéncia, em grande parte, é funcdo do meio social.
Para que ela possa transpor o nivel da experiéncia ou da invengdo imediata e
concreta, tornam-se necessarios instrumentos de origem essencialmente social, como
a linguagem, e os diferentes sistemas simbélicos surgidos desse meio. (WALLON,
1971, p. 13).

Sendo assim, 0 meio social, para Wallon, é o principal precursor no desenvolvimento

humano,

O meio é o campo sobre a qual a crianca aplica as condutas de que dispde, ao
mesmo tempo, € dele que retira os recursos para sua a¢do. Com o desenvolvimento,
ampliam-se as possibilidades de acesso da crianga as varias dimensdes do meio. No
inicio, ela age diretamente sobre 0 meio humano e é por intermédio deste que tem
acesso as outras dimensoes de seu contexto social. (GALVAO, 2011, p. 100).

A organizacdo social dita o ritmo do desenvolvimento individual. O meio influencia
decisivamente a maneira como o individuo ird se desenvolver em determinado contexto
social. Wallon em seus estudos, como nos afirma Dourado (2007), cita métodos e condutas
pedagdgicas complementares as suas proprias proposi¢ées, com as quais ele coaduna. Os
“centros de interesse” de Decroly (1871-1932) e os “coletivos Konsomois” de Makarenko
(1888-1939) seriam condutas pedagodgicas a serem observadas, por terem, na interpretacdo de
Wallon, conseguido romper com a dicotomia individuo sociedade.

Nas palavras de Almeida (2010), para Wallon, Decroly e Makarenko, conseguiram
integrar o desenvolvimento da crianga como unidade inseparavel individuo-meio social. “A
constituicdo da crianga ao nascer ndo sera a Unica lei do seu destino posterior. [...]
transformados pelas circunstancias vividas nos diferentes meios e grupos oferecidos pela
sociedade.” (p. 25). A critica feita por Wallon a seus contemporaneos, recaiu sobre as analises
tradicionalistas que preservavam a dicotomia individuo-meio. Outro ponto a se ressaltar nas
proposicoes de Decroly é o carater mutante que a pedagogia possui. Carater preservado pela
propria necessidade de se adaptar as praticas, as necessidades dos individuos de cada
momento historico. A sociedade evolui, as relacbes de sociabilidade se modificam e os
métodos pedagogicos devem ser estruturados sobre a realidade social vigente, para que
encontre ressonancia entre saberes e praticas concretas de desenvolvimento.

Para Dantas (1995),

Dos expoentes da Escola Nova, Decroly era 0 que mais Ihe agradava. ldentificava,
na pedagogia do educador belga, pontos de convergéncia com sua psicologia,
sobretudo no que tange a exigéncia de a escola encarar a crianga como ser total,
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concreto e ativo e de manter-se em contato com o meio social. (DANTAS, 1995, p.
24).

Makarenko foi outro educador apontado por Wallon que teria superado a dicotomia
individuo-meio social. Para o pensador, a constituicdo de um coletivo fundamentado na
realidade social proporcionaria a0 mesmo, a superacao da oposicao ente individuo-sociedade.
Makarenko nao estabelece formas de acdo, mas defende a importancia de adequacdo da
proposta pedagogica as realidades de tempo e espacos distintas. Por suas proposicdes cada
momento historico gozaria de especificidades distintas o que inviabilizaria a transposicao de
sistemas e métodos pedagdgicos universalizantes que ndo consideram as especificidades de
uma cultura local e tempos historicos distintos.

Wallon foi um observador dos avangos cientificos de seu tempo. Defendia a ideia de
plasticidade do sistema nervoso. Dedicou-se diretamente ao estudo das sindromes
psicomotoras, evidenciando intrinsecamente a relagdo entre psiquismo, movimento e meio
social. Segundo Dantas (1995), “Se a interferéncia do meio pode ser percebida ja nas
condutas mais proximas do funcionamento organico, como € o caso nas patologias, na crianca
normal esta influéncia é ainda maior.” (p. 33). Para a autora, as relagdes que a crianga ird
estabelecer com o meio sofre a influéncia decisiva da cultura, ou meio cultural. Em
determinadas culturas as experiéncias irdo variar em decorréncia da idade da crianca, em
outras segundo seu proprio desenvolvimento biolégico. Os sinais da puberdade para algumas
culturas marcam o inicio e fim de etapas de sociabilidade e das responsabilidades do
individuo com o grupo social.

No que tange ao desenvolvimento, Dantas afirma que,

Presente desde a aquisicdo de habilidades motoras basicas, como a preensdo e a
marcha, a influéncia do meio social torna-se muito mais decisiva na aquisi¢do de
condutas psicoldgicas superiores, como a inteligéncia simbdlica. E a cultura e a
linguagem que fornecem ao pensamento os instrumentos para sua evolugdo. O
simples amadurecimento do sistema nervoso ndo garante o desenvolvimento de
habilidades intelectuais mais complexas. Para que se desenvolvam, precisam
interagir com "alimento cultural”, isto €, linguagem e conhecimento. (DANTAS,
1995, p. 40-41).

Dai, a definicho Walloniana que infere a maxima de que o homem é um ser

“geneticamente social”. O estudo da crianca contextualizada permitiria uma real aproximagao
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das causas que influenciam o desenvolvimento infantil. Para Dantas (1995), o projeto tedrico

de Wallon poderia ser definido como uma “psicogénese da pessoa completa”.

1.11. Meios e grupos

Para Wallon a relagcdo organismo-meio é compreendida na nas bases do materialismo
dialético, reformulando o conceito Darwinista de interdependéncia. E no cerne das relagdes
materiais natureza/sociedade que 0 homem constroi conhecimento. Para o autor o0 meio possui
duas caracteristicas distintas e complementares. O meio enquanto proposicdo de
circunstancias durdveis, presentes no meio fisico, natural e 0 meio enquanto meio de acéo,
enquanto possibilidades ou poténcias de desenvolvimento. Almeida (2010) afirma que “Na
espécie humana o meio social se sobrepde ao meio fisico, e ganha importancia em relacdo a
ele.” (p. 25). Uma das criticas que podemos tecer sobre a conjuntura da escola moderna é, até
que ponto a estrutura e organizagdo material da mesma tem-se apresentado enquanto um meio
de acdo favoravel ao desenvolvimento infantil?

Resgatando as contribuices de Nadel-Brulfert (1986) A crianca em seus primordios
apresenta-se desprovidas de meios de acdo, demonstrando dependéncia intrinseca do meio
social para sua sobrevivéncia. “O meio ao qual cada individuo deve adaptar-se € 0 meio
social, meio indireto da adaptagdo vital.” (p. 20) A autora refor¢a o duplo status que o meio
humano ocupa nas concepg¢des Wallonianas, o “meio ambiente” e o “meio de agdo”. Os meios
de acdo reforcam as caracteristicas de sociabilidade inerentes a espécie humana, ao atribuir-
Ihes caracteristicas moveis e transitivas permitindo as diferencia¢fes individuais. O meio
ambiente, configura-se enquanto meio das reagdes sensériomotoras sobre as quais o individuo
se adapta.

Wallon (1954/1986), ao abordar o conceito de meios afirma que a relacdo entre meios
e grupos apresentam nog¢des conexas. Os meios funcionais e locais, trabalho, familia, escola,
campo, cidade, podem ser concebidos como grupos ou meios de acdo favoraveis ao
desenvolvimento, de modo que possibilita 0 movimento, harmonias e oposi¢Ges aos seus
objetivos. Segundo Almeida (2010), na teoria Walloniana meios e grupos possuem conexao
mas apresentam distingdes. A autora afirma que, “O grupo tem objetivos determinados dos

quais depende sua composicdo e divisao de tarefas que regula as relagdes entre seus membros;
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¢ indispensavel para a aprendizagem social da crianga.” (p. 25). Nesse quesito o grupo seria o
espaco de identidade, de sociabilidade. Possui certa organicidade e compartilham de
interesses comuns. O grupo presa por uma identidade, um fator de identificacdo e de
aglutinacdo, sejam o0s objetivos comuns, interesses compartilhados, ou mesmo espirito de
pertencimento. O meio configura-se como conjunto de circunstancias duraveis, sejam elas
fisicas, sociais, culturais, imaginarias, que envolvem o individuo. “Se 0 meio concreto marca,
igualmente o faz o meio imaginado, representado, desejado, sonhado.” (ALMEIDA, 2010,
p.25). O autor distingue grupos de meios afirmando que a escola € um meio que pode conter
grupos variados, assim como a fabrica pode conter grupos sindicalizados e ndo sindicalizados.
Podemos inferir que os meios possibilitam as relacGes de sociabilidade, e a medida que
caracteristicas ou objetivos comuns tendem a reforcar os lagos entre individuos de um mesmo
meio, estes tendem a se agrupar, formando 0s grupos caracteristicos por objetivos ou
interesses comuns em um dado meio. Wallon reforca a importancia dos grupos como
indispensavel ao desenvolvimento da crianca, ndo apenas pela aprendizagem social como

também pelo desenvolvimento de sua personalidade. (p. 176).

1.12. O desenvolvimento humano no contexto escolar

Wallon formula com sua teoria um novo prisma para entendermos as relagdes afetivas
e de desenvolvimento. Para a educagdo como um todo, inova ao propor, em contraposi¢do ao
dualismo cartesiano e demais teorias reducionistas, o ser humano como ser indissociavel de
seus afetos. O foco de Wallon recai sobre o desenvolvimento da pessoa, completa, da
conjugalidade dos fatores organicos e sociais. A alternancia dos dominios afetivos coloca em
cena a necessidade de olharmos para a crianga, para o educando, nao como um adulto de “em
miniatura”, mas sim respeitando sua condi¢do de individuos, sua subjetividade. No quesito
sobre as relagdes entre inteligéncia e afetividade as contribuicGes da obra do autor, para o
entendimento das relacGes interpessoais no ambiente escolar, tornam-se fundamentais.

Entender as reais influéncias da afetividade e em sua instancia observavel as emocdes
torna-se fundamental para lidarmos com as situagdes dispares que transpassam a realidade da
escola. Wallon ndo exclui em sua proposta psicopedagdgica as criangas “problema”, que
enfrentam dificuldades com desvios de comportamento padrdo, deficit de aprendizagem,

indisciplina. Uma vida afetiva sem equilibrio necessario repercutira no nivel de estabilidade
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mental do aluno. A postura do professor que entende e consegue desempenhar acOes
mediativas de carater afetivo, tende a ressoar no aprendizado do aluno. Medidas assertivas e
posturas proativas sao fundamentais para criacdo de um ambiente saudavel para a
aprendizagem. O professor é sim, um referencial moral e ético para os alunos. Os sentimentos
negativos que interferem na motivacdo, no estado de espirito, podem ser revertidos se
buscarmos despender energia com agdes proativas. Para Wallon todo sentimento possui um
oposto.

Wallon nos chama a atencdo para a importancia da formacdo dos professores e
estruturacdo da escola. Professores com formacdo adequada garantiria as condicGes técnicas
fundamentais para que as criangas possam desfrutar de condigdes de desenvolver suas plenas
capacidades intelectuais, afetivas e motoras.

Para Tran-Thong (1969), a proposta de Wallon insere o professor como um
conhecedor de seu tempo, das realidades sociais, econdémicas, politicas etc. O professor nao
deve assumir uma postura in6cua diante dos problemas que se apresentam a sociedade.
Apenas conhecendo a realidade social e os valores morais, o professor teria condicdes de
orientar suas praticas para contribuir para formacao de alunos autbnomos conscientes.

A afetividade, ponto central no desenvolvimento da teoria Walloniana, nos remete a
multiplicarmos nossas atencGes para a crianga, que necessita para seu desenvolvimento, mais
que competéncias légicas e matematicas. Necessitam de condi¢des para desenvolverem suas
competéncias afetivas. As emocdes estdo em nos, fazem parte de nossas vivéncias cotidianas
e a escola torna-se local de manifestacdes constantes de nossas emoc¢des. O professor muitas
vezes atesta a importancia das emocGes para suas praticas cotidianas, sem, contudo, dispor de
competéncias necessarias para a mediagdo afetiva durante seu trabalho.

Segundo Wallon, citado por Gratiot-Alfandéry (2010),

‘E em todas as suas etapas e em todas as suas manifestagdes que ¢é preciso estudar as
criangas porque seu conhecimento exige a colaboragdo de todos aqueles que tenham
contato com elas ou da necessidade de definir as condigdes e exigéncias da
observagdo: “é a observagdo que permite apontar problemas, mas sao os problemas
colocados que tornam a observagdo possivel’5 . . Nesta ligdo, Wallon se libera de
uma analise muito explorada de testes e de seus limites, das vantagens e
inconveniéncias do isolamento em laboratério e, sobretudo, da necessidade de levar
em consideracdo todas as reagdes das criangas no seu entorno.” Nota de rodapé: 3
Wallon, H. Legon d’ouverture au Collége de France. Paris: Bovin, 1973. p. 197.
(GRATIOT-ALFANDERY, 2010, p. 14).
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Devido a sua formacdo e influencias do pensamento marxiano, Wallon demonstra em
Seus escritos os pressupostos de um processo de construgdo dialético do conhecimento, em
parte desmistificando as proposicOes positivistas de seu tempo, que preservavam a proposta
de afirmac6es de verdades absolutas. Para Wallon, a dindmica social permitiria apenas indicar
caminhos ou possibilidades. Wallon tece duras criticas as concepgfes reducionistas da
realidade construindo sua tese de desenvolvimento da pessoa completa. Nessa vertente o autor
propBe que a psicologia deveria se prestar a explicar os processos de desenvolvimento e néo
sO descreve-los.

Ao resgatar a importancia do meio social, retoma o percurso do desenvolvimento da
crianga. Em um primeiro momento na ontogénese, o fisioldgico e o psicoldgico ndo se
distinguem. As forcas inatas, viscerais, conduzem a crian¢a para a confrontagdo com o meio
externo. Dessa confrontacdo, por meio do movimento criado, surgem 0s primeiros processos
de inter-relacdo que permitem a crianca significar o meio e si propria, formulando uma
distincdo de si e do meio externo, capacidade que ndo nasce com a crianga. Para Wallon, é nas
inter-relacdes com o meio social que a crianca desenvolve os mecanismos de apropriacdo
significante por intermédio da associacao estimulo-resposta. O desenvolvimento psicologico
inicia-se desde 0 momento em que a crianga inicia seus contatos com o mundo externo. O
salto qualitativo desse desenvolvimento acontece com o desenvolvimento da linguagem.

Segundo Werebe e Nadel-Blulfert (1986), ndo adianta valorizar somente o que é
ensinado (inculcado) na criangca; a crianca precisa ser valorizada tendo espaco para
contestacdo e criatividade. Podemos aqui abrir um parénteses para definir que tipo e esse de
criatividade, proposto pelas autoras. Entendemos que podemos compreender a criatividade
como capacidade de encontrar novos caminhos para se chegar a um lugar ja conhecido. Ou
capacidade de criar novos meios para se conseguir os mesmos resultados e resultados
divergentes. A inovacdo, a criatividade vem sendo desprezadas ao longo da histéria. Atencao
a palavra contestacdo. Em que medida a contestacéo do aluno deve ser reprimida? Fazer valer
o ponto de vista da autoridade presente ¢ o melhor para a crianga? “[...] individuos originais

sdo os que sabem distinguir as inadequagdes entre os esquemas aceitos e a realidade”.

(WALLON, 1972, p. 7).
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Capitulo 2 - As emogdes e sentimentos como mediadoras da relagédo professor-aluno e o
processo de ensinoaprendizagem na perspectiva Walloniana

Figura 2. (2) Expressdes faciais tipicas de seis emocdes bésicas: a. alegria, b. medo, c. surpresa, d. tristeza, e. nojo, f. raiva.

Fonte: Miguel (2015, p.157)

2.1. O contexto da escola e o contexto social: realidades similares

As relagdes escolares, em especial a relacdo mais constante que ocorrem durante o
processo de ensinoaprendizagem, ou seja, a relacdo entre professor e aluno, vem sendo
evidenciadas em inGmeras pesquisas em educacdo como a grande responsavel pelos
resultados obtidos pelos alunos. Existe uma cobranca latente de toda a sociedade sobre a
escola, contudo, a escola reflete as dificuldades existentes no cerne social. H& um
descompasso entre os valores morais propostos para a escola, a educagdo dos filhos e as
praticas existentes nos lares e demais ndcleos sociais que reverberam inevitavelmente na
escola. O professor, que antes possuia ferramentas e meios de exercer o controle dos
comportamentos desejados na sala de aula sobre sua tutela e era munido de respaldo tanto das

familias, quando da gestdo educacional, agora enfrenta periodo da carreira docente em que
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estdo em curso agBes para limitar a acdes dessa natureza, limitar a liberdade de cétedra em
prol de uma mentalidade guiada por interesses, muitas vezes duvidosos.

Devido as transformacdes sociais ocorridas nos ultimos anos, de universalizacdo da
oferta de educacdo, das mudancas nas estruturas familiares, inser¢do da mulher no mercado de
trabalho, aumento da violéncia e desestrutura familiar, passamos por um periodo de mudangas
sociais intensas que nao foram acompanhadas ela escola. Os indices educacionais da escola
publica refletiram macicamente os problemas enfrentados pela sociedade e tornaram-se alvo
dos olhares da sociedade. Foi preciso encontrar uma “justificativa” plausivel para explicar os
indices negativos que se multiplicaram, os altos niveis de violéncia, reprovacao, falta de
aprendizagem. A sociedade, entidade genérica e multivariada, dificil de ser nomeada; o
governo, por meio de seus representantes, que usufruem da imagem puablica para continuar no
poder, esquivou-se de sua parcela de culpa pela catastrofe. O aluno, de “menor”, inimputavel
pela legislacdo brasileira, tutelado pela familia e pelo Estado, que ndo dispunham de
ferramentas para modificar a situacdo. Neste cenario assustador, o professor foi tomado como
“bode expiatorio” para justificar o fracasso escolar. Profissional que participa diretamente da
formacgdo dos alunos, pessoa objetiva, culpabilizavel, recebera os descréditos pelos baixos
indices na educacdo, sem ao menos possuir ferramentas para se defender. Atacado por uma
carreira desmotivadora, com baixos salarios, péssimas condi¢bes de trabalho e falta de
respaldo moral, ético, juridico das familias, e do Estado, foi alvo nas Gltimas duas décadas,
das inUmeras pesquisas em educacdo que propuseram caminhos ou alternativas para uma
possivel transformacdo do cenario educacional. Contudo, ndo podemos afirmar que depende
apenas do professor promover mudancas na educacao, pois este agente é apenas um dos elos
desta corrente, que enfrenta seus préprios problemas e agora se vé€ obrigado a assumir uma
parcela significativa dos problemas da educacdo brasileira.

Calil (2005)* nos adverte que, segundo dados de sua pesquisa, 0 sofrimento do
professor no exercicio da fungdo ocorre, em parte, pelo distanciamento entre 0s cursos iniciais
de formacéo e a realidade escolar, entre a falta de pré-requisitos fundamentais e de condicdes
necessarias para o exercicio da profissdo. Aqui podemos ainda propor que falta ao professor
competéncias de ordem afetivo/relacional, que Ihes permita entender o universo afetivo que
envolve a crianga, suas praticas e 0 contexto escolar. A compreensdo desse contexto

permitiria ao professor entender as vicissitudes de sua a¢éo sobre os educandos e proporcionar

8 CALIL, A.M.G.C. Afetividade e docéncia: um estudo com professoras das séries iniciais do ensino
fundamental. Dissertagdo de Mestrado. Sdo Paulo: Pontificia Universidade Catdlica, 2005.
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melhor estado de bem estar e consequentemente redugdo do sofrimento. O ser humano ndo
busca o sofrimento; emogdes negativas nos atravessam e o sofrimento do prdprio docente
diante de uma situacdo onde ndo possui meios e ferramentas de acdo causa sofrimento,
angustia, medo, sentimento de incapacidade, de limitagdo. Em situacGes conflituosas, a
frustracdo do professor reverbera em todos ao seu redor, causando consequéncias para O
processo. Podemos entender que na interpretagdo Walloniana, compreender como as emocdes
se manifestam permitiria ao adulto (professor) o maior nivel de autocontrole e
consequentemente de maior otimismo e seguranca em relacdo a sua atuacéo e praticas.

Neste universo de incertezas e possibilidades que Wallon (1879-1962) contribui com
sua teoria ao nos apresentar o viés relacional como o pilar de desenvolvimento humano em
suas multiplas possibilidades. E por meio dos inter-relacionamentos que a crianca vai
assimilando as experiéncias sociais e construindo sua personalidade. A crianga cresce e se
desenvolve a medida que se relaciona com o universo cultural e apreende as ferramentas
simbdlica de agir sobre o meio social. Wallon evidencia que o desenvolvimento e a
aprendizagem sao transpassados por emocgdes e sentimentos, forgcas constitutivas da psique
humana que agem sobre as organizacfes cognitivas e psicomotoras que compdem o
desenvolvimento. A escola € atravessada por um turbilhdo de emogdes que refletem em parte

a avalanche de dilemas sociais enfrentados pelo aluno em seus circulos sociais.

2.2. As inter-relacdes escolares e o processo de construcao da autonomia

No processo de mediacdo pedagogica o professor é sim ferramenta determinante ao
constituir a ponte entre o aprendizado da cultura padrdo valorizada pelo curriculo, e 0
aprendente em fase escolar. Contudo, ao longo da historia, a propria cultura dominante,
limitou, por meio de teorias majoritarias, ou colocou em segundo plano o desenvolvimento
afetivo em prol de um desenvolvimento da inteligéncia desvinculada dos fatores afetivos,
vistos como empecilho para desenvolvimento cognitivo®®.

Leite (2006) ao propor o reconhecimento tardio do papel das emocoes e da afetividade

no processo de ensino e aprendizagem, debita o ocorrido as teorias dualistas (corpo/alma,

9 ver: DESCARTES, R. Discurso do Método. Trad. Maria Ermantina Galvdo, Rev. Monica Stahel, Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2001.
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razdo/emocdo) disseminadas por Descartes na modernidade, e a amplitude de influéncias do
positivismo no pensamento ocidental. Postulava-se a supremacia da razdo sobre a emocao,
sendo a ultima compreendida como esséncia pulsiva, animal do ser humano. Segundo Leite,
“Durante séculos 0 pensamento dominante sempre caracterizou a razdo como a dimensdo
mais importante, sendo a emogao, em varios momentos historicos, considerada o elemento
desagregador da racionalidade, responsavel pelas reagdes inadequadas do ser humano.”
(LEITE, 2006, p.16).

Wallon evidenciou que a psique humana é constituida por fatores organicos e sociais,
néo existindo uma separagéo clara entre um e outro fator que compdem nossa psique, mas sim
alternancia de preponderancia de cada fase de desenvolvimento. Galvdo, ao resgatar o

principio de preponderancia na alternancia dos estagios para Wallon, nos lembra que,

Apesar de alternarem a dominéncia, afetividade e cogni¢do ndo se mantém como
fungbes exteriores uma a outra. Cada uma, ao reaparecer como atividade
predominante num dado estagio, incorpora as conquistas realizadas pela outra, no
estadgio anterior, construindo-se reciprocamente, num permanente processo de
integracdo e diferenciagdo. (GALVAO, 1996, p. 45).

Segundo Pino (2001) o processo de mediacdo pedagdgica se da por intermédio de
inter-relacdes que mobilizam trés fatores necessarios para o desenvolvimento. O sujeito-meio-
objeto, ou melhor, o sujeito que exerce acéo ativa, o0 conhecedor, 0 objeto ou outro sujeito a se
conhecer (0 objetivo que move a acdo do sujeito), e o veiculo comunicativo que possibilita o
desenrolar do processo, mediador do conhecimento. Para esse autor o meio social configura-
se como elemento mediador entre conhecimento e sujeito, entre conhecimento e aprendente.
Na andlise linguistica de Bakhtin entre outros, estariamos nos referindo a emissor, receptor e
signo.

O conhecimento caracteriza-se como 0 objeto e objetivo do processo pedagdgico
como um todo. Para Klein (1996) na relacdo professor aluno o conhecimento € um objeto que
inexiste fora das inter-relacbes humanas. O conhecer por este viés analitico seria estruturado
por intermédio do contato entre pessoas, a medida que, 0 objeto e o sujeito seriam infecundos
sem o arcabouco cultural de técnicas, conhecimentos, que permitem a apropriacdo dos modos
de agir e ser em relacdo aos objetos. O torna uma ferramenta valiosa ndo é a matéria

(substancia fisica) em si que compBe a ferramenta, mas sim o valor de uso transmitido
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socialmente pelas relagdes sociais de ensino e aprendizagem. Mesmo em sociedades mais
simples 0 conhecimento € o alicerce que permite a sobrevivéncia e perpetuacdo da espécie.
N&o existe conhecimento sem a acdo pedagogica que permita que o outro se aproprie da
heranca cultural acumulada ao longo da histdria. Isso ndo ocorre no campo conceitual, mas
sim no inter-relacional.

Almeida (1993) nos apresenta uma definigdo interessante de conhecimento. Para a

autora,

O conhecimento constitui, portanto, os conteidos concretos e mais variados que
serdo transmitidos na relacdo ensinoaprendizagem. E através desta relagio que o
aprendiz, usando urna série de estruturas cognitivas, e mobilizando afetos e desejo,
se apropriard do conteido ensinado, transformando-o e sendo capaz de reproduzi-lo
enquanto conhecimento elaborado. (ALMEIDA, S. F. C., 1993, p. 32).

A relacdo com o outro que estrutura a relacdo pedagdgica entre professores e alunos
pressupde uma relacdo de confianca. O professor somente sera capaz de ensinar e participar
ativamente da mediac¢do do conhecimento quando o aluno outorgar ao professor o direito de
ocupar a posicdo de quem ensina. Essa construgdo de confianca ndo ocorre por meio do
autoritarismo, mas sim pela conquista da confianca em uma relacdo de profissionalismo,
companheirismo, onde sentimentos e emocdes sdo constantemente mobilizados para o
estabelecimento dos lagos afetivos que estruturam as agOes inter-relacionais. O lago de
confianca é estruturante no processo de construcdo da relacdo professor e aluno, daquele que
ensina e daquele que aprende, ndo em um movimento transmissivo, mas sim, num processo
auténomo e consciente do papel de cada um.

Gostariamos aqui de propor um conceito de autoridade para a compreensdo deste
universo relacional. Autoridade, como aqui propomos, refere-se a capacidade de ser firme nos
apontamentos e proposicoes, firmeza essa que transmite confianca e seguranca ao educando
ao passo que o mesmo circula no ambito do desconhecido. A autoridade proposta em
contraposicdo ao autoritarismo configura-se como uma postura ética e amiga, ndo com
imposicdo de verdades absolutas, mas sim, de possiveis caminhos a serem trilhados,
permitindo e estando sempre abertos ao contraditorio, ao debate, respeitando os valores éticos
e morais balizadores da sociedade. A autoridade do professor constitui-se em um referencial
para o aluno que encontra na figura do mestre, um outro corresponsavel pelo seu aprendizado.

As posturas éticas sdo avaliadas constantemente pelos educandos que comparam a todo
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instante o discurso com as praticas, tentando estabelecer limites de transitoriedade, limites de
permissividade para posturas ditas e vistas como improprias, mas toleraveis até certo pronto.
E esta barreira ténue entre o aceitavel, desejavel e toleravel que o professor deve preocupar-se
em construir com seus alunos para um relacionamento saudavel e frutifero de aprendizagens.

O processo de construgdo da autonomia perpassa pela relacdo de autoridade. O
docente deve propor ao longo do processo os desafios e atividades para o enfrentamento do
aluno. O estabelecimento de limites e de responsabilidades é fundamental para a formacéo do
juizo moral, senso de responsabilidade e interiorizacdo dos valores éticos que norteiam a
sociedade. A falta de limites e de estabelecimentos de obrigacdes leva o aluno a desvincular
sua realidade objetiva das tarefas locais e sociais estabelecidas no contexto escolar. Muitos
reforcadores negativos podem fazer parte da vida da criangca, mas, cabe a escola inserir no
ambiente do educando os padrdes éticos esperados e 0 senso de responsabilidade.

Na falta de uma postura ética por parte do professor, que muitas vezes, por ndo dispor
conscientemente de outras ferramentas para manter a “ordem”, o professor vale-se de
chantagens, e ameacas para obter determinado comportamento dos alunos. As comparac6es
sdo constantes e em momentos mais oportunos irdo se sentir no direito de utilizar as mesmas
ferramentas para obter uma postura permissivel do professor. Assimilam o comportamento e
passam a valer-se dele para interesses individuais.

Para Libaneo,

O trabalho docente nunca é unidirecional. As respostas e as opinides dos alunos
mostram como eles estdo reagindo a atuacdo do professor, as dificuldades que
encontram na assimilagdo dos conhecimentos. Servem também para diagnosticar as
causas que ddo origem a essas dificuldades. (LIBANEO, 1994, p.250).

Segundo Libéneo o trabalho do professor é fundamental para a constru¢cdo de um
ambiente colaborativo e saudavel de desenvolvimento e aprendizagens. O autor defende a
avaliacdo diagndstica como instrumento de percepcdo da evolugdo da aprendizagem e nédo
como ferramenta punitiva para comportamentos ndo desejados. A co-responsabilzagédo
pressupde que ndo existe alegria pelo ndo aprendizado do aluno, mas sim preocupacgdo em
diagnosticar as falhas do processo para recuperar o aprendizado. Wallon evidenciou a
importancia do professor no processo, ao preocupar-se com uma formacéo de exceléncia.

O professor, figura singular na relacdo de ensinoaprendizagem torna-se um referencial

ético, “um espelho”, de motivagdo ¢ de posturas a serem copiadas. As palavras, as acoes, 0s
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gestos deixam marcas que reverberam no universo afetivo, que atravessa o aluno marcando
positiva ou negativamente o educando, marcas que fardo parte do sujeito em formagéo. Cabe
ao mesmo, neste quesito, proporcionar por meio de sua acdo sobre os outros, condi¢Bes para
que se fomente um ambiente de confiabilidade e propicio as manifestacGes emotivas positivas

e diminuicdo das consequéncias de emocdes negativas.

2.3. Evolugéo da psique e o desenvolvimento afetivo

O ato de mediar necessita de conhecimentos especificos para um processo com éxito.
Quando Wallon (1968) postula sobre a necessidade de observarmos e entendermos como 0S
sentidos interagem com nosso ser cognitivo e bioldgico, colocam em evidéncia as esferas que
constituem nossa condi¢do psicoldgica e tenta demonstrar como esta condicdo interage com o
meio sociocultural no desenvolvimento humano. O ser humano é afetado por impulsos
externos que sdo recebidos através dos sentidos. Esta condicdo € necessariamente bioldgica e
externa ao individuo. Ao ser afetado sua condi¢cdo inicial passa por um periodo de
desestabilidade, fisica, ou emocional e consequentemente psicoldgica, podendo desta
condicdo resultar ou ndo em uma acdo ou resposta ao meio. O ato de externarmos ou ndo
aquilo que desestabilizou nossa condi¢cdo anterior, ndo estingue o fato de nosso corpo ou
nossa mente ficar marcada pelo “impulso” fisico ou psicologico recebido, tendo como
consequéncia a génese de um novo ser. Wallon (1978) fala em transformacéo do ser biol6gico
por acreditar que nossa condicdo natural é indissociavel de nossa condicdo psicoldgica, e que
é através dos sentidos, paladar, olfato, tato, visdo e audicdo (condi¢do bioldgica) que
recebemos os impulsos e estimulos que nos move, proporcionando alteracfes em nosso ser
psicoldgico (inteligente). A medida que maturamos em contato com o meio sociocultural,
recebemos estimulos que ao mesmo tempo sao fisicos e psiquicos e através de nossa condigdo
afetivo-cognitiva, evoluimos.

A evolucgéo torna-se psicologica e biolégica ao mesmo tempo, entretanto, estimulos
externos produzem maior variagdo psicologica que bioldgica. A linha de pensamento
desenvolvida por Wallon (1978) vai, para aléem de uma condicdo simplesmente quimica
(necessidades fisioldgicas, como fome ou frio), do bebé, mecanica-muscular ou reflexiva, da

crianca (resposta a estimulos visuais, ou sonoros, como 0 ato de olhar para a dire¢do de um
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barulho, ou mesmo ficar atraido por um objeto de cores marcantes) e do jovem até a condi¢éo
adulta que desenvolve a capacidade de abstracdo e imaginagdo (nesta etapa, o ser humano
consegue representar situacdes ficticias e materializar através da fala e escrita pensamentos e
sentimentos). E precisamente na fase “categorial” do desenvolvimento psicolégico-emocional
da teoria Walloniana que nos direcionamos para buscar mecanismos para entender como 0s
afetos externos produzem sensacdes que podem influenciar ou mesmo decidir nossa
capacidade de aprender. Como, através da linguagem, somos estimulados ou reprimidos em
situacOes cotidianas do convivio social.

Assim, quando pensamos nas respostas a serem remetidas, ou perguntas a serem feitas
pelos professores aos alunos, ndo podemos tomar como premissa que uma mesma resposta
fornecida a um grupo de alunos atenda as necessidades de todos os grupos. As repostas
padronizadas podem ndo contemplar as duvidas dos educandos, ndo favorecendo seu
aprendizado.

Neste processo, as emogdes negativas se intensificam dentro do aluno. O ser humano
quer ser atendido dentro de sua individualidade, e para que o professor possa estar atento a
este quesito, configura-se como fator indispensavel para o sucesso da mediacdo, buscar
atender a cada um dentro de sua individualidade, fortalecendo os vinculos de confianca e
amizade.

A teoria Walloniana enfatiza que nosso ser fisico € influenciado por nosso ser
sensitivo e que afetividade e cognicdo sdo indissociaveis. Mas como o professor, que mesmo
préximo fisicamente, ndo consegue romper a barreira emocional que separa professor e aluno
e ndo dispbe de mecanismos para analisar as reais implicacbes que afetam o educando,
construird mecanismos para auxilia-lo no processo de mediacdo? A amizade, o respeito, a
compreensdo e o companheirismo se configuram como possibilidades de mediacdo que
podem auxiliar o professor em seu trabalho. O fracasso ndo produz prazer para 0 homem, ao
contrario sofremos com ele. Estudos ja comprovaram que 0 sucesso produz sensacdo de
alegria e conforto. O aluno ndo quer falhar e quando é questionado sobre um objeto
especifico, a fungdo do professor, observando por uma oética afetiva, que se embasa nas
emogdes, ¢ “mostrar o caminho”, acompanhar nao significa especificamente questionar a todo
o momento. O nivel de intervencdo se da de acordo com o nivel de necessidade de
intervengdo. A autonomia, principio e base para o desenvolvimento social do educando,
precisa ser observada, mas isso ndo significa que o professor tenha que apenas apontar 0s

erros ou acertos do aluno.



69

No intuito de dispormos de ferramentas conceituais que nos habilite a pensar e refletir
sobre a tematica da mediacdo pedagogica no ambiente escolar, resgatar as contribuicdes do
pensador Henri Wallon faz-se de suma importancia para compreensdo da discussdo em
questdo. Wallon, além de postular como um dos grandes pensadores da psicogénese, também
figura como um dos primeiros autores a vislumbrar os fendmenos afetivos como constituintes

da psique humana.

2.4. As manifestacOes afetivas na relacdo professor-aluno: a influéncia das
emocOes e sentimentos para a aprendizagem

Segundo Leite e Tassoni (2007), as diversas formas de atuacdo do professor em sala
de aula com seus alunos, constituem-se em um complexo de interacdes, maneiras de agir que
determinam as relacfes entre professores e alunos. As ocorréncias prévias que respaldam os
acontecimentos anteriores, escolares ou ndo, formam o conjunto significativo sobre o qual o
aluno age sobre a realidade e estabelece as relagdes de causa e efeito. “Na verdade, ¢ pela
somatoria das diversas formas de atuacdo, durante as atividades pedagogicas, que a professora
vai qualificando a relacdo que se estabelece entre o aluno e o0s diversos objetos de
conhecimento.” (LEITE e TASSONI, 2007, p. 122). Os autores afirmam embasados em suas
pesquisas que o que o professor diz, como, quando, e por que diz, da mesma maneira como
faz reflete decisivamente sobre as relacGes de ensino e aprendizagem. A entonacdo da voz,
postura, altura, somada aos gestos e expressoes faciais influenciam diretamente a resposta dos
alunos no processo de aprendizagens.

Ao nos depararmos com situacdes desagraddveis que ocorrem durante o periodo
escolar, especificamente na relacdo professor-aluno, a palavra “ndo” pode possuir intimeras
variacoes significantes. O que definira o sentido da palavra “ndo” para um aluno ¢, de fato, o
meio social onde 0 mesmo cresceu e estabeleceu as primeiras relagdes de sociabilidade. A fala
é apenas um dos codigos sociais de comunicagdo, o mais usual, mas, dependendo do contesto
ndo é o mais eficaz. O aluno durante sua vida social vivenciou, passou por experiéncias que
Ihes permitiu interiorizar as varias facetas sociais de um cddigo social, e as limitacbes e

flexibilidades do mesmao.
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A palavra que estabelece uma determinada regra social é, em si, um acordo
estabelecido e validado pela tradicdo para disciplinar e mediar as relagfes sociais. Um “nao”
pode, a depender do contexto em que a crianca fora criada, das expressdes faciais, dos
interlocutores da situacdo, das possibilidades alternativas referentes as consequéncias, ser
interpretada e validada de maneiras diferentes em determinados contextos. Um aluno ao se
deparar com um ndo de um docente serd, se ndo sempre, na maioria das vezes, condicionado a
resistir. Culturalmente o “ndo” se contrapde as pulsdes individuais e ndo oferece satisfacao a
vontade imediata do aluno, ndo sendo a tendéncia do mesmo lidar com ele liberalmente. Em
determinada cena de interagdo o que ocorre € um “nao” proposto dentro de um contexto social
especifico, envolvendo pessoas especificas que irdo orientar a resposta individual do aluno.
Um “ndo” de um professor pode vir carregado de expressdo facial de alegria, de medo, de
raiva, de voz trémula, com gestos com movimento em dire¢cdo ao aluno. O veiculo “voz” em
si somente adquire sentido em um contexto social definido e determinado pelas circunstancias
sociais especificas do acontecimento do ato.

De fato o que confere sentido aos objetos e meios de conhecer € 0 meio social que se
contrasta com a vontade individual. As convencfes sociais conferem sentido a atos, ditos,
gostos e propriedades. O dizer em si nada mais é que palavras soltas ao vento que, e apenas
em contexto social, assumem esséncia significante. O conhecimento se produz nas inter-
relagBes do sujeito e do conhecimento. Isso somente se torna possivel se existir um cddice
social que confere sentido a a¢6es do individuo.

Todo o significante para existir necessita de um ato motor. Uma forma de energia que
possibilite sua existéncia. Este significante € uma construcdo social, e em suas formas mais
elaboradas proprias da espécie humana. Wallon ao ressaltara importancia do meio social na
conferéncia de sentidos, foi assertivo ao estabelecer a interdependéncia das formas de
conhecer a fatores afetivos.

O valor de uso ou de troca de um objeto em si € uma construgéo social. Para Klein
(1996), é na relacdo dos sujeitos que sdo atribuidas as funcbes sociais dos objetos do
conhecimento. A soma de fatores fisicos, possibilita maior mobilizagdo das emogdes e
consequentemente maior reatividade do individuo. Existe ainda a caracteristica individual que
é interpretada por cada pessoa do convivio social. Um ndo de um pai pode nédo significar
muito para um adolescente que cresceu em um ambiente de extrema “liberdade” individual.
Este contexto descaracteriza o convivio social que possuem regras de convivéncias das mais
variadas possiveis, algumas com certa flexibilidade outras mais estratificadas. Uma crianga

que cresca em um ambiente sem um referencial mais ou menos fidedigno do restante da
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sociedade conduzira este individuo a problemas sociais durante sua vida. Um adolescente que
ndo aprendeu a obedecer 0s pais, responsaveis ou a regras sociais elementares ndo sentira a
obrigacdo, desejo ou mesmo sentido em regras sociais mais abrangentes como as presentes no
ambiente escolar. E nesse contexto em que as emogcdes fluem em um turbilho.

O tom da voz, a expressao, altura, a entonagdo, unidos a expressoes faciais, gestos e
movimentos conferem sentido social especifico a uma palavra. A palavra de autoridade pode
ndo ser uma referéncia de que o adolescente disponha em seu arcabougo conceitual. Existe
uma diferenca fundamental entre autoridade e autoritarismo. O conceito de autoridade é
necessario ao convivio social em nossa cultura, enquanto o autoritarismo é depreciado. O
professor que entende a importancia da expressividade emocional, podera melhor mediar suas
relacBes e entender certos comportamentos ligados a rebeldia. Wallon entendeu que a escola
seria 0 balizador dos valores sociais minimos, independente das escolhas pessoais de cada um.

O a palavra “nao”, possui um vocabulo, um som, um significante social que se altera
em profundidade, flexibilidade, a depender da cultura de inser¢do do individuo. O grande
enfrentamento da escola atual é lidar com os diversos contextos sociais que perpassam a
escola e trabalhar com a diversidade de contextos socioculturais que atravessam a escola,
dificultando a propria organizacdo do cotidiano escolar. Nos pardmetros curriculares
nacionais, esta posto que a escola deve preparar o cidaddo para o convivio social e para o
mundo do trabalho. Com a evolugdo cultural, social e tecnolégica a variedade e
principalmente as mudancas ocorrem em uma velocidade que dificulta a assimilacdo dos
novos valores que norteiam a sociedade. O professor deve mobilizar energia consideravel
apenas para aprender a mediar os conflitos dentro de sala de aula.

A expressividade de um sorriso unida a palavra “ndo” possui outro significado para o
aluno. Existem muitos "ndo” que perdem significado ao longo do convivio, seja por
impunidade, incapacidade, ou mesmo necessidade. A tutela do aluno por parte das leis é cada
dia mais abrangente, cerceando as possibilidades de trabalho do professor que se vé sem 0s
referenciais morais necessarios para seu oficio. Sao comuns na préatica docente as ameacas, 0S
castigos psicologicos com palavras, com gestos, expressoes faciais, com frases como “se vocé
nao fizer isso...”, estdo presentes no cotidiano. Diversas teorias criticam tais posturas, sem,
contudo, fornecer um substitutivo eficiente para o contexto escolar. A critica presente na
escola pelos atores envolvidos propBe que a maior parte do arcabouco teorico que legisla
sobre a escola ndo apresenta relagédo convincente com as experiéncias do cotidiano. Enquanto
ndo tivermos condi¢Oes de propor alternativas aplicaveis a pratica punitiva ndo conseguiremos

resultados diferentes dos que vem sendo evidenciados nas pesquisas. Antes a critica ao
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autoritarismo foi veemente, contudo hoje o conceito de liberdade e autonomia perdeu parte de
seu referencial ético social. Relatos de mdaes que se dirigem a escola para contestar e
desautorizar o professor em publico, agressfes verbais, simbolicas e muitas vezes fisicas tem
se tornado constante nas manchetes televisivas. A formacgédo do professor vem sedo apontada
como uma possibilidade para amenizar parte dos problemas enfrentados pela escola e
concordamos que professores bem formados dispordo de ferramentas mais variadas de
trabalho e consequentemente mais eficientes, contudo o que é formar bem um professor?

O grande problema que se apresenta aos atores da educacdo é relacional. O
desenvolvimento de competéncias afetivas, de entendimento do funcionamento cognitivo,
psiquico, motor, sdo fundamentais na formacdo de profissionais que possam desempenhar a
contento suas atribuicdes no contexto social presente.

Wallon (1978) postula que os vinculos afetivos sdo organizadores de uma gama de
habitos sociais importantes. Com os referenciais do lar enfraquecidos a escola passa a ser
cobrada pelo estabelecimento desses parametros, sem, contudo, dispor de tais ferramentas.
Wallon reforca a importancia dos vinculos afetivos no processo de ensino e aprendizagem que
ocorre desde 0 nascimento. Para o autor a crianca quando adentra a escola é inserida em um
ambiente estranho e as relagGes afetivas irdo de fato determinar o nivel de comprometimento
dos alunos com a escola. O sentimento de pertencimento, de importancia, nocfes basicas de
valores éticos e morais. Consciéncia do outro como agente social necessario para 0
desenvolvimento da sociedade. N&o existe construcdo de significado sem a prévia construcao
do vinculo significante. Este vinculo nas relacdes sociais é constituido pelo universo afetivo,
que direciona o interesse, € as vontades que movem ou ndo os alunos de encontro ao
conhecimento, ou melhor, ao seu desenvolvimento.

Em uma analogia bem simplista, quase infantil, poderiamos propor que a afetividade é
a cola que une o desenho ao caderno, que une a criacdo ao seu contexto social. Sem os
sentimentos e emogdes ndo existiria a criatividade e as mais variadas forma de manifestacdo

da mente humana.

2.5. Os modos de expressdo das emocdes e as ressonancias para 0 ensino e

aprendizagem
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O estudo das emogdes ja fora tema de interesse de inimeros pesquisadores ao longo da
historia. As diferenciacbes comparacOes, estabelecimento de pardmetros e conceitos para
determinar o surgimento de certas manifestacdes humanas que comumente chamamos de
emocBes. Damasio (1995), LeDoux (1992), Goleman (1994), Bechara (2003), Ekman (1992,
1999), contribuiram com suas pesquisas para uma melhor compreensdo da manifestacdo das
emogdes e suas consequéncias para o ser humano. Ekman (1992) ao estudar as expressoes
faciais ao redor do mundo e em diversas culturas utilizou video-gravacdes com mais de 5000
mil adultos e estabeleceu as correlacfes entre 6 expressdes faciais observadas que se repetiam
independente da regido ou cultura. Concluiu que o ser humano apresenta seis expressoes
emotivas basicas: alegria, tristeza, raiva, nojo, surpresa e medo.

Dentre as diversas emoc¢fes gque transpassam 0 convivio escolar, iremos nos ater a
observacao e estudo de quatro sentimentos e suas expressdes emotivas. A raiva, a alegria, o
medo e a vergonha. Tais manifestacfes emotivas estdo presentes no contexto escolar e sao
perceptiveis por meio de gestos, falas, expressdes faciais e movimentos realizados por

professores e por alunos durante as situacGes de aprendizagem.

2.5.1. Araiva

Dentre as diversas emoc0es, sentimentos e paixdes evidenciadas por Wallon que estéo
presentes no processo pedagdgico, a raiva tem sido apontada como um sentimento que
desarticula e desestabiliza o aluno, criando barreiras ao seu aprendizado. Contudo o controle
sobre certa manifestacdo emotiva ndo pode ser exercido pelo professor. A raiva configura-se
como pulsdo que atravessa as relacBes interpessoais e causa estragos, cabendo ao professor
lidar com suas manifestacOes. Diversos podem ser 0s acontecimentos que provocam esses
sentimentos nos alunos, como uma opinido contrariada, uma situagdo vexatoria, bulling, uma
ocasido onde o aluno possa se sentir injusticado. A teoria psicogenética de Wallon nos propde
caminhos a serem trilhados para lidarmos com situacdes onde a raiva, ou colera, como alguns
autores preferem se referir, possa dominar uma situacdo de aprendizagem em que a postura do
professor sera o balizador para amenizar comportamentos que possam ser prejudiciais tanto

para a propria criangca como para os demais agentes envolvidos no processo.
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A raiva (colera) emocdo priméria de carater mais utilitarista, pode despertar, na
interpretacdo das neurociéncias, emogdes secundarias, como: irritagdo, 6dio, agressdo, rancor,
nervosismo, hostilidade, intimidacdo, agitacdo, impaciéncia, etc.*® Segundo lzard (1992) e
Scherer (2000a), as emocdes primarias podem ser classificadas em: quanto a sua historia
evolutiva, sua filogenia, estruturas neurais inatas e expressdes faciais Unicas e universais.
Wallon ao se referir a raiva, utiliza a palavra colera, como conceitos similares.

Scherer (2005) propde os seguintes conjuntos para classificar os fenémenos afetivos,

[..JemocGes utilitarias (basicas, primarias ou modais), emogOes estéticas,
preferéncias, atitudes, estados de &nimo, disposicBes afetivas/tragos de
personalidade e posturas interpessoais/estilos afetivos. A cada conjunto ou tipo de
fendmenos afetivos, corresponde um grande nimero de termos linguisticos.
(SCHERER 2005, apud, LONGHI, 2011, p. 21).

Damésio (1996) ao se referir a sentimento de raiva, atem-se descrever suas
manifestacdes corpdreas, como narinas dilatadas, congestionamento de sangue na face,
aceleracdo dos batimentos cardiacos, dentes cerrados, contratura muscular periférica pronta
para a acdo. O medo em contrapartida produz palidez, flacidez muscular e respiracéo lenta.

Para Wallon (1971) a c6lera e a ansiedade sdo emocdes hipertnicas capazes de gerar
tébnus muscular. A depender da situacdo podera paralisar a musculatura ou prepara-la para
acao imediata. Excitacdes de diversas fontes podem provocar a colera que sdo marcadas por
maneiras de agdo viscerais ou motoras intensas. “Excitagdes de diversas origens culminam na
colera. Esta sobrevém quando seus efeitos ténicos excedem as possibilidades reais da
atividade liquidadora.” (Idem, p. 114).

Wallon ao retratar as manifestagbes de cOlera, resgata seus estudos com criangas
idiotas e das formas como as mesmas respondiam a estimulos externos. Salienta que em
determinadas situacfes a coOlera pode nascer precedida de manifestacfes agradaveis. Uma
simples caricia pode transformar-se em agitar e bater de bragos em movimentos sobre o
proprio corpo e sobre as pessoas ao redor. Relaciona a colera as excitagfes de ordem mais
corporal e manifestas em maior proporgéo na juventude.

A colera quando toma conta do corpo produz alteragdes fisiologicas como aumento da

pressdo sanguinea, alteracdo da fisionomia e expressao facial, saliva em excesso na boca,

%% Elkman (1999)
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descarga de adrenalina na corrente sanguinea aumentando o ténus muscular. Manifesta-se

subitamente e ao seu partir produz certa sonoléncia na crianca.

Em outros termos, sdo individuos nos quais a acomodagdo postural sobrepuja as
necessidades, as possibilidades, ou as realidades da acdo: impacientes, antecipam as
tarefas a resolver; inquietos, entregam-se a acdo com exagero de preparo e
competéncia na execucdo; inaptos que, sentindo-se carentes, tanto na esfera motora
como na mental, de meios préprios para utilizar suas fantasias intimas, traduzem
assim, sua impoténcia em irritacdo e em célera. (WALLON, 1971, p. 116).

A cOlera produz exagero e impericia na execucao de acdes, comprometendo a a¢des do
individuo. Wallon propde que “A cdlera pode se desenvolver em duas direces opostas:
centripeta ou projetiva. Ora ela parece voltar seus golpes contra o préprio individuo, ora se
desencadeia conta o ambiente.” (Ibid., p. 116). Nas manifestacGes da colera centripeta domina
a angustia e sdo mais frequentes em criancas e mulheres que em adultos e homens. A
projetiva se expressa sobre 0 meio externo, as vezes em acao intimidatoria, de forma “mais
socializada, mais evoluida” (p. 116).

Wallon (1971) propde que por meio de suas observacdes de criancas, a colera se
manifesta nas relagdes sociais e pouco em situagdes de solidao. “Na solidao a cdlera pouco se
exterioriza e dura quase nada.” (p. 91). Tais proposicOes das neurociéncias foram inspiradas
por Wallon, um dos primeiros cientistas e evidenciar o fator emotivo como constitutivo e
determinante das manifestacdes psiquicas humanas.

A necessidade de expressdo do sentimento de raiva, corresponde a necessidade latente
de exteriorizagdo do sentimento que se manifesta no corpo e que se acumula podendo causar
explosbes de manifestacbes emotivas. As manifestacbes de raiva (célera) séo,
costumeiramente, acompanhadas de momentos de crise, de conflitos, nas palavras de Dantas
(1995). N&o ha uma proposicdo de controle das emogdes por Wallon, visto que elas nos
atravessam, mas sim, por meio da compreensdo das emogdes geradoras dos conflitos,
desenvolver meios de lidar com suas reagdes.

Em um dos relatos de Tassoni (2008) de sua coleta de dados do doutorado, uma das
alunas expos que quando o professor chama a atencdo dela, ela fica com raiva e
propositalmente reforca o comportamento anterior em uma demonstracdo clara de rebeldia®.

Contudo a mesma aluna declara que quando um determinado professor realiza 0 mesmo feito

2! Tassoni, (2008, p. 155).
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(chamar a atencdo), com uma interacdo ndo confrontiva, mas representativa da situacdo no
contexto, de forma mais descontraida, a emoc¢do que aflora é a vergonha da situacdo e
constrangimento pelo ocorrido. A aluna utiliza a expressdo “zoa com a gente”, e “faz uma
piada da situagdo” para reforgar que o comportamento evidenciado nao tornou-se
constrangedor e motivador de raiva, mas sim de vergonha, ao passo que 0s proprios colegas
interagiram com a acdo da professora. Essa cena nos permite propor que as reagbes do
professor podem determinar algumas situacGes de interacdo. Contar uma piada, € uma acéao
qgue vem acompanhada de expressdes faciais, positivas como sorriso, de expressdo da fala
moderada. A visibilidade grupal é um dos balizadores que norteiam as reacdes afetivas no
contexto escolar. A linguagem mais proxima da realidade da aluna, foi outro fator facilitador
da comunicacdo e de eliminacdo de ruidos na comunicacdo. A aluna demonstrou em seus
relatos que a desaprovacdo do professor tinha importancia para ela e para o grupo de colegas.
Por meio dos relatos coletados por Tassoni (2008) podemos compreender que o professor
pode ser estimulador de um clima afetivo favoravel de acordo com a postura que adota em
sala de aula.

A autoaprendizagem sobre as manifestacbes emotivas, o0 autoconhecimento e
consequente desenvolvimento do autocontrole pode ser praticado na infancia para termos uma
sociedade menos violenta no futuro. Criangas que vivem em um ambiente violento estardo

propensas a desenvolverem limitado autocontrole na fase adulta.

2.5.2. Alegria

O sentimento de alegria pode despertar reacdes emotivas de felicidade, confianca,
otimismo, prazer, regozijo, jubilo, etc. Tais manifestacbes evocam a sensacdo de satisfagdo.
Segundo Wallon toda emocdo pode ser vinculada a manifestacdo tonica, da forma como o
tonus se forma ou se esvaire. Para Galvao (1995) “A alegria resulta de um equilibrio e de
uma agéo reciproca entre 0 tonus e o0 movimento, ¢ uma emog¢ao eutonica.” (p. 62). Existem
pessoas que em vivéncias de extrema emocao, sdo afetadas com crises de choro, riso, que ndo
condizem com as manifestagdes usuais para situacdes semelhantes do proprio convivio social.
Algumas pessoas possuem formas variadas de expressar uma forte emocéo, podendo fugir dos

comportamentos socialmente encontrados. Os dicionarios irdo remeter a definicbes que
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evidenciam situagdes de prazer ou contentamento. Quando o aluno em situagdes de convivio
escolar tem alguma de suas vontades atendidas, a sensacdo de prazer pode causar alegria.
Suas manifestacGes sdo tipicas na espécie humana e ressaltam o carater pacificador da mesma
em relacdo as demais pessoas do grupo social. O riso e o sorriso em bebés e criangas séo as
primeiras formas de expressdo de alegria perceptiveis.

Wallon propde que,

O inverso se verifica na alegria onde parece que, entre a atividade postural e a
atividade de relagdo, o circuito permanece amplamente aberto e de tal forma que
suas reagdes reciprocas sdo instantaneas e livres. A alegria seria também menos
caracterizada pela exuberancia das manifestagdes motoras que pela manutencéo de
um equilibrio exato entre as flutuagBes posturais e a atividade de relagdo. Existem
alegrias tranquilas. E preciso, além disso, distinguir o prazer da alegria. Pois o tono
ndo se gasta apenas em movimento, como a alegria; exaure-se, também, em
manifestacBes tonicas, em espasmos, 0s quais, segundo seu grau crescente de tensao
e de retencdo, podem se traduzir em satisfacdo insipida, em intensa alegria ou em
sofrimento. (WALLON, 1971,105-106).

A alegria também se expressa em excitacdo tonica, motora para Wallon. “Na crianga,
enquanto a alegria nasce com o livre desabrochar do movimento, a tristeza aparece
relativamente tarde.” (idem., p. 124).

O prazer pode transformar-se em dor, e a alegria em tristeza a depender da intensidade
dos estimulos. Para ilustrar essa premissa Wallon utiliza-se da representacdo de cocegas feitas
em uma criancga, que quando intensas demais, podem provocar a contragdo muscular e causar
dor ao invés de prazer, tristeza ao inves de alegria. A alegria se opde a raiva (colera). Wallon
propBe que o riso, e 0 sorriso sdo as expressdes emotivas da alegria. O autor concorda com a
ideia de emocBes primitivas e emogdes secundarias mais elaboradas e derivadas dessas
ultimas. As manifestacdes de sentimentos de alegria que afloram por meio de sorrisos e risos,
causam relaxamento ténico e consequente sensacdo de prazer. Nos embates e conflitos, o
sucesso produz sensacdo de prazer, satisfacdo por ter superado o obstaculo ou o adversario.
As manifesta¢Oes das emocdes sdo marcadas na fala mais intensa, afinada, 0 que comprova a
proposta de Wallon sobre a hipertonia, pois ao ser afetado pelo sentimento de alegria, a
crianca manifesta um sorriso, e em situacbes de maior intensidade uma risada, sempre
acompanhados de reacdes hipertbnicas. A transicdo entre as manifestacdes tonicas de
emocdes positivas para negativas pode ocorrer rapidamente. Em um subito espasmo de riso

pode ser sucedido por espasmos abdominais do choro. Deferente das manifestagdes das
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emoc0Oes mais elementares ligadas as reagdes organicas de defesa e auto preservacgéo, a alegria
participa da construcdo das relagdes sociais, sendo uma das formas de expressdao da
subjetividade da crianca e consequentemente do aluno no ambiente escolar. Participa de

maneira estruturante das relacdes sociais, fortalecendo os vinculos sociais.

A inducdo do sorriso pelo sorriso segue tdo de perto o seu aparecimento, tem uma
seguranca de tal modo electiva, que se pode verdadeiramente admitir uma afinidade
funcional, devida a prdpria natureza das manifestaces emotivas o simples jogo dos
acontecimentos e dos reflexos condicionados. (WALLON, 1968, p. 151).

Wallon propde que um sorriso pode desempenhar funcéo eletiva nos estabelecimentos
dos vinculos relacionais. Cada aluno reage de deferente forma a uma intervencdo, e o
manifestar de um sorriso pode, dentro do arcabouco simbolico construido pelo aluno,
demonstrar a intencdo de auxilio e ndo constrangimento por parte do professor. Segundo
Almeida, “A alegria, ao se produzir na crianga, desencadeia uma grande excitacdo motora; a
crianga, ao ficar dividida entre o movimento de realizagdo da atividade e os movimentos de
entusiasmo, entrega-se a este tltimo.” (ALMEIDA, A. R.S, 2004, p. 90).

O sorriso é a alegria manifesta para o exterior, no contexto social. O entusiasmo pode
ser um dos motivadores da alegria que se expressdo por um sorriso, uma risada, perceptiveis
pela alteracdo na voz e pela inquietacdo do aluno. Cabe ao professor nesse contexto valer-se
de tais condutas afetivas para mediar os conflitos que se instauram. As emocdes como
relembra Wallon nos atravessam, sendo dificil o seu controle, porém, as reac6es do professor
devem ser balizadas pelas experiéncias passadas, que lhe conferird, em tese, arcabouco
situacional emotivo melhor organizado que dos alunos. Estamos aqui nos referindo a
professores e alunos do ensino fundamental regular.

Mas o que pode despertar a alegria? Segundo pesquisas de Gongalves (2005), o espago
escolar, os amigos, 0 sexo oposto e o professor seriam componentes indutores de alegria.
Observemos que a condicao relacional € pressuposto necessario para a fruicdo do sentimento
de alegria e as consequentes manifestagcdes emotivas.

Damaésio (1996) ao resgatar pesquisas que estudaram as manifestagdes dos sorrisos,
concluiu que sorrisos espontaneos movimentam musculos especificos do rosto, diferente de
sorrisos intencionais. A tentativa de imitar uma manifestacdo emocional € constatada devido
aos avancos no campo da medicina. Imagens computadorizadas, ressonancias, podem

constatar com maior exatiddo as ocorréncias e fornecer subsidios indisponiveis no momento
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em que Wallon realizou suas observacGes. Damésio (1996) ao resgatar as pesquisas de
Benjamim Duchenne sobre musculatura fécil, resgatadas descobertas de Duchenne que
evidenciou que o musculo facial orbicularis oculi ndo se contrai de maneira voluntaria, apenas
involuntaria diferenciando assim um sorriso verdadeiro de uma tentativa de sorriso
consciente.

Assim podemos deduzir que a relacdo de alegria que a crianga estabelece no ambiente
escolar, favorece o estado de pertencimento, afastando o isolamento e as consequéncias
psicolégicas do mesmo, bem como participa da construcdo dos vinculos significantes que
despertam o interesse e consequentemente o comprometimento da crianga com o0 objeto de
conhecimento. “De modo geral, é por meio de brincadeiras, risadas, conversas em tom de voz
elevado e muita movimentacdo que 0 jovem expressa 0 prazer em estar realizando
determinadas atividades.” (DER e FERRARI, 2010, p. 61). As transformacdes no corpo
permitem ao jovem um periodo de redescobrimento e experimentagdes ao novo mundo que se

apresenta.

2.5.3. Vergonha

A vergonha constitui-se em um sentimento mais elaborado, onde valores sociais
interiorizados permitem ao individuo ficar constrangido diante de uma situacdo. Diferente das
demais emogdes de primeira instancia, ou primitiva, ela circula pela area de nosso cérebro que
processa os julgamentos. E comumente ligada a uma situagio de desonra, de humilhac&o, de
constrangimento, produz acdo hipotdnica sobre o corpo, tornando-se paralisante em
determinados acontecimentos. O sentimento de vergonha estabelece intrinseca relagdo com a
autoestima do individuo. A inaptidao, a inadequacdo, o atraso, o0 erro, a impericia, podem
produzir o sentimento de vergonha na crianca a depender de suas relacGes sociais. Na crianga
ela se materializa em relacdo ao corpo, aos desejos que irrompem as regras politicas,
religiosas, morais impostas.

Uma das finalidades da vergonha é desempenhar a funcdo do auto julgamento social
do individuo, ou melhor, da possibilidade de um julgamento externo sobre o que pode ser
considerado incorreto, errado, feio, engragado, esquisito, fora dos padrdes estabelecidos. Este
sentimento mexe profundamente com a autoestima e no ambiente escolar pode produzir

resultados catastroficos, por produzir a sensacdo de desgosto, de exclusdo, de desejo de fuga.
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Exerce ainda funcéo paralisante sobre a crianga que, em situagfes de constrangimento, se vé
acuada, retraida, sem muitas vezes saber como agir. Possui funcdo social relevante ao
participar da interiorizacao das regras sociais.

Wallon ao escrever sobre a vergonha ressalta seu carater consciente. Ao relacionar-se
com a intervencao de imagens no julgamento, pode provocar mudangas nos gestos e condutas.
Possui atuacgdo hipotonica, produzindo estagnacao, na crianca, ou falta de reagdo em situagoes
vexatorias. Em relacdo a nudez, aparece na crianca por volta dos 5 ou 6 anos. Segundo o

autor,

[...] a "davida" liga-se, repetidas vézes, a vergonha; todavia, tal ligacdo ndo é
obrigatdria. Pode multiplicar suas formas e seus motivos, a medida que a crianga vai
diferenciando suas relagdes com o meio; nem por isto deixa de se apresentar como a
simples expansdo psiquica de reagdes muito primitivas e, por assim dizer,
instintivas. (WALLON, 1971, p. 248-249).

Para Goleman (1995) a manifestagdo de sentimentos como “culpa, vexame, magoa,
remorso, humilha¢do, arrependimento, mortificacao e contri¢do”, podem ser desencadeadores
da vergonha. (p. 304). Diferente de outras emogdes e sentimentos mais bésicos possui uma
funcdo social mais elaborada, perpassando pelo julgamento da situacdo a uma resposta ao
meio.

Segundo Longhi (2010), acanhamento, confusdo, desconcerto, embaraco, humilhacé&o,
timidez, atrapalho, descompensagéo, confuséo, podem ser capazes de provocar a vergonha. A
vergonha pode surgir nas interacGes pedagogicas em momentos onde possa ser manifesta a
duvida no aluno que, para ndo demonstrar impericia perante a turma, se reclui. A falta de
tolerancia do professor e exposicdo do aluno também pode provocar a vergonha em
momentos de manifestacdo da duvida. A maneira como o professor reage a uma exposi¢éo de
duvida pode configurar-se em uma ponte relacional para a situacao atual e futuras que possam
surgir, para o proprio aluno e para os demais, que terdo mais liberdade e confianca para expor
as dificuldades, sabendo que a postura do professor sera de compreensdo e de coibir as
possiveis chacotas dos colegas. Com tais atitudes o professor consegue construir os lagos de
confianga com seus alunos. Leite (2006) propde que algumas “decisdes de ensino inadequadas
dificultam o processo de aprendizagem e as implicacbes envolvem também as dimensGes
afetivas, podendo os referidos conteidos tornarem-se aversivos para a vida futura do aluno.”

(p. 25). O bloquei em relacéo a contetdos e matérias especificas se desenvolve mais ligados a
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experiéncias negativas vexatoria onde houve predominio da vergonha que de fato,
dificuldades de aprendizagens.

A vergonha disciplina acfes sociais e exerce certo controle sobre desvios de conduta
padrdo. Como € influenciada pela cultura pode variar segundo o contexto socio-histérico-
cultural. Na escola estdo presentes as inUmeras interagdes do cotidiano, ora disciplinando
acOes, dizeres e reagdes, em outras situacdes sendo veiculo de ocorréncias vexatdrias para
constrangimento do aluno. Possui um forte papel disciplinador das condutas sociais.
Sentimento de acdo mais prolongada com reflexos nas agdes do presente e do futuro, a
vergonha no ambiente escolar pode desempenhar papel importante na organizacéo das regras
sociais, mas também pode causar sérios danos psicoldgicos quando grupos de alunos
intimidam ou infligem acdes que despertem vergonha em um adolescente. O bulling, por
exemplo, seria uma das manifestacGes negativas que a vergonha pode provocar no ambiente

escolar.

2.5.4. Medo

O medo é uma das manifestacbes emocionais mais estudadas pelas ciéncias. Wallon
ao relatar sobre esta emocdo, suas manifestacGes, reforca o carater de autodefesa que o
mesmo desempenha na vida humana. O medo é uma emocao presente em toda a espécie
animal desempenhando certa semelhanca, voltado para a preservacdo da espécie e seguranca.
Segundo Wallon o medo é um disparador de reacGes hipertdnicas e hipotdnicas, que no

paralisa em algumas situacdes e que nos permite fugir em uma situagéo de perigo.

A guerra nos ofereceu o ensejo de observar dois efeitos totalmente inversos do
médo. Num caso havia ictus. O individuo se desmoronava diante do pavor. Em
outras palavras, era como que subita e totalmente abandonado pelas suas forgas.
Seus musculos vazios de consisténcia, ndo mais podiam sustentar o corpo nem
tampouco fazé-lo conservar uma atitude qualquer. Um completo desfalecimento do
tono provocava, com a inércia fisica, frequentemente também a obnubilagdo dos
sentidos e da consciéncia. Num grau mais atenuado, o médo "quebra as pernas”,
obriga-o a sentar-se, amolece os bragos, prostra o individuo. Ainda ai temos uma
manifestacdo de hipotonia. (WALLON, 1971, p. 76-77).
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O autor afirma nesse excerto o carater hipoténico do medo, ao produzir inércia no
individuo amedrontado. Na crianga 0 medo pode provocar o choro, vista que a crian¢a nao
possui ainda os mecanismos simbolicos bem elaborados, sendo uma das maneiras de
extravasar as energias produzidas no ténus muscular. Outro carater importante que o medo
desempenha é a mobilizacdo do corpo para situacdes de perigo. O corpo modifica-se em uma
velocidade extraordinaria para responder a uma situacdo do meio. Nas palavras de Wallon o
medo pode provocar “auséncia de hesitacdo” em situagdes onde barreiras sdo transpostas de

maneira quase que inconscientes pelo individuo diante de situacGes de perigo.

Os obstaculos eram evitados ou removidos com a mesma operosidade, a mesma
auséncia de hesitacdo, verificaveis nos automatismos utilizados diante da ameaca
iminente do perigo. Todavia, como em todo automatismo, o circulo da hesitacéo e
do movimento parece excluir a participacdo pessoal do individuo, isto é, a
intervencdo simultanea das imagens relacionadas aos motivos ou aos meios de agir e
dos estados nos quais se combinam a sensibilidade e as rea¢des intrinsecas da
emocdo. (idem, 1971, p. 77).

Neste excerto Wallon deixa transparecer a ideia de que o medo pode operar em nés a
mesma reacao inconsciente que provoca nos animais. O medo seria um tipo de emogéo inata,
que adquirimos ao longo do desenvolvimento filogenético. Ele completa que apenas lapsos de
consciéncia se manifestariam em imagens da situacdo sem, contudo permitir um retorno ao
controle. Nas palavras de Wallon “[...] raros instantes de retorno a si mesmo [...]” (1971, p.
77). O medo exerce papel fundamental durante a necessidade de combate ou fuga,
preparando internamente o corpo para a Situacdo. Descarga de adrenalina na corrente
sanguinea, direcionamento de maior fluxo de sangue para a regido periférica (principalmente
as pernas). Wallon resgata os usos do medo na construcdo do imaginario social. Analisa que a

manifestacOes das emocdes possuem certo uso social.

O médo, mais violento por ser mais cego e mais infenso a realidade, procede da
mesma forma para criar fantasmas, os quais outra coisa ndo sdo sendo uma intuicdo
do préprio médo, projetada nas trés dimensfes do espaco. Ai estd a matéria de todas
as invengdes terrificantes encontradas no folclore ou na alma crédula dos poltres.
(WALLON, 1971, p. 79).
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Quando uma crianca se machuca e logo comeca a chorar, esse choro logo se estingue se néo
houver expectador. Da mesma maneira,

Os solugos se duplicam ou recomegcam ao se aproximarem pessoas compassivas, ou
estimuladas pelo pensamento de que alguém conhece ou sabera do nosso sofrimento.
A emocdo necessita suscitar reacdes similares ou reciprocas em outrem e,
inversamente, possui sdbre o outro um grande poder de contagio. (WALLON, 1971,
p. 91).

As manifestacbes provocadas pelo medo sdo contagiosas. Ao ver inesperadamente
uma pessoa gritando ou correndo, Nosso corpo se instiga a fazer o mesmo por estabelecer a
reacao de perigo. O impulso a correr brota em nossos corpos, mesmo antes de percebermos
racionalmente o perigo que se trone eminente. Nas criancas a manifestacdo do medo pode
produzir reagBes contagiantes nos outros alunos dificultando o processo de ensino e
aprendizagem. O medo da critica ou da ridicularizacdo, perante 0s colegas tona-se um
empecilho a manifestacdo das davidas durante a explicacdo de um professor. O meio social
como propde Wallon reforca a exteriorizacdo das manifestacfes emotivas contagiando outros
ao redor.

Wallon (1971) ao buscar uma defini¢dao para o medo propde que, “O médo, assim
como as demais emocdes, se origina de reacdes elementares, cujo ponto de partida é a
sensibilidade organica.” (p. 117). Nas criancas a relacdo que as mesmas estabelecem com a
possibilidade de queda e consequente dor pode causar o medo. Situagdes em que o terror, 0
horror, o panico fluem provocam alteracGes hipotdnicas do medo nos corpos. A palidez, a
bambeza das pernas, a sudorese, sdo manifestacdes perceptiveis das reacdes do medo.

Wallon ao resgatar algumas pesquisas de seu tempo nos adverte que alguns medos se
manifestam de maneira inata no ser humano. O medo de cair perceptivel pelas criangas, 0s
sons extremos e aproximacoes violentas e rapidas de objetos em nossa direcdo sdo exemplos
de ocorréncias que despertam 0 medo em todos os humanos, independente de experiéncias
anteriores. “E a uma estimulagio labirintica brutal, a uma impressio de queda que estio
ligadas as reagdes da primeira emogdo claramente diferenciada na crianga, o medo.”
(GRATIOT-ALFANDERY, 2010, p. 69).

O medo ¢ veiculo fundamental dos traumas que perseguiram algumas pessoas ao
longo de suas vidas. Sobre esse aspecto do medo, Goleman (1995) evidenciou em seus
estudos que “As crueldades perpetradas pelo homem gravam na memoria de suas vitimas uma

predisposicdo para um medo em relacdo a qualquer coisa que evoque, ainda que vagamente, a
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agressdo sofrida.” (p. 216). Medo de lugares apertados, de agua, de altura. Algumas
patologias tem sua origem em experiéncias traumaticas que mobilizam o medo. Ele tem forte
poder de marcar as experiéncias negativas sendo um dos reforcadores da memoria. “[...] o
médo liga-se a téda perturbacdo sobrevinda no dominio das atitudes. (WALLON, 1971, p.
119). Seu poder sobre os corpos é decisivo em inUmeras situacdes onde sua manifestacdo
incontrolada e desmedida pode causar sérios transtornos a um aluno.

Segundo Werebe e Nadel-Blulfert (1986), “a comogido do medo ou da coélera diminui
qguando o sujeito se esforca para definir-lhe as causas. Um sofrimento fisico, que procuramos
traduzir em imagens, perde algo de sua agudez organica.” (p.147). A vazdo da emocéo
permitiu-lhe sua exaustdo. As celebres frases “pde pra fora”, ‘“ndo segura ndo”, sdo
consequéncias do conceito de dissipacdo das emoc¢des em movimentos e expressoes.

Para Miguel, em uma leitura das neurociéncias,

O medo é despertado frente a um evento causado pelo ambiente ou por outra pessoa,
e que é avaliado como ameagador, gerando a interpretagdo de incerteza ou falta de
controle em relacdo ao que pode ocorrer, tipicamente resultando numa resposta de
fuga que objetiva colocar o individuo de volta em seguranca. (MGUEL, 2015, p.
157).

Segundo Ekman (2003),%? apud Miguel (2015), “a expressdo facial tipica do medo ¢ a
abertura das palpebras superiores e tensdo leve das palpebras inferiores, abertura da
mandibula, estiramento horizontal dos ldbios e levantamento das sobrancelhas.” (p. 157). O
autor restringe-se a descrever as manifestacbes expressivas faciais da emocdo medo,
embasado em pesquisas de Paul Ekman®® que buscou evidéncias de suas recorréncias em
variadas culturas e paises.

Uma crianga quando sente medo, possui uma resposta fisiologica a acdo do meio
externo. O medo em si, € uma representacdo psiquica de uma possivel conclusdo, ou
acontecimento futuro, mesmo que imediato, a um estimulo externo. Exemplificando: ndo ha
relatos na literatura cientifica de estudos que comprovem que uma crianga recém-nascida
possui 0 sentimento medo. Medo € uma reacdo psiquica a uma situa¢do ocorrida, vivenciada,
presenciada. O medo poderia dentro dessa estrutura logica de pensamento, ser entendido
como um atravessamento psiquico, como um movimento do intelecto que causa certo

desconforto mental, produzindo reacdes fisicas e psiquicas indesejaveis. Essa manifestacdo

2 Ekman, P. Emotions revealed. New York: Times Book, 2003.
2 Ekman, P. (1992, 1993, 1999).
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denominamos de emocOes, parte perceptivel, orgénica da afetividade. Partimos do
pressuposto de que os sonhos podem provocar manifestagdes fisicas do medo. A memdria é
ativada no sono, ocorréncia que nos permite inferir que para que o medo, ou a maioria dos
medos, se manifeste é necessario 0 acesso as areas do cérebro que consultam a memoria,
mesmo que uma memoria reativa, externa ao cortex pré-frontal.

A parte observavel dessa instancia afetiva é a emocao, ou seja, 0 manifesto no
corpo, um reflexo, instantdneo ou retardado, de curta media ou longa duracéo, que produz
alteracdes tonicas e/ou fisioldgicas. Um exemplo simples dessa ilustracdo seria situacdo em
que uma pessoa, que estd andando pela rua encontra um cachorro desconhecido. Para uma
crianga de colo, isso ndo possui significacdo, visto que, ndo existe, ainda memaria associativa,
gue provoque uma reagdo tonica, psiquica na crianga.

Galvao (1995) “Irritacdo, raiva, desespero e medo sdo manifestaces que costumam
acompanhar as crises, funcionando como "termdémetro" do conflito.” (p. 114).

A méae, pelo contréario, poderd interromper o andar, assustar-se por causa das
possibilidades que esse acontecimento produz em seu intelecto. Ela quase que
instantaneamente resgata em suas memorias associativas o perigo decorrente de um cachorro
com raiva, descontrolado e dos possiveis maleficios para ela e para o filho, se ocorrer um
ataque. A maée sentiu medo e este medo produziu uma reagdo organica em Seu COrpo,
aumento da adrenalina na corrente sanguinea, dilatacdo das pupilas, alteracdes no toénus
muscular. O medo em si ndo é uma estrutura significante. O proprio uso do conceito da
palavra medo precisa ser melhor compreendido. Quando uma pessoa afirma ter medo, ela
tenta verbalmente, representar uma sensacdo provocada por uma memoria associativa,
decorrente de uma vivéncia, propria ou alheira, de que ela tenha conhecimento. De fato, “ter”
no sentido estrito do termo é uma condicdo indissociavel. N6s temos membros em nosso
corpo, temos 0ssos, enfim, temos um corpo. Os sentimentos, as emog¢des sdo transitdrias em
maior ou menor intensidade e tempo. Por isso afirmar que temos medo, pressupde uma
constancia indeterminada. O medo dura enquanto as lembrancgas associativas estiverem
presentes em minha mente, ou ao alcance dos sentidos. Quando a pessoa estd ocupada com
outros afazeres deixa de ter medo. Na realidade o medo n&o é, mas estd em nds, da mesma
maneira que o frio afeta nosso corpo. Sentir, no termo estrito, pressupde transitoriedade.
Damasio (1996) postula que o medo tem o poder de afastar do perigo uma pessoa mesmo

antes da razdo entrar em cena.
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2.6. Uma proposta conciliadora para a emoc¢ao medo

Podemos propor algumas perguntas que poderiam nortear até mesmo uma
investigacdo mais profunda sobre esta tematica. Percebermos existe uma pré-disposicdo
inata/instintiva que nos afeta em uma situagdo de perigo ou a prdpria situagdo de perigo em si
é resultado ou fruto de nossas experimentacdes enquanto seres sociais. Dessa experiéncia
negativa fica registrada em nosso cérebro a informacéo de que tal experiéncia é ruim e esta
informacdo acumulada e armazenada é o que permite ao individuo, em uma situacdo similar,
sentir medo? Perguntando de outra maneira, seria 0 conhecimento anterior sobre o mundo
externo que nos permite sentir medo ou o medo existe indiferente a experiéncia, apenas
esperando a oportunidade para manifestar-se? Em uma situacdo hipotética, uma pessoa sente
medo quando visualiza uma serpente, pois instintivamente sabe 0 que ela pode produzir ou
sente medo quando vé& uma serpente, pois sabe 0 que é uma serpente e por isso (ai digo por
causa das informacgfes apreendidas por experiéncias anteriores) sente medo e alteracOes
fisioldgicas brotam em seu corpo?

Quando uma crianga vé uma cobra, uma crianca pequena ndo fica com medo, pois nao
sabe 0 que é uma cobra, mas fica incomodada quando sente frio, chora; choro este produzido
por seu sistema instintivo que sabe que o frio € maléfico ao seu corpo, sendo necessario uma
alteracdo da situacdo, dai o choro, pedido de ajuda. A crianca ndo sentiu medo do frio, mas
desconforto fisico que produziu uma reacéo nos sentidos. (percebeu-reagiu-sentiu)

As barreiras entre sentimentos e emoc6es ndo estdo ainda bem definidas. A concepcao
de gque sentimos medo ao passo que percebemos uma situacdo que possa causar perigo, dai as
reacfes emotivo/volutivas, ou percebemos através dos sentidos entdo sentimos ainda ocupa
lugar de destaque nas investigagoes cientificas.

Proporemos duas concepgdes distintas para a empregabilidade da palavra sentido. O
“sentir”, reagdo a uma situacdo que possa produzir uma alteracdo no estado de humor,
proporcionando ou ndo uma resposta ao meio, de duracdo e intensidade variadas,
acompanhadas ou ndo de alteragcfes fisioldgicas. E o sentir, reacdo fisica provocada pela
interacdo dos 6rgdos dos sentidos em contato com o meio, onde se produz alteragdes
fisioldgicas no corpo dependendo da intensidade e durabilidade da afetacdo. As respostas

manifestas no corpo a essas duas maneiras de sentir constitui a emocao.
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Neste quesito separaremos 0s sentidos em dois grupos distintos: o grupo da visao e dos
outros sentidos. A visdo mais perto da percepcdo e 0s outros sentidos mais ligados a reacao.
Por que defender esta posicao ou tese? Os olhos captam centenas de informagfes ao mesmo
tempo. Quando se queima a mdo em um local que se desconhece, esta experiéncia fica
reservada no cérebro do individuo, pois ele possui a visdo para relembrar-se que em situagdes
similares h& perigo. Para um deficiente visual esta experiéncia ndo seria da mesma forma
associada por seus sentidos. N&o ficaria com medo de queimar a méo a cada proximidade com
o fogo, pois o fogo aquece no frio, permitindo uma relacdo distinta da experiéncia
anteriormente vivida, o que definiria a substancia da experiéncia e a possivel reacéo do corpo
seria especificamente o cérebro que, através da visdo, pode registrar uma quantidade de
informacdes relacionais que permitiriam sentir medo mesmo antes de reacg6es fisioldgicas. Por
essa linha de raciocinio, o sentir medo esta associado as relagdes que a mente humana, por
meio do cérebro, valendo-se das informacdes anteriormente coletadas pela visdo, cria em um
banco de dados que, mesmo em situagdes logicamente impossiveis de serem concretizadas,
nos afetam. Exemplo: sentimos medo ao ver um tubardo no televisor, pois as lembrancas
acumuladas afetam nossa percepc¢édo sobre a situacdo, surge o medo e as reacdes fisicas, ou as
reacOes fisiologicas e 0 medo. Neste caso ao aplicarmos a ldgica, esta experiéncia ndo
produziria nada em nés, pois é apenas visdo, sem possibilidade de perigo algum. Porém
existem no banco de dados de nossa memdria muitas outras cenas de tubarbes atacando
pessoas, noticias da TV, radio, internet e outros meios de comunicacgédo, o que fica registrado
em nossa memoria. So essas lembrancas prévias que podem afetar nosso estado de espirito, e
produzir o sentimento de medo em algumas pessoas.

As reacdes instintivas sdo 0 que nos salvam em situacdes de perigo extremo, mesmo
quando ndo temos em nosso banco de dados informacOes anteriores, respondemos ao
ocorrido, depois processamos a informagéo que causa 0 medo, a alegria e outros sentimentos
e manifestacdes possiveis.

Outro exemplo aplicavel a esta proposta de conceber os sentimentos e emogdes seria
as fobias. A fobia de voar existe por que pessoas sabem que os avides podem cair, por que ao
verem um avido as pessoas acessam as lembrangas em seus bancos de dados de cenas de
avido caindo, pessoas mortas, e 0 organismo produz na pessoa uma paralisia momentanea que
produz o medo de voar. Ou 0 medo de voar que produz as altera¢fes organicas?

Para podemos pensar estas proposi¢fes deveriamos primeiramente isolar uma emogéo,
pois, emogdes distintas podem produzir mudangas variadas e, a partir dela, confrontar com os

sentidos que servem de canal para as experiéncias e dai, estabelecer um raio de acédo para as
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emocdes. O instante de que nos damos conta do perigo € 0 mesmo instante que percebemos o
perigo? Ou nosso cérebro, instigado por nossa visdo, jA processou 0 conhecimento
anteriormente acumulado e incita o corpo a responder mesmo antes de sentirmos alguma coisa
ou pensarmos sobre. A proposta de James Lange foi e continua para uma parcela consideravel
de neurocientistas, importante do ponto de vista histérico, mas as proprias pesquisas em
neurociéncias tem evidenciado que os pressupostos Wallonianos estavam certos, mesmo sem
acesso a tecnologia atual. A compreensdo dos mecanismos de afetacdo das emocOes
proporcionard ao professor conhecimento de si e das possibilidades de mediagdo para seu
trabalho.
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Figura 3: Henri Wallon.

Fonte: College Langevin-Wallon - Saint Gratien (95) (académie de Versailles).

CAPITULO 3 - METODOLOGIA: ESTUDO DE CASO

3.1. A importancia do método para o desenvolvimento da pesquisa

Ao iniciar as investigacdes metodoldgicas possiveis em um trabalho de pesquisa que
tenha como objetivo analisar as possiveis influéncias da condicdo emocional/afetiva em
situacOes de aprendizagem no ambiente escolar, nos deparamos com diversas metodologias
consagradas e reconhecidas no campo das ciéncias sociais. As especificidades de pesquisa e
0s objetivos de investigacdo nos conduzem a realizarmos escolhas que possibilitem melhor
compreensdo dos fendmenos a serem investigados, possibilitando assim delimitar melhor as
perguntas de pesquisa e definir o método a ser empregado. Cada método de pesquisa possui
caracteristicas e empregabilidades que os tornam mais eficientes, permitindo que as pesquisas
a serem desenvolvidas obtenham resultados mais seguros e com dados cientificos mais
confiaveis.

Assim, a escolha do método poderia garantir ao pesquisador valer-se do maior nimero
possivel de instrumentos de coleta, analise, e exposicao de dados em um campo especifico de

pesquisa, quando aplicados em objetos e contextos especificos de pesquisa.
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Um exemplo simples para compreendermos melhor esta afirmagdo seria um
instrumento usual de coleta de dados em pesquisas historicas: a anélise de arquivos pessoais,
quando o objetivo é construir uma leitura de um determinado contexto historico. Ao analisar-
se a vida de um individuo que viveu em determinada época, 0s investigadores constroem
instrumentos e possibilidades de analise para desvendar os fendmenos sociais de determinado
periodo histérico. O confronto de dados dos arquivos pessoais e de arquivos institucionais, em
que este mesmo individuo esteve inserido, criara mais um elemento de analise ao pesquisador
para cotejar as informacdes coletadas em ambos os arquivos, e melhor embasar suas
proposi¢des sobre o contexto e objeto de estudo.

Portanto, a escolha do método significaria neste contexto garantir & pesquisa o0 maior
numero possivel de instrumentos para alcance dos objetivos propostos, e mesmo os acertos de
percurso no decorrer da pesquisa. Uma pesquisa bem sucedida, a priori, seria aquela que
tivesse ao seu favor, a metodologia que melhor atendesse aos objetivos de pesquisa e que
fornecesse 0s instrumentos mais adequados de coleta de dados.

Para compreender melhor as possibilidades de abordagem metodologica, devemos
atentar para as diferenciacbes metodoldgicas basicas apresentadas na pesquisa cientifica.
Existe uma diferenciacdo fundamental entre pesquisa em ciéncias humanas e exatas. Nas
ciéncias exatas, o pesquisador, com maior frequéncia, se restringe a observar o objeto de
estudo, descrevé-lo, a falar “dele” ou sobre “ele”, ndo sendo principio fundamental a
dialogicidade ou interacdo. Configura-se em uma analise exterior do objeto estudado, onde o
que predominio recai sobre uma postura monoldgica. Nas ciéncias humanas, e
especificamente em psicologia, 0 objeto estudado perde a caracteristica de objeto e assume
também o papel de sujeito, a medida que ultrapassa a estética passiva de contemplacdo, em
uma perspectiva dialdgica, e assume postura ativa no processo.

Este novo sujeito ganha “voz” possibilitando o dialogo e a troca, necessdrias a
interpretacdo dos simbolos e signos que se produzem na pesquisa sociohistorica. Maria Teresa
de Assungido Freitas (2002) no texto “A abordagem sociohistorica como orientadora da

pesquisa qualitativa” nos auxilia a entender estes conceitos. Segunda ela

Nas ciéncias exatas, o pesquisador encontra-se diante de um objeto mudo que
precisa ser contemplado para ser conhecido. O pesquisador estuda esse objeto e fala
sobre ele ou dele. Estd numa posicdo em que fala desse objeto, mas ndo com ele,
adotando, portanto, uma postura monoldgica. J& nas ciéncias humanas, seu objeto de
estudo é o homem, “ser expressivo e falante”. Diante dele, o pesquisador ndo pode
se limitar ao ato contemplativo, pois se encontra perante um sujeito que tem voz, e
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ndo pode apenas contempla-lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um dialogo
com ele. Inverte-se, desta maneira, toda a situagdo, que passa de uma interacao
sujeito-objeto para uma relacdo entre sujeitos. De uma orientacdo monoldgica passa-
se a uma perspectiva dialégica. Isso muda tudo em relacdo a pesquisa, uma vez que
investigador e investigado sdo dois sujeitos em interagdo. O homem ndo pode ser
apenas objeto de uma explicacdo, produto de uma sé consciéncia, de um sé sujeito,
mas deve ser também compreendido, processo esse que supBe duas consciéncias,
dois sujeitos, portanto, dialégico. (FREITAS, 2002, p. 24).

O pesquisador que se vale, no desenvolvimento de seu trabalho, do método qualitativo
cria possibilidades de alteracdes no processo mediativo e, consequentemente, de compreensao
de seu desenvolvimento. O conceito de imparcialidade sofre duras criticas ao ponto que, a
prépria mediacdo entre o objeto e 0 conhecimento a ser produzido, perpassa pelo trabalho do
pesquisador.

De acordo com os pressupostos qualitativos, a busca sega por estatisticas que visem
comprovar em nameros um fator empregado em grande escala na pesquisa quantitativa,
poderia limitar as possibilidades de contribuicdo desta metodologia de pesquisa no campo das
ciéncias humanas e sociais. O enfoque positivista amplamente difundido nos séculos XVIIl,
XIX e XX, serviu de base a pesquisa no campo das ciéncias naturais e fisicas, mas limita a
possibilidade de compreensdo dos fendmenos subjetivos que fazem parte da vida do homem
em sociedade. Gostariamos de deixar claro que ndo nos colocamos contra a aplicacdo da
pesquisa quantitativa em psicologia, mas sim, seu emprego equivocado na busca de dados
mensuraveis. A pesquisa em psicologia vale-se dos dados estatisticos para compreender a
extensdo e amplitude, mensurar a reincidéncia de determinados fendmenos, ao mesmo tempo
em que concebe o ser humano como agente social subjetivo. Os dados obtidos pela coleta
empirica, os graficos, as comparacfes sdo meios de compreensao e ndo fins em si. A pesquisa
qualitativa contempla as multiplas possibilidades de significagdes produzidas pelos dados
estatisticos e os aplica na compreensao dos fenbmenos sociais.

Reichardt e Cook (1979) caracterizam o método qualitativo,

Métodos qualitativos: fenomenologia e compreenséo

e analisam o comportamento humano, do ponto de vista do ator, utilizando a
observacdo naturalista e ndo controlada;

« sdo subjetivos e estdo perto dos dados (perspectiva de dentro, insider), orientados
ao descobrimento;

* 530 exploratorios, descritivos e indutivos;

* 530 orientados ao processo ¢ assumem uma realidade dinamica;
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» sdo holisticos e ndo generalizaveis. (REICHARDT e COOK, 1979, apud
SERAPIONI, 2000, p. 191).

Os meétodos apontados por Reichardt e Cook (1979) evidenciam parte das
caracteristicas presentes no método qualitativo. O agente social é inserido no centro do
processo de investigacdo, onde a producdo dos fendmenos torna-se suscetivel de
compreensdo. O método permite o descobrimento de realidades subjetivas que compbem e
explicam certos fendmenos presentes no meio do grupo a ser estudado e consequentemente
nos permite entender o universo simbdlico e inter-relacional da sociedade.

Segundo Rey,

A epistemologia qualitativa é um esfor¢o na busca de formas diferentes de producéo
de conhecimento na psicologia que permitam a criagdo tedrica acerca da realidade
plurideterminada, diferenciada, irregular, interativa e histérica, que representa a
subjetividade humana. (REY, 1999, apud MADUREIRA e BRANCO, 2001, p. 66).

Diferentes formas estas que possibilitem a analise, em suas multiplas especificidades,
da realidade social, que segundo o autor se apresenta de forma irregular, interativa e
pertencente a uma determinada realidade sociohistérica.

A escolha do caminho a percorrer em uma pesquisa, muitas vezes nos obriga a
delimitar as formas de analise e direcionar o contexto a ser investigado para possibilitar o
trabalno com os objetos de analise. Dentro da abordagem qualitativa o estudo de caso
configura-se em uma abordagem proficua para observacdo, coleta e analise dos dados. Diante
destas considerac@es, o referencial tedrico metodoldgico escolhido para o desenvolvimento

dessa pesquisa € a abordagem qualitativa.

3.2. O estudo de caso enquanto estratégia de pesquisa

Analisando as pesquisas contemporaneas que buscam desvendar fenbmenos sociais
atuais ligados a educacéo, alguns métodos de pesquisa vem-se mostrando muito eficazes no
direcionamento do percurso a ser trilhado pelo pesquisador. Mais especificamente, quando o

objetivo de pesquisa e analisar reacdes afetivas no ambiente escolar, um estudo muito amplo e



93

com coleta de dados muito abrangente, teria a necessidade de mobilizar uma quantidade de
pesquisadores, com 0S mesmos objetivos de pesquisa, 0 que poderia inviabilizar proposi¢oes
desta magnitude. Dessa forma, uma estratégia de pesquisa que vem despontando como
possibilidade metodologica coerente para atender os objetivos de pesquisa enunciados seria o

método de estudo de caso.

3.2.1. Pressupostos epistemologicos e historicos do método

Para iniciar essa caminhada, regatamos os conceitos tedrico-metodoldgicos de Robert
K. Yin (2001) sobre a metodologia de estudo de caso. Segundo Yin (2001), a metodologia do
estudo de caso visa investigar um fendmeno contemporaneo de forma empirica em um
contexto social especifico. Esse tipo de pesquisa permite o aprofundamento e detalhamento
dos fendmenos a serem investigado em determinadas realidades sociais.

De acordo com André (1984d, 2005), a antropologia e a sociologia foram os primeiros
campos de conhecimento a utilizarem o estudo de caso como instrumento de pesquisa, com
maior expressao a partir do século XX, tendo como primdrdios a investigacdo no contexto
social. Na psiquiatria e na psicologia de maneira geral, seu uso era empregado para
diagnosticar e tratar pacientes. Outras areas de conhecimento como o direito e a medicina o
utilizaram como recurso didatico. As primeiras pesquisas documentadas com o uso de estudos
de caso na educacdo surgem em meados da década de 60 e década de 70, com um cunho mais
descritivo das unidades de uma pesquisa como: uma sala de aula, uma escola ou um diretor.

O principal marco histérico onde pressupostos metodoldgicos e técnicos foram
delimitados que possibilitaram uma melhor definicdo desta estratégia de pesquisa foi a
conferéncia internacional ocorrida em Cambridge, Inglaterra em 1975. Neste encontro com a
participacdo de diversos pensadores das ciéncias sociais, as delimitacdes e diferenciacfes da
estratégia de estudo de caso comecaram a ser estabelecidas. (ADELMAN et. al, 1976). O
estudo de caso é uma investigacdo empirica (YIN, 2001), que depende fortemente do trabalho
de campo (PUNCH, 1998) que nédo é experimental (PONTE, 1994) que se faz uso de fontes
de dados mdltiplas e variadas. (YIN, 2001).

Uma das definicdes que melhor expressam a concep¢do de um estudo de caso foi
escrita por Coutinho e Chaves (2002), professores da Universidade do Minho de Portugal.

Segundo os autores o Estudo de Caso constitui um “plano de investigacdo que envolve o
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estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o “caso”." (COUTINHO;
CHAVES, 2002, p. 223). A delimitacdo e o recorte para a constituicdo de um caso estdo
intrinsicamente ligados com a concepcdo tedrica que embasara a pesquisa. Os resultados
esperados e 0s pressupostos de pesquisa irdo direcionar as possiveis estratégias, caminhos a
serem trilhados na busca de respostas. Um caso possui algumas especificidades que o definem
como tal, e como relembrado por Yin (2001), possuem caracteristicas que podem constituir
uma experiéncia valiosa de pesquisa para a compreensdo de uma realidade social, de um
grupo, de uma entidade ou de uma organizacao.

As possibilidades de se constituir um caso sdo inimeras, porém alguns autores como
Coutinho e Chaves (2002), nos alertam para a instrumentalizacdo da pesquisa no quesito
tempo e coleta de dados. Um caso em que o recorte ndo consiga traduzir de forma fidedigna a
realidade essencial do contexto a ser investigado ndo constitui de fato um caso. As relagcdes
causais devem ser estabelecidas para permitir a ligacdo dos dados as proposicoes de estudo.

Nisbett e Watt (1978, p. 5), propdem que uma dos possiveis concepg¢des que definiria
um estudo de caso seria “uma investigacdo sistemdtica de uma instincia especifica”. Para os
autores a referida instancia pode ser constituida por um grupo especifico, uma pessoa, um
acontecimento de repercussao memoravel, uma instituicdo como uma escola ou empresa. Um
exemplo que Yin (1994) cita de um caso especifico sobre o qual estudos foram realizados foi
a crise de misseis cubanos. O caso estabelecido envolveu ndo s6 um grupo, mas toda uma
nacao.

Para responder a pergunta sobre quando utilizar cada estratégia de pesquisa, Yin
(2001) propde que o tipo de estratégia de pesquisa a ser utilizada depende de trés condigdes
primordiais, sendo, “(a) no tipo de questdo de pesquisa proposto, (b) na extensédo de controle
que o pesquisador tem sobre eventos comportamentais efetivos e (¢) no grau de enfoque em
acontecimentos historicos em oposi¢do a acontecimentos contemporaneos”. (YIN, 2001, p.
24)

Yin (2001) afirma existir nas ciéncias sociais cinco estratégias basicas de pesquisa. O
experimento; o levantamento; a analise de arquivos; a pesquisa historica; e o estudo de caso.
Propde ainda cinco perguntas basicas de pesquisa (quem, o que, onde, como e por qué), para
definir um esquema basico de categorizacdo para encontrar o0 melhor caminho a ser trilhado
com as perguntas basicas de pesquisa.

Nessa perspectiva, foi proposto pelo autor a apresentacdo de um quadro onde as
colunas horizontais demonstrem as condigdes propostas pelo autor, na definicdo das

estratégias, onde a condicao “forma da questdo de pesquisa” poderia apresentar as perguntas
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bésicas de pesquisa a serem empregadas na definicdo dos pardmetros e as outras condicoes
respondidas pelas afirmacbes sim, ndo ou sim/ndo. As colunas verticais apresentavam as
cinco estratégias basicas de pesquisa em ciéncias sociais (experimento; levantamento; analise
de arquivos; pesquisa historica e estudo de caso), e 0s possiveis interseccoes.

Yin (2001) expde ainda as melhores aplicacdes de cada estratégia de pesquisa norteada
pela pergunta exploratdria ou directiva da pesquisa. Para ele cada pergunta se aplica melhor a
uma estratégia de pesquisa, podendo evocar o surgimento de outras questdes derivadas dentro
de um mesmo campo semantico.

Questdes do tipo “o que” sdo mais exploratorias. Elas permitem duas abordagens. A
primeira exploratoria, e a segunda na linha do “quanto” ou dos “quantos”. Para o autor essas
perguntas podem favorecer melhor uma estratégia de levantamento de dados ou analise de
arquivos, ndo sendo excluida sua acdo em outras categorias. A proposicao de Yin, neste caso,
é de maior eficiéncia em sua empregabilidade. E mais eficaz quando o objetivo da pesquisa
for descrever a incidéncia e/ou predominancia de fenémenos ou quando for passivel de
previsibilidade em seus resultados.

Yin (2001) ainda afirma que para a escolha da estratégia de estudo de caso as questdes
do tipo “como” ou “por qué”, sdo mais bem empregadas nos objetivos de pesquisa. Para ele,
tais questdes lidam com condi¢des que definiu como “ligacdes operacionais”, € melhor se
valem dessas perguntas para elucidar as estratégias propostas. O autor utiliza exemplos
constantes de aplicacBes logicas de tais perguntas com o intuito de melhor esclarecer as

justificativas de utilizacdo das mesmas nas estratégias propostas.

Para resumir, a primeira e mais importante condi¢do para se diferenciar as varias
estratégias de pesquisa € identificar nela o tipo de questdo que estd sendo
apresentada. Em geral, questdes do tipo ‘o que’ podem ser tanto exploratorias (em
que se poderia utilizar qualquer uma das estratégias) ou sobre predominancia de
algum tipo de dado (em que se valorizariam levantamentos ou anélises de registros
em arquivo). E provavel que questdes ‘como’ e ‘por que’ estimulassem o uso de
estudos de caso, experimentos ou pesquisas historicas. (YIN, 2001, p. 26)

Ele afirma que, o momento de escolha das perguntas norteadoras da pesquisa irdo
influenciar ou até determinar quais caminhos serdo trilhados ao longo da pesquisa. As
perguntas possuem, para o autor, a “substancia” e “forma” do que sera desenvolvido no
estudo. Assim, definir corretamente, ou melhor, definir assertivamente as perguntas que

melhor atendem aos objetivos propostos, poderd influenciar decisivamente o sucesso da
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empreitada. O autor afirma que, “o ponto-chave da discussao anterior € que a forma de uma
questdo fornece uma chave importante para se tracar a estratégia de pesquisa que sera
adotada.” (YIN, 2001, p. 26).

O que justificaria a escolha do emprego do estudo de caso em oposicdo a uma
pesquisa historica é a irreversibilidade dos acontecimentos. No caso de uma pesquisa
historica, mesmo compartilhando de perguntas semelhantes de pesquisa, segundo Yin (2001),
possui o fator de irreversibilidade dos fatos ocorridos sendo impossivel a reacdo sobre o
objeto de estudo. No caso do estudo de caso, investiga-se fatos contemporaneos ao
pesquisador, podendo este influenciar o objeto de pesquisa ou mesmo participar ativamente
no desenvolvimento do estudo. O autor ainda afirma que este tipo de estudo é uma estratégia
eficaz empregada ao se analisarem comportamentos contemporaneos. O distanciamento
proposto pelo método cientifico pressupde a ndo manipulacdo de comportamentos relevantes
no estudo, mesmo ndo definindo o que ele entende por comportamentos relevantes.

O Estudo de caso pode valer-se de muitas das técnicas empregadas na pesquisa
historica, segundo Yin (2001), mas inova ao introduzir em seu repertorio a observacéo direta
e uma sistematica de entrevistas, podendo ainda na observacdo participante possibilitar a
vivéncia real no fenébmeno em estudo. Um dos principios basicos da pesquisa histdrica é o
afastamento temporal do objeto de estudo para impedir uma possivel “contaminagdo” do
objeto com as impressdes socioculturais do pesquisador, garantindo, assim, a imparcialidade
necessaria a andlise historica do objeto.

No caso do estudo de caso, a manipulacdo direta, precisa e sistematica do
comportamento, ndo deve ocorrer, por comprometer e inviabilizar a credibilidade e a
contribuicdo do estudo, ao passo que, as generalizacdes ou aplicacBes de principios de
paridade a partir do estudo seriam incertas.

Yin ainda ressalta que,

Determinar as questfes mais significantes para um determinado topico e obter
alguma precisdo na formulacdo dessas questfes exige muita preparacdo. Uma
maneira é revisar a literatura ja escrita sobre aquele topico (Cooper, 1984). Observe
que essa revisdo de literatura €, portanto, um meio para se atingir uma finalidade, e
ndo - como pensam muitos estudantes - uma finalidade em si. Os pesquisadores
iniciantes acreditam que o propdsito de uma revisdo de literatura seja determinar as
respostas sobre o que se sabe a respeito de um tdpico; ndo obstante, os
pesquisadores experientes analisam pesquisas anteriores para desenvolver questdes
mais objetivas e perspicazes sobre 0 mesmo topico. (YIN, 2001, p. 28).
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Assim, a revisdo bibliografica possibilitara ao pesquisador descobrir caminhos ja
trilhados sobre objetos similares, criando a possibilidade de proposicdo de novas
interrogacOes a cerca de objetos analogos, maximizando as possibilidades de generalizacdes
sobre determinado campo de estudo. Para que novas perguntas sejam propostas 0 pesquisador
deve conhecer o que ja foi perguntado até aquele determinado momento histérico, 0 momento
historico da pesquisa, para valer-se da construgdo historica e contribuigdes teoricas
construidas possibilitando o enriquecimento das estratégias e perguntas a serem utilizadas ou

desenvolvidas em sua pesquisa.

3.3. Analise dos dados

Para analise dos dados obtidos com as entrevistas e a observacdo direta em sala de
aula, propomos uma categorizacdo das observacdes em quatro categorias distintas. S&o elas:
Expressdes Faciais; Gestos; Fala; Movimento. Tais categorias de andlise foram escolhidas
para objetivar o processo de observacdo em dados que possam evidenciar o contetdo
emocional e possiveis decorréncias e interferéncias do universo afetivo/emotivo. As
contribuicbes tedricas de Laurence Bardin (1977) serdo importantes para subsidiar o
tratamento técnico da informacdo em categorias que favorecam o entendimento das inter-
relacBes que se estabelecem em sala de aula.

Bardin define a categorizacdo como,

uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente de reagrupamento, segundo o género (analogia), com
os critérios previamente definidos. A categorias, sdo rubricas ou classes, as quais
reGnem um grupo de elementos (unidades de registro no caso da analise de
conteido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos
caracteres comuns destes elementos. (BARDIN, 1977, p. 117).

A autora ainda estabelece quatro critérios de categorizacdo para a constituicdo das
possiveis categorias de analise. O critério semantico, sintatico, Iéxico e expressivo.
Utilizaremos na analise 0s pressupostos dos critérios semanticos por embasarem-se em

categorias tematicas.
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O principio da categorizagdo pressupde a organizacdo dos dados coletados sob o
determinante do ambiente ou da fonte para o determinante conceitual. A autora utiliza as
palavras “condensac¢do” e “simplificacdo” para exprimir um dos principios da categorizagao
que objetiva reorganizar, agora em um conjunto especifico de interesses, os dados coletados.
Os dados brutos séo reorganizados na analise em categorias especificas para permitir o
vislumbre de um determinado conjunto de referencias conceituais. Podemos ainda inferir que
0 processo de categorizacdo constitui-se em um agrupamento estrutural dos elos causais que
conferem sentido e/ou analogia aos dados brutos coletados. Impulsionados por tais
pressupostos nos projetamos na aplicacdo da proposta analitica de Bardin (1977) para analise
dos dados provenientes das observacdes e das entrevistas.

3.4. Percurso Metodoldgico

Ao iniciarmos as primeiras reflexdes sobre o ambiente escolar e 0 caos em que a
escola da pds-modernidade se encontra, nos deparamos com diversos dilemas e problemas
que se aglomeram, se intensificam e se multiplicam em uma linha crescente. Nos textos lidos
sobre ambiente escolar, nas vivéncias como docente do ensino fundamental, médio e técnico
do Estado de S&o Paulo, pude vivenciar esta realidade e me deparar com um dilema pessoal:
como buscar alternativas tedrico-praticas, no intuito de contribuir para uma transformacéo do
paradigma enfrentado pela escola? Movido por tais inquietagdes e por experiéncias
vivenciadas pude perceber que grande parte dos problemas que a escola enfrente nesse inicio
de século estéa relacionado com a forma como a sociedade esta organizada. Com o advento do
desenvolvimento econdmico e do crescimento das cidades, passamos por uma reviravolta
organizacional, de valores e principios norteadores que sempre estabeleceram os primérdios
basilares de nossa sociedade. A mulher, antes mée, dona de casa, esposa, agora assume seu
lugar no desenvolvimento no mercado de trabalho ocupando cargos historicamente
preenchidos pelo género masculino. A liberdade sexual e de expressdo, juntamente com a
liberdade financeira possibilitou a classe feminina emancipacdo da estrutura coercitiva que
oprimia a género feminino. Essa liberdade repercutiu no nimero de familias separadas. A
estrutura social da familia, marido mulher e filhos, perde uma parcela considerdvel para novas

formas de organizacao social.
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O conceito de educacdo, até entdo manifesto como ideério de sociedade, contrapbe-se
aos novos padrdes de sociabilidade que surgiram em detrimento da evolugdo tecnoldgica e do
crescimento econdémico. A escola ainda nao se estabilizou nesse turbilhdo e as mudancas na
estrutura, nos principios pedagogicos e organizacdo do ensino ndo tem conseguido
acompanhar as mudangas na sociedade. A estrutura preserva ainda os mesmos moldes do
século passado para uma sociedade que se transformou.

A violéncia, a apatia, 0 descaso sdo reflexos de um sistema de ensino que esta em
descompasso com a realidade social. A frustracdo dos professores pode ser evidenciada nas
mais diversas pesquisas sobre o tema. A falta de preparo, de estrutura, de apoio do estado e
das familias tem tornado o trabalho na educagdo uma epopeia triste e sofrivel de diversos
pontos de analise.

E por nos depararmos com essa realidade descrita que entendemos que a relacio do
professor com o aluno é, em nossa compreensao, um ponto primordial dessa realidade, que
podera ser valorizada e estudada para encontrarmos novas formas de organizacdo da realidade
no cerne da educacdo.

Ao relembrarmos experiéncias vivenciadas, construimos pressupostos de que na
relacdo professor-aluno, o universo afetivo, mais especificamente o emocional pode
constituir-se no caminho a ser trilhado para encontrarmos novas formas de sociabilidade na
escola.

Ao analisar o universo afetivo, ou melhor, a afetividade na escola e suas ressonancias
para o desenvolvimento do aluno, podemos constatar que professores e alunos sao
atravessados por emocdes, sentimentos e paixdes a todo instante. Em diversas situacfes as
explosdes emotivas tomam conta do contexto de sala de aula. A afetividade, em sua esséncia
observavel, as emoc0es, esta presentes a cada atividade, em cada conversa, em cada interacao.

Para facilitar o trabalho de levantamento bibliografico e resgatar os trabalhos
fundamentais sobre os temos, optamos por realizar em algumas bases de dados, levantamento
dos trabalhos publicados nos ultimos dez anos, utilizando como palavras chave para a busca
“afetividade”, “emocgodes” “relacdo professor-aluno”, “aprendizagem”. Os trabalhos
publicados encontrados dificultaram e muito a delimitacdo do tema. Optamos entdo por
definir um novo filtro para a pesquisa inicial. Para a pesquisa inicial selecionamos as bases de
dados: “CATALOGO ATHENA” da Universidade Estadual Paulista (UNESP), a “SIBI”
(Sistema Integrado de Bibliotecas Universidade de S&o Paulo) da Universidade de S&o Paulo
(USP) e SBU (Sistema de bibliotecas da UNICAMP) da Universidade de Campinas

(UNICAMP). Valendo-se das palavras chave para as buscas nas bases de dados, os trabalhos
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encontrados ainda eram inimeros. Definimos entdo um novo filtro a ser aplicado na busca
inicial os Grupos de Trabalho (GT’s) das Associagdes docentes ligadas aos Programas de
Pbds-Graduacdo em Psicologia e Educacdo. Definimos trés associacbes, a AMPEPP
(Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo em Psicologia), a ANPED (Associacéo
Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo) e ABRAPEE (Associacdo Brasileira de
Psicologia Escolar e Educacional) nos GT’s de enfoque em Psicologia da Educagéo. Para os
trabalhos dessas trés associacdes ¢ dos GT’s de cada uma, optamos por um recorte dos
ultimos dez anos de publicacBes. Com esse filtro conseguimos levantar a publicacdo de uma
parcela importante de pesquisadores que estdo dialogando sobre a tematica em questdo. Na
leitura dos artigos e textos produzidos nos encontros dos Grupos de Trabalhos dessas
associacdes, encontramos dois autores que constantemente eram citados em estudos quando o
tema se tratava de afetividade, emocdo e relacdo professor-aluno, Vygotsky e Wallon. Devido
ao proprio tempo ofertado para a realizacdo de um mestrado, minha orientadora e eu optamos
por valer-se das contribuicdes tedricas de Wallon, devido & importancia dada por Wallon em
seus estudos sobre a condicdo emocional no desenvolvimento da crianga. Nesse momento, a
palavra chave “Wallon” passou a fazer parte das buscas nos GT’s escolhidos. Além dos GT’s
de Psicologia da Educacdo da ANPEPP, ANPED e da ABRAPEE, das bases de dados das
Universidades Estaduais do Estado de Sdo Paulo incluimos na pesquisa bibliografica os bases
de dados SCIELO e SAGE (FAPESP), tendo como recorte temporal os ultimos dez anos.

Conforme as leituras e fichamentos foram sendo realizados, a definicdo de um autor de
trabalho e suas contribuicBes teoricas possibilitaram a delimitacdo do norte teorico e
metodolégico do trabalho. Optamos pelo embasamento psicogenético como norte tedrico e a
Metodologia de Estudo de Casos para definirmos quais instrumentos seriam utilizados, qual o
objeto de estudo e qual o contexto ocorreria a coletados dados. Por se tratar de uma pesquisa
que busca compreender a influencia das emogfes e suas consequéncias para 0 processo de
ensino e aprendizagem, definimos a escola como local do desenvolvimento da pesquisa. A
escola seria o local onde buscariamos subsidios para confrontarmos as descobertas cientificas
publicadas que retratam a relacdo professor-aluno com nossos pressupostos de pesquisa sobre
as influéncias das emoc0es nessa relagéo.

Apols levantamento dos trabalhos sobre estudos de caso publicados no Brasil,
encontramos a Tradugdo da obra “Estudo de Caso: planejamento e métodos”, de Robert K.
Yin, autor estadunidense que se tornou referéncia na metodologia de estudo de caso. A
metodologia de estudo de caso, ou estudo de casos permite ao pesquisador vislumbrar o

fendmeno em seu contexto sociocultural, diferente de uma experiéncia laboratorial que retira
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da realidade objetiva os agentes sociais para analise. Ap0s a leitura da obra de Robert K. Yin
e de outros trabalhos publicados no Brasil sobre a temética, passamos a delimitar o recorte da
pesquisa. Definimos a metodologia de estudos de casos mdltiplos para este trabalho.
Definimos que realizariamos um recorte com duas escolas publicas da Cidade de Assis, em
duas salas de bairros similares da mesma faixa etéria. A idade escolhida foi 0 5° ano do ensino
fundamental, periodo de transicdo de uma estrutura curricular e organizacional para outra
mais diversificada. Momento em que os alunos ja dominam os arcaboucos da leitura e escrita,
bem como formas de expressdo mais sofisticadas, sem perder a esséncia infantil.

Pensada nas divisdes do trabalho e com a coleta de dados iniciada, as discussdes e o
andamento da coleta nos permitiu refletir sobre a forma como analisariamos os dados apds
coletados. Assim, estabelecemos no momento da coleta algumas categorias de analise para
direcionar as observacGes e potencializar os resultados esperados. Estabelecemos quatro
categorias de observacdo: fala; expressOes faciais; gestos e movimentos (interacdo). Estas
categorias foram definidas apenas no decorrer das observacgdes, permitindo que realizdssemos
no periodo de agosto ao inicio de setembro observacBes livres com foco na interacdo
professor-aluno e o aparecimento das emocdes e, de meados de setembro ao inicio de
dezembro as observagfes em categorias.

Terminadas as observagdes, iniciamos a transcri¢cdo das entrevistas e 0 processo de
analise do material coletado e posterior cotejamento com os dados obtidos nas observacdes.

Findado este trabalho passou-se a escrita da dissertacgéo.

Figura 4: ORGANOGRAMA CONCEITUAL
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3.5. Método de coleta de dados

Essa pesquisa foi realizada em duas escolas de periferia da cidade de Assis. Para a
escolha das escolas utilizamos o critério de distancia do centro, que atendam bairros
considerados de dificuldades sociais. As duas escolas em questdo foram eleitas por estarem
localizadas em bairros vizinhos, com atendimento de clientela de mesma realidade social.

O 5° ano do ensino fundamental foi eleito, por ser um ano de transi¢do para uma nova
estrutura organizativa, com apenas trés professores, o que também facilitaria o
acompanhamento cotidiano.

As entrevistas foram realizadas em duas semanas, com 0s seis docentes, e a
observacao durou um semestre letivo (julho-dezembro). Observaram-se para as mesmas todas
as recomendacdes do Comité de Etica em Pesquisa. O instrumento utilizado foi o questionario
semiestruturado. Durante as entrevistas outras questdes surgiram e estdo descritas nas
transcrigdes.

As observacdes foram realizadas na modalidade observacdes livres, no més de julho e
agosto, periodo e que foram eleitas 4 categorias de manifestacdo afetiva. Do inicio de
setembro até dezembro, as observacbes foram realizadas considerando as categorias: fala;
expressoes faciais; gestos e movimentos (interacdo). As observagdes foram realizadas em
periodos intercalados durante o periodo da manhd, e periodo da tarde, intercalando as
observacdes antes e ap0os os intervalos. Utilizamos como instrumento de coleta o diario de
campo.

Somando-se aos questionarios e entrevistas, utilizaremos ainda como documentagéo o0s

boletins de notas das duas classes para averiguacdo do rendimento escolar dos mesmos.

3.5.1. Local

Foram escolhidas duas escolas publicas municipais de periferia do municipio de Assis.
As salas onde foram realizadas as observacOes foram duas salas de 5° ano do Ensino
Fundamental. A proximidade das escolas foi escolhida para facilitar o deslocamento de uma a
outra escola, de modo que fosse possivel estar no mesmo dia nas duas escolas, observando
durante o periodo antes do intervalo a realidade de uma sala e ap0s o intervalo a realidade da

outra escola. Utilizaremos para fins didaticos a nomenclatura Escola | e Escola Il. As
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disciplinas observadas foram as disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia,

Geografia, Artes, Inglés e Educacdo Fisica. As observagdes sempre tiveram como foca as

manifestacdes afetivas e as repercussdes para o processo de ensinoaprendizagem.

3.5.2. Participantes

Participaram dessa pesquisa seis professores do Ensino Fundamental ciclo I, de duas

Escolas Municipais de periferia da Cidade de Assis. As duas salas escolhidas foram salas do

5° ano do Ensino Fundamental. Foram 2 professores regulares (titulares), 2 professores de

inglés e 2 professores de Educacéo Fisica.

Com o objetivo de preservar a identidade dos participantes utilizaremos nomes

ficticios para representar cada professor participante. Os nomes escolhidos seguiram apenas

uma légica de facilidade de emprego, aleatoriamente. Todos 0s requisitos para pesquisas com

seres humanos foram rigorosamente observados para proteger a identidade de cada

participante. Escola | — Apolo — Regular; sis — Inglés; Nefertiti — Educacdo Fisica. Escola Il —

Atena — Regular; Minerva — Inglés; Hércules — Educacao Fisica.

Segue tabela 1 com informacdes complementares.

Tabela 1 - Informagdes dos docentes participantes:

Nome Graduacéao Formacéo Idade Sexo | n°deescola | Periodo Religido Tempo
complementar em que em que de
atua atua magisté
rio
Apolo Magistério, Licenciatura em 37 M 1 M Catolico 13 anos
Licenciatura Producéo de
em Letras Moda
Atena Magistério Nenhuma 32 F 1 M/T Catdlico 12 anos
Hércules Licenciatura Nenhuma 25 M 2 M/T Agnostico 2 anos
em Educacéo
Fisica
isis Licenciatura Pds-graduacédo 30 F 2 M/T Catdlica 12 anos
Plena em em
Letras Psicopedagogia.
Minerva Designer, P6s-Graduagédo 35 F 2 M/T Evangélica | 11 anos
Licenciatura em Marketing
em Letras
Nefertiti Licenciatura Nenhuma 32 F 3 M/IT Catolica 1 anos
em Educacédo
Fisica

Fonte: o autor
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Capitulo 4 - Manifestacdes emotivas e suas ressonancias nas inter-relagdes
entre professor e aluno — analise e discussédo dos dados

4.1. Resultado das entrevistas

Durante a realizacdo deste trabalho no propusemos a realizar entrevistas com 0s
docentes que ministravam aulas nas salas da coleta dos dados. O objetivo inicial foi delimitar
qgual a compreensdo que 0s respectivos docentes possuiam da palavra emocgdo e quais as
influéncias para o trabalho em sala. Apos as entrevistas fomos a campo acompanhar a rotina
diaria em sala de aula e confrontar as afirmacfes e conceitos presentes no imaginario dos
docentes com suas préaticas cotidianas.

Para analise dos dados obtidos com as entrevistas e a observacdes diretas em sala de
aula, propomos uma categorizacdo das observacdes em quatro categorias distintas. Sdo elas:
Expressdes Faciais; Gestos; Fala; Movimento. Tais categorias de andlise foram escolhidas
para objetivar o processo de observacdo em dados que possam evidenciar o contetdo
emocional e possiveis decorréncias e interferéncias do universo afetivo/emotivo. As
contribuicdes tedricas de Laurence Bardin (1977) serdo importantes para subsidiar o
tratamento técnico da informacdo em categorias que favorecam o entendimento das inter-
relagdes que se estabelecem em sala de aula.

Bardin define a categorizacdo como,

uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente de reagrupamento, segundo o género (analogia), com
os critérios previamente definidos. A categorias, sdo rubricas ou classes, as quais
reGnem um grupo de elementos (unidades de registro no caso da anélise de
conteddo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos
caracteres comuns destes elementos. (BARDIN, 1977, p. 117).

A autora ainda estabelece quatro critérios de categorizacdo para a constituicdo das
possiveis categorias de analise. O critério semantico, sintatico, léxico e expressivo.
Utilizaremos na analise os pressupostos dos critérios semanticos por embasarem-se em

categorias tematicas.
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O principio da categorizagdo pressupde a organizacdo dos dados coletados sob o
determinante do ambiente ou da fonte para o determinante conceitual. A autora utiliza as
palavras “condensac¢do” e “simplificacdo” para exprimir um dos principios da categorizagao
que objetiva reorganizar, agora em um conjunto especifico de interesses, os dados coletados.
Os dados brutos sdo reorganizados na andlise em categorias especificas para permitir o
vislumbre de um determinado conjunto de referencias conceituais. Podemos ainda inferir que
0 processo de categorizacdo constitui-se em um agrupamento estrutural dos elos causais que
conferem sentido e/ou analogia aos dados brutos coletados. Impulsionados por tais
pressupostos nos projetamos na aplicacdo da proposta analitica de Bardin (1977) para analise
dos dados provenientes das observacdes e das entrevistas.

Na conducdo das entrevistas conseguimos externar a concepcdo dos docentes
participantes, bem como compreender um pouco a realidade que vivenciam cotidianamente.

Inicialmente buscamos delimitar e investigar os motivos que influenciaram a escolha
da carreira docente. A pergunta: 1. Quais as motivacdes que lhe trouxeram para 0 magistério?

obtivemos as seguintes respostas.

Bom quando eu comecei 0 magistério foram varias, na verdade eu gosto muito de
criancas, a razao que eu tenho de estar na escola até hoje € por eles na verdade [...]
mas claro que quando eu comecei eu pensava em ter um emprego fixo, uma outra
area que ndo fosse a rea da salde onde eu era concursado [...] eu prestei o concurso
aqui em Assis mas eu achei que eu ndo estava preparado pro concurso mas passei
em 11° lugar [...] e estou aqui até hoje , onze anos se passaram e eu aqui. (Apolo).

Minha mée foi professora, hoje ela é diretora. Meu pai, vendedor de livros, muitos
tios que sdo professores, na época eles me influenciaram, na época eu queria fazer
psicologia, €, quando eu acabei o terceiro colegial, eu prestei UNESP até passei, mas
acabou ndo chamando, ai depois quando eu entrei no magistério, comecei a
trabalhar, gostei da &rea e ndo quis mais sair. (Atenas).

Eu acredito que seja a vontade de ensinar e aprender a0 mesmo tempo, por que
assim, eu sempre fui apaixonada pelo ensino, até por isso que eu resolvi fazer letras
eu sempre fui apaixonada por essa divisdo de conhecimento, por que na verdade eu
falo todo dia vocé aprende, ndo €?; entdo eu acho que foi isso. [...] (Minerva).

[...] primeiro foi por necessidade, eu fui estagiario numa creche, eu precisava do
dinheiro, dai, eu gostei e ai depois, disse, eu quero isso dai, e até..., por que quando
vocé entra em educacdo fisica tem aquelas duas habilitacBes, ou vocé segue o
caminho da academia, “pros” treinamentos ou vocé segue o caminho da escola, da
educacdo. Fui pra educacdo porque eu gostei muito do contato com as criancgas.
[...] (Hércules).
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Salario, mas poxa a gente ganha super bem!, n&o mentira, assim!, quando eu..., eu
ndo queria ser professora de forma alguma, eu estudava em escola publica e eu
ganhei a inscricdo do vestibular da escola, por que a UNESP, ela, até esses tempos
atras, ela fazia isso. E eu tinha que fazer a inscricdo em um curso de licenciatura
ligado a licenciatura. No principio eu escolhi letras porque eu queria fazer
jornalismo, que é area da comunicacdo social [...] eu comecei a dar aula com
19, quase 20 anos, e dai eu comecei a realmente a gostar. Entdo eu falo assim que,
eu gosto muito de dar aula, eu gosto muito de estar em sala de aula eu gosto muito
da relacéo que eu tenho os alunos, entdo assim eu tive oportunidade de estudar e tive
oportunidade de sair, mas eu n&o saio [...] (Isis).

Eu fiz faculdade de jornalismo quando eu era mais nova, ndo cheguei a me formar
por que o diploma caiu no ano em que eu iria me formar [...], eu me senti meio
desfocada assim quando eu precisei trabalhar com cadmera, maquina fotografica [...]
e eu acabei largando o curso, e quando eu era muito mais nova eu sempre tive
vontade de fazer educacéo fisica. [...] eu jogava muito, joguei basket pra cidade,
joguei pros colégios e acabei optando por educacgdo fisica por gostar, era bastante
envolvida [...]. (Nefertiti).

Dentre os motivos elencados pelos docentes percebemos que muitos salientam o
contato com as criangas como fator decisivo para o ingresso, ou mesmo permanéncia na
profissdo. Alguns buscavam uma seguranca no emprego publico, outros suprir necessidade
momentanea, mas a caracteristica do contato com os alunos foi fator predominante nas
respostas, o que nos leva a acreditar que o fator afetivo foi determinante para permanéncia na
profissdo. Podemos perceber que sentimentos e emocdes surgiram por meio do contato direto
com os alunos e influenciaram decisivamente a escolha ou permanéncia na profissdo. O que
torna o trabalho agradavel e até prazeroso € a identificacdo afetiva com o mesmo. Os lagos de
sociabilidade e de pertencimento sdo construidos mesmo em condi¢des adversas.

Quando questionados sobre as dificuldades enfrentadas no exercicio da profissdo

tivemos as seguintes respostas:

Bom na verdade precisariamos de pelo menos um més sé pra conversar sobre isso,
mas falando nesse ano de 2015, [...]. Mas resumindo pra vocé Ricardo eu acho que
é a desvalorizagdo como um todo, a gente nao é capacitado, a gente ndao tem um
salario digno, compativel com as nossas necessidades, e a escola em si, ainda esta
parada no tempo, [...], mas no dia a dia vocé é parado o tempo todo, por que sdo
muitas as atividades que sdo extraclasse, que sao as famosas atividades ocasionais,
gue se tornam constantes. [...]. (Apolo).

As queixas apresentadas pelo docente em questdo estéo visivelmente relacionadas com
seu nivel de satisfacdo. A falta de capacitacdo técnica e as atividades culturais paralelas e
incessantes sdo apontadas como dificultadoras no desempenho da profissao.
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Eu acho que a quantidade de alunos por sala, por que hoje em dia, a gente tem um
trabalho diferente do que antigamente. Antigamente quando vocé tinha 30 alunos
em sala de aula era tranquilo por que vocé!, o método que usava antigamente, vocé
colocava a licdo na lousa, as criangas realizavam. Hoje em dia ndo, toda a atividade
é interagdo entdo eu acho o que complica é as vezes a quantidade elevada de alunos
na sala pra fazer este trabalho de interacéo, e também mais é!!, como eu posso dizer
Imais individualizado, concreto, a gente trabalha muito o concreto, € bem diferente
entdo é isso que complica um pouco. Por que o que se fala muito é, as criancas
mudaram [...] nés também temos que mudar nosso modo de trabalhar [...]. O fato de
ter acompanhado eles com certeza facilitou o desenvolvimento dos trabalhos,
praticamente a gente sabe 0 que se passa na casa de cada um. [...] praticamente a
gente sabe 0 que se passa na casa de cada um. E eles acabam confiando bastante
na gente de contar coisas que acontecem,[...] em 2013 e peguei uma turma que
nunca tinha sido minha, ai deu Pereré!!, por que na idade que eles estdo dai eles
querem desafiar, agora quando j& ta ali, j& conhece, j& sabe como que € as coisas.
(Atena).

A resposta da professora Atena foi mais objetiva como podemos observar. Mas o0 que
nos chama a atencdo para as ponderacdes da mesma € que descontinuidade foi apontada como
um dificultador do trabalho docente, juntamente com o ndmero excessivo de alunos em sala.
A professora deixa transparecer que a relagcdo de continuidade reforga os lagos de confianca,
ao ponto de os alunos contarem coisas da vida pessoal, “a gente (professora) sabe o que se
passa na casa de cada um”. Esta confianca ocorre na convivéncia e fortalecimento dos lagos

afetivos.

Na &rea da Educacgéo Fisica as vezes eu encontro Muitas dificuldades com relagdo ao
espaco fisico. [...] ndo tem muita relacdo com o comportamento dos alunos por que
isso é o normal deles [...]. Eu acho que nosso maior problema e com relacdo ao
espago fisico ao nimero elevado de alunos. (Hércules).

s80 as questdes extraclasse, como eu disse pra vocé, que ndo se refere em momento
algum & minha relagdo com os alunos, [..]. Pra mim, o meu maior problema na
educacdo é todo fora da classe né, papeladas, burocracias, é cumprir com alguns
objetivos que, a impressdo que eu tenho, estando dentro da sala de aula, € cumprir
com algumas metas e alguns objetivos que eu acho que ndo sdo tdo progressivos
né, mas s&0 mais pra retragio, de fato néo vai trazer um ganho. E como estando em
escola publica seria meio que para inglés ver!, sabe, de coisas que vdo chamar a
atencdo, mas ndo traz efetivamente ganho real ali na situagdo, isso é o que me
estressa demais. (Isis).

Podemos perceber que os apontamentos de Apolo e Isis sdo semelhantes em relago
aos “trabalhos extraclasse” que consomem tempo e “energias” desnecessarias! Contudo Isis
aponta que a relacdo com os alunos é saudavel e ndo configura problema para o trabalho

docente.
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Eu acho que a maior dificuldade, muitas vezes, é a falta de interesse do aluno, é
aquela crianca que ndo quer nada com nada, que acaba atrapalhando os outros e isso
acaba muitas vezes até desmotivando o professor, [...] eu acredito, por que vc ta 4,
fala, fala, e néo ta falando pra ninguém. (Minerva).

Olha falando pelo municipio, eu como professora de educacéo fisica, as escolas que
eu trabalho as trés tem uma boa estrutura pra trabalho, mas a maioria das escolas néo
tem um espaco adequado pra se dar aula,[...] Eu ndo sei o que acontece, eu acho
que, a crianca fica tanto tempo sentado em uma sala de aula 5 horas por dia, e da até
do das criangas, e tendo a aula de educagdo fisica no meio pelo menos duas vezes
por semana, vendo aqui nessa escola, eu vejo que, nos dias em que eu tenho aluna
com uma determinada turma quase ndo falta aluno, [...]. (Nefertiti)

Especificamente no quesito relacionamento, o objetivo desse pergunta foi delimitar a
visdo do professor sobre o tema para posterior cotejamento com as praticas cotidianas. Como

é sua relacdo com os seus alunos? Tente fazer um panorama geral.

Acho a relagéo a melhor possivel, eu ndo posso me contrariar, por que eu ja falei
que o que faz eu vir aqui sao eles, e realmente eu preciso trabalhar pra sobreviver,
mas a minha relagdo com eles ¢ maravilhosa [..] é como se eu fosse, mais do que
um professor, fosse alguém préximo, amigo, [...] ndo que ndo tenhamos problemas,
tem problemas o tempo todo, mas eu acho que eu consigo contornar todos, por que
minha relagdo com eles € muito boa e vocé vai pode ver isso na pratica. Eu penso,
[...] que isso é muito subjetivo, [...] tem professor que ndo gosta de crianga e esta
trabalhando pelo dinheiro; e quando vocé fala, eu gosto de crianga, mas vocé esta
triste com o servico 14 fora, as outras demandas da escola, o servi¢o ndo sai, entdo
vocé tem que deixar tudo isso de fora [...]. Eu gosto da crianga, realmente eu gosto
da crianca, por que dai [...] eu esqueco tudo isso que esta a minha volta, que eu ougo
dos outros professores, e com eles cinco horas da manha passa t&o rapidinho que nas
férias eu sinto falta deles. E gostoso, € muito bom! (Apolo).

Ah!l eles me respeitam bastante, eu também procuro respeitar bastante eles, mas a
gente tem uma certa liberdade, [...] coisas que se fosse um aluno que eu néo tivesse
tanta intimidade a gente ndo brincaria tanto por que eles sabem que é uma
brincadeira, entdo assim, a aula fica bem leve, eu gosto assim, ndo fica estressante,
ndo precisa gritar, mas assim eles me respeitam demais e eu vejo que eles gostam
demais de mim também, por que é que nem eu falei pra vocé aquele dia, eu sou
quase mée deles, de tanto tempo junto, muitos ficam mais tempo aqui comigo do
que com a mée em casa. (Atena)

Surge na fala de Atena as palavras “respeitar”, ”liberdade”, “intimidade” que refor¢gam
os lagos afetivos. Podemos perceber a cada instante da fala da docente que o universo afetivo
torna-se o viés epistemoldgico por meio do qual é alicercada a relacdo pedagogica. A fala
“sou quase mae deles”, pode ser interpretada por muitos como um desvio de papeis, contudo,

0 tempo de convivéncia e a preocupagao extraclasse, tem sido um dos reforcadores dos lagos
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de sociabilidade, solidariedade e de respeito mutuo. Na relagdo com os alunos a docente
afirma nédo precisar gritar, e a empatia, carinho que as criangas desenvolvem pela professora

torna a relagdo mais amigavel e menos desgastante, estressante na fala da propria professora.

[...] a gente ter que passar regra pra eles, educacédo fisica, querendo ou nao tem
algumas regrinhas de comportamento e tal, sé que eu busco ter uma relacdo com
eles, assim, eu pergunto sobre a vida deles, as vezes quando eu vejo que tem um
aluno mais quieto, ndo na aula, na aula ndo, eu faco aula com eles mas depois as
vezes eu vou ao intervalo como merenda com eles, pergunta alguma coisa sobre
eles, brinco com eles, converso sobre futebol e essas coisas. E assim eu busco ter
uma relagdo, quando é aula é aula, s6 ndo tdo rigido, e quando é fora, como se eu
fosse amigo deles.

[...] a gente atende alunos e as vezes ndo tem a figura paterna em casa, entdo as
vezes eles veem na gente, oh! aquele homem grande 1! ele responde algumas
perguntas pra mim e é assim 0h, e eu tento ajudar eles nisso! Tem moleque que nédo
conhece o pai, tem moleque que o pai t& preso. as vezes temos alunos que vem e
que diz: o tio o meu pai vai sair da cadeia, vocé vai falar pra moleque ndo quero
saber da sua vida! ndo é assim. (Hércules).

Querer acreditar que o professor ira entrar na sala, dar sua aula, e ir embora sem se
importar com os alunos é humano? As caréncias afetivas sdo latentes em sala de aula, seja
pela evidente desestrutura familiar (pai preso, mde trabalhando fora o dia todo, violéncia
doméstica, assédios), ou pela falta de recursos basicos que consomem um montante de energia
consideravel das criancas. Wallon afirma que nds somos seres sociais, e que 0s vinculos de
sociabilidade ndo so influenciam, mas determinam a constituicdo do sujeito. As demandas do
grupo social em questdo sdo evidentemente determinantes em questdes que perpassam O
ambiente escolar ou da sala de aula. O meio social, econémico influencia decisivamente a
constituicdo do ser e as relages no convivio escolar, refletindo incondicionalmente sobre as
praticas pedagagicas e relagdo professor-aluno. A crianga apresenta subjetividade inerente as
suas vivencias que participaram da construcdo de sua personalidade, carater e interiorizacéo
das regras sociais. Talvez em um ambiente econdbmico, com a garantia de meios de
subsisténcia bésicos, e estrutura familiar minima para dar suporte ao desenvolvimento da
crianca, os reflexos negativos fossem minimizados. A fala do professor “tem alunos que ainda
vem pra escola pra comer”, nos permite vislumbrar uma realidade socioeconémica que
ultrapassa as competéncias técnicas do docente e reflete decisivamente nos relacionamentos
estabelecidos, determinando os resultados do processo de ensino-aprendizagem. O “importar-
se” ¢, em certa medida, co-resposabilizar-se pela realidade presente, com 0 objetivo de

construir novos caminhos para o enfrentamento da situacao.



110

Minha relagdo é a melhor possivel, é uma relacdo muita confianca e carinho. Eu
construi uma relagéo de respeito mutuo com meus alunos, eu acredito que quando o
aluno confia em vocé, ele se entrega e se dedica. Os problemas gerais afetam com
certeza as nossas vivéncias em sala, mas com um pouco de compreensao e carinho a
gente supera os obstaculos. (Isis).

As palavras “confianga”, “carinho”, “respeito mutuo”, “compreensdo”, aparecem na
fala da docente como pontes relacionais que favorecem o trabalho pedagdgico e a relacdo
professor-aluno. Mesmo atuando em escolas diferentes, porém com tempos de exercicio de
magistérios semelhantes, isis e Atena, quando questionadas sobre relacionamento, valem-se

de palavras e conceitos préximos para exprimir as bases relacionais.

[...] a gente tem uma relacéo boa, né, pelo menos eu acredito, s6 que eu acho que um
ponto em que eu peco um pouco é que, ndo que eu nao tenho pulso firme, eu acho
que comigo, na aula de inglés eles fazem mais bagunca, eu acho que vocé vai
observar isso [...] tem aquele aluno que tem problema, eu tento dar uma atencéo
maior pra ele quando, em reuniéo de professores, falando olha aquele aluno esta com
problemas em casa,[...] e tem aquele aluno que diz ndo vou fazer, ndo quero fazer, e
as vezes tem uma boa estrutura em casa, mas as vezes 0s pais acabam mimando um
pouco mais [...]. (Minerva)

A minha relagdo com os alunos é a melhor possivel, eu tenho muitos alunos que, s6
da gente olhar a gente v& que tem problemas em casa, por serem muito
pequenininhos a gente vé que tem criangas que carregam pesos assim que, [...] A
minha relagdo com eles é incrivel assim, tem criancas que vem desabafar, chora,
conta segredo, pede ajuda, mas a gente como educador fisico como professor a gente
tem a nossa limitacdo, ndo pode estar se envolvendo tanto na vida da crianga fora da
escola, até mesmo pra nossa protecdo de uma certa forma, a gente evita muito se
envolver emocionalmente com a crianga, mas a minha relagdo com eles é a melhor
possivel. N&o tenho problema nenhum com aluno nenhum, eles sdo bem amorosos.
(Nefertiti).

Foi interessante nas falas de Minerva e Nefertiti sobre os reflexos externos que
desembocam no ambiente da escola. Os problemas familiares foram apontados pelas
educadoras como dificultadores, ultrapassam a barreiras ou muros da escola. O educador é
impelido a lidar com demandas que véo, para além de suas atribui¢fes técnicas. A fala da
professora Nefertiti “a gente evita muito se envolver emocionalmente”, mesmo aparentando
ser contraditéria com as proprias afirmacgdes da docente, refletem preocupacdo em relacdo as
consequéncias extraclasse que podem surgir por um maior aproximamento. A docente afirma
“tem criangas vem desabafar, chora, conta segredos” demonstra 0 grau de confianca as

mesmas tém com a docente e a preocupacdo da mesma em relagéo as criancas.
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Quando vocé ouve a palavra “emogao”, o que lhe vem a mente? Diga, a0 menos, trés

palavras.

Ah! Posso sim!!, bom, emocdo pra mim na verdade é quando vocé coloca pra fora
seus sentimentos né, das mais diversas maneiras, pode ser através leitura corporal,
através de uma palavra, pode ser através de um choro, mas eu acho que 3 palavras
pra definir emocao seria: sorriso, felicidade e lagrimas. (Apolo).

Amor, carinho amizade, sentimentos, é isso que vem a mente. (Atena).

Ah!! bastante coisa. Emocdo Ah eu acho que é um sentimento que faz com que a
pessoa se emotive [...] aemocdo influencia diretamente, no meu caso, na realizacéo
das atividades que eu proponho e também no meu desempenho dentro da
escola. bom quatro palavras: tristeza, alegria, paixdo, ¢6dio, emogdes fortes.
(Hércules).

[...] trés palavras que me vem a mente sobre emocéo [...] é o tempero da vida, é o
que tempera a nossa vida, sejam elas boas ou ruins, [...] eu acho que a felicidade é
uma emocdo e eu sinto uma felicidade muito grande por ser emotiva assim por
sentir emogdes né. [...] Pra mim emog¢&o é uma coisa muito positiva, independente
de qual seja essa emocdo, ela é muito positiva por que [...] vocé evolui com tudo
isso, vocé se aprimora como ser humano. (Isis).

sentimento, quatro palavras: amor, 6dio, esperanca, objetivo alcancado.
(Minerva).

[...] quando eu escuto essa palavra eu vejo no olhinho de cada um deles, eu acho que
eu consigo sentir o que cada um esté sentindo, é tem muito amor, tem muito carinho
eles se sentem bem acolhidos pelo professor de educacéo fisica, [...] A gente d& um
pouquinho de atengdo, a gente j& vai estar valorizando, € o aluno ja vai se sentir
amado em todos os aspectos, melhora até o &nimo dele pra ele ir pra sala de aula
depois. [...] amor, carinho, aten¢do e igualdade. Eu, pelo menos, me sinto assim,
quando eu estou na quadra com meus alunos]...]. (Nefertiti).

Fica evidente, pelas exposi¢cOes dos professores que ndo existe, no entendimento
docente, uma definicdo clara do conceito de emogdes e sentimentos. As palavras sdo
empregadas pelos mesmos como conceitos semelhantes. Quando s&o inqueridos a mencionar
palavras que denotem emogOes, novamente sentimentos e emogdes sdo mencionados sem
distingdo. Palavras como: sorriso, felicidade, lagrimas, tristeza, alegria, paixao, édio, amor,
esperanga, carinho, atencao e igualdade, sdo utilizadas para se exemplificar uma emocéo.
Para Wallon a emocéo e demarcada pela plasticidade e fugacidade. Ela se manifesta e se vai
de forma intensa, e demarca no corpo sua presenca. E organica, visceral, expressao corporal,

motora, ativada pelo fisioldgico, visivel, com tendéncia a auto preservacao da espécie. Para
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Wallon o que foge deste conceito estd mais proximo do campo dos sentimentos e paixdes.
Né&o existe nos relatos uma diferenciagdo entre sentimentos, que para Wallon ocupam uma
fase mais cognitivizada do campo afetivo, das emoc¢des e suas manifestacbes corpdreas. O
sorriso, as lagrimas, o franzir da sobrancelhas, o ringir dos dentes, o frio no estbmago, a
bambeza nas pernas, a sudorese s&o manifestacdes da acdo emotiva no corpo. O sorriso
expressa a alegria, o ringir dos dentes e franzir das sobrancelhas a raiva, as lagrimas, o frio no
estdbmago, o medo. Wallon ao referir-se a um sentimento utilizou as seguintes palavras e

expressoes: sentimento de responsabilidade”, “sentimento de alegria”, “sentimento de
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angustia”, “sentimento de aflicdo”, “sentimento de desacordo de inquietagdo”, “sentimentos
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de hostilidade”. E também as palavras “amizade”, “angustia”, “aflicdo” “personalidade”,

“superioridade”, “rivalidade”, “alegria”, “responsabilidade”, para se referir as manifestaces
de sentimentos.

Quando solicitados a definir o termo emocao obtivemos a seguintes respostas:

Bom eu acho que eu j& acabei definido né, mas vamos l& tentar articular
melhores isso. Eu acho que quando vocé vivencia experiéncia prazerosa, dolorosa,
tanto emocionalmente quanto fisicamente, vocé expressa sua emocao. Entdo acho
que é um misto de dor e de alegria isso é emocéo. (Apolo).

Definir o termo emocéo!, eu acho que é sentimento mesmo que vocé!, é dificil de
explicar, sentimentos tanto bons quanto ruins, tem a parte ruim também, é, mas eu
SOU uma pessoa que, minha emocao é muito, como eu posso dizer, sensivel, ah como
eu vou explicar a emocao! sentimento!! (Atena).

é um sentimento que faz com que o ser humano, é um sentimento que influencia nas
acbes do ser humano tanto pra mim quanto pra mal. isso a gente tem que lidar a
toda hora com o aluno porque ja tive atividade que Tem vencedor, tem
atividades que o aluno esta triste e ndo é questdo de vencer ou perder é porque ele
estd mal, a gente precisa dar uma motivacdozinha pra ele Pra poder auxiliar e ele
fazer o que eu peco. (Hércules).

Emocdo ela t4!!, é cerebral, muitas pessoas confundem muitas coisas né, mas, é um
sentimento cerebral é uma reacdo nossa as coisas que nos acontecem. Eu acredito
que ndo conseguimos nos desvincular das emogdes, por que é uma coisa de agdo e
reacdo e tudo que acontece na nossa vida projeta uma emocédo, sejam elas positivas
ou negativas, porque sdo as nossas reagdes e assim, 0 bacana de tudo isso, é que a
reacdo individual é Unica, porque uma reacdo racional pode ser produzida no
coletivo, todos podem pensar mais ou menos a mesma coisa sobre determinados
assuntos, mas o sentimento, a emogao € a marca nossa de individuo, porque cada
um, conforme a sua experiéncia anterior vai ter uma reacdo emocional diferente
sobre determinado assunto, ndo é. Entdo, acredito que é bacana, muito bacana, por
conta disso. (Isis).
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Emocéao?, olha eu defino o termo emog¢do como uma coisa boa uma coisa positiva
[...] que as vezes vocé esta emocionado com alguma coisa mas muitas vezes vocé
ndo pode demonstrar isso [...] muitas vezes eu me emociono com aluno gritando,
professora eu t6 com fome, eu t6 com fome!!, isso me deixa emocionada, ndo sei se
posso dizer emocionada, me deixa fragil, assim, pocha vida, sensibiliza, mas ao
mesmo tempo eu ndo posso deixar que isso transparente pra ele, né entdo eu falo
olha, chamo a tia (servente da escola), e digo tia, tem como vocé dar uma comida
pra ele? Entdo acredito que isso seja uma emocdo assim. (Minerva).

Sentimentos, sim, num contesto geral. (Nefertiti).

Quando foram inqueridos sobre as influéncias das emocdes para 0 processo de ensino e
aprendizagem e para o desenvolvimento infantil, responderam:

eu tive uma crianca ano passado uma menina uma menina muito bonita, e eu
percebia que ela ndo simpatiza comigo Por mais que eu tentasse de toda maneira,
perguntava o que esta acontecendo? vocé t4 bem?, tentava me aproximar e ela ndo
se aproximava de mim eu senti que tinha alguma coisa [..] em uma reunido quase no
final do ano A tia apareceu em uma reunido de pais e dai a tia me contou o que tinha
acontecido. Ela foi abusado no banho pelo préprio pai com 3 anos|...] emocional
dela estava abalado entdo eu acho que o emocional sim faz parte Ricardo e a gente
tem que estar apto a tentar entender eu tentar ajudar. [..]JN&o na verdade elas
acabam atrapalhando porque nés ndo temos formagéo pra isso, nds ndo somos
capacitados pra isso, nem na universidade nem no magistério entdo muita coisa que
vocé tem é uma base que vocé tem da sua propria vida familiar[...]. (Apolo).

Acredito que sim, bom vou cita um exemplo. Nos tinhamos um aluno aqui na
escola que ele destruia a sala de aula, e ai fizeram a proposta de colocar ele na
minha sala, ele era de outra sala. Entdo antes dele vir pra minha sala eu conversei
com os alunos e disse: “folano de tal” vem pra nossa sala, n6s vamos fingir que nao
sabemos da fama dele, dai a gente vai tratar ele com muito respeito, com muito
carinho e assim, assim, assim! Entdo desde 0 momento que ele entrou, que ele veio
pra minha sala, eu procurei é agradar ele, “olha, seja bem vindo ao quarto ano”, [...]
eu tinha uma turma que era muito boa, respeitava aceitava, entdo ai, a partir desse
momento, que ele veio e passou a ser respeitado, e a gente fingiu que ndo conhecia a
fama dele, ndo sabia o que ele aprontava, ele mudou totalmente de
comportamento, e dai foi o quarto ano inteiro, depois o quinto ano, e eu nunca tive
problema com ele, ele nunca me deu problema. E ele € o aluno que se formou em
2012, e é o aluno que todo ano, pelo menos uma vez por ano ele vem aqui me ver.
[...] Talvez 1a na outra sala a professora, ndo conseguia por que a criangada ja tinha
rotulado o menino, como sendo um !!!, o tall!l, talvez a mudanca de ambiente pode
ser benéfica em algumas circunstancia. [...]. (Atena).

Totalmente, no infantil principalmente elas influenciam tanto na motivacdo quanto
no tédio. Vamos dizer, eu acho que o professor tem que ser um agente, vamos dizer,
para crianca pra fazer com que a emogéo dela aflore, E essa emogdo, no caso tem
que ser pra bem, pra mal ndo vai ajudar mas, as vezes, as horas
também, dependendo do professor e ai causa aquele repidio no aluno na
matéria. [...]. Primeiro sim auxiliam, ou dificultam e também, pela questdo da
motivacao tipo se o aluno ndo tem emogdo, tanto pra bem quanto pra mal, as vezes
a mal as vezes auxilia no aprendizado dele, as vezes tipo, muita raiva as vezes
ajuda muito o aluno na aprendizagem porque as vezes tém alunos que sé funcionam
com uma boa e as vezes tem alunos que s6 funcionam com a ma. As vezes vocé
tem que desafiar o aluno. Pode auxiliar e também pode dificultar, Tanto a boa
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quanto a mal, As duas podem auxiliar Como podem dificultar. sim ndo sé auxiliam
como dificultam age das duas formas (Hércules).

Atena em sua exposicédo reforca a importancia do meio social sobre a crianca. Quando
ela se refere ao menino problemético que foi rotulado na sala de origem, deixa evidenciar a
forca que o meio social exerce sobre a crianca. Wallon afirma que o meio tem a capacidade de
moldar e definir o carater, e a personalidade. Os comportamentos agressivos e rebeldes
demonstrados pela crianca transferida nos permite inferir que, a reprovacao da antiga docente,
e dos prdprios colegas expunha a crianga a uma situacdo de isolamento, contréria a propria
esséncia humana, restando a mesma a opcdo de atacar tudo e todos como ferramenta de
autodesefa. A mudanca no ambiente foi fundamental na alteracdo das condi¢des afetivas que
agiam sobre a crianca, alterando consequentemente o comportamento e a rebeldia aparente.
Hércules deixa transparecer uma caracteristica fundamental das emocdes, elas néo
atravessam. N&o ha como fica evidente uma diferenciacdo entre emocao e sentimentos, entre
as manifestacdes visiveis e invisiveis da afetividade humana. Na visdo de Hércules as
emocdes existem enquanto forcas em poténcia, podem auxiliar como dificultar o processo.
Isso dependerd da maneira como o docente conduzird as situagBes interativas de

aprendizagens.

Sim, as emogdes sdo extremamente importantes para a formagao do cidadéo [...] Eu
acredito que as emocdes servem para reforgar os lagos sociais. [...]. As emogdes elas
auxiliam o desenvolvimento das criangas tanto cognitivo, intelectual, quanto
formagéo social e tudo mais. [...] E as criancas elas sdo seres que precisam de uma
seguranga emocional muito grande, [...] e eu vejo que a ligacdo de emocéo, essa
ligacdo afetiva, esses lagos construidos, eles facilitam o meu lidar com os alunos, né.
Um caso muito interessante que aconteceu comigo, foi logo quando eu entrei na
prefeitura, [...] foi no ano de 2011, 2012, [...] e uma das escolas era de extrema
periferia, e nés tinhamos um aluno nessa escola que era uma crianga que nao se
relacionava com 0s outros, uma crianca agressiva, [...] Essa crianca ndo sabia ler,
ndo sabia escrever, ndo sabia nada, ndo sabia escrever o nome dela, e era uma
crianga com um comportamento extremamente agressivo. Ai fui pesquisar o
historico dessa crianga e uma professora me falou que era uma crianca que havia
sido abandonada pela mée, que a mée era usuéria de drogas, e que abandonou ele na
casa de uma vizinha, e a vizinha era uma senhora, a vizinha ndo conseguia cuidar
desse menino. [...] ele ndo tomava banho. E quando eu cheguei fui perto dele e
vi que ele tinha um cheiro muito forte, essa crian¢a ndo havia tomado banho, ja
fazia muito tempo, ai um dia esperei todas as criangas sairem, peguei ele um dia que
ele deu muito trabalho em sala de aula, conversei com ele falei que tem que tomar
banho, expliquei pra ele, expliqgue como que faz, como que ndo faz, vocé ja é
mocinho, a sua mée ja é velhinha, ela ndo consegue. Ai eu propus pra ele, se eu te
trouxer um perfume vocé vai tomar banho? Vocé vai hoje bonitéo pra escola vai vir
cheiroso ou néo sei o0 qué, ele ficou e ndo acreditou muito ndo e no outro dia que eu
vi ele 14, eu levei o perfume para ele, eu comprei um perfume de menininho assim
né. Ai eu comprei o perfume entreguei pra ele escondido dos outros, porque sendo
resumindo, a crianga mudou da agua pro vinho! o lago que ele construiu comigo foi
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muito intenso ele vinha todo dia me mostrar que estava cheiroso. Sabe o
comportamento dele em sala de aula mudou né!,[...] Entdo depois desse evento ele
melhorou muito!,[...] pra mim isso é uma coisa que esta relacionada com a emo¢éo
de forma positiva e ao mesmo tempo eu tenho aqui nessa escola uma classe em que
todos falam que a classe é uma, com o professor da sala e outra com outro professor
né, porque a classe faz muita bagunca com a professora da sala e comigo eles ficam
quietinhos, eu acho que é essa questdo mesmo da afetividade. O respeito e, ele se
da por duas formas: ou autoritarismo exacerbado e pra vocé ser um autoritario o
tempo inteiro é muito dificil, vocé, custa muito a sua energia, ou tem que se dar por
admiragdo porque, admiragao vocé constroi ela ali no dia a dia, vocé constréi com o
respeito mituo. Entdo eu vejo que existem demonstracbes de afeto que sdo
demonstracdes em que Vocé respeita essa pessoa né? [...] E aquela coisa assim chega
na atribui¢do de aula no fim de ano, sala tal, vixe é a sala do folano!, eu ndo vou
ndo, eu ndo quero!, sala do folano!!!, sempre fica marcada as experiéncias
emocionais negativos é dessas que a gente lembra. [...] Sim, sempre né, a gente!!,
administrar as emocdes dentro de uma sala de aula, sempre e positivo né! Quando
acontece alguma coisa, por exemplo, alguma briga motivada por besteira, vocé
consegue botar uma postura, vocé como professor como mediador, ali da situacdo,
se vOCcé consegue ter uma postura que mostre pra eles, que essas coisas S40 normais
de serem sentidas e que a gente tem que fazer assim, fazer assado, que é a vida e,
controlando e contornando, isso tudo é um ganho, para essa pessoa que estava
envolvida porque ela vai parar para pensar, pra esses dois individuos, vai ser um
ganho para sala porque a sala vai estar ouvindo vai estar pensando sobre isso, é
ganho para o professor né, por que ele também t4, o fato da gente pensar sobre a
emogdo de uma outra pessoa a gente estd repensando as nossas emocdes e ao fato
daquilo que eu te falei da gente construir, o que eu falei hoje pro menino, estamos
construindo um ambiente bacana e ndo um ambiente de guerra de
confronto, ambiente bacana vamos passar grande parte do nosso dia das nossas
horas dentro desse lugar. Isso faz parte da nossa vida. (Isis)

E constante nos relatos dos professores. Eles sempre se recorrem a uma lembranca de
uma situacdo vivenciada para responder ou reforcar uma afirmacdo, uma resposta. As
vivéncias, sd0 muito marcantes e presentes na fala dos docentes. No caso citado por Isis, de
um menino abandonado com a vizinha e que ndo gostava de tomar banho, percebemos que a
mediacdo afetiva possibilitou o contorno da situacdo. O que motiva, aproxima, reforca os
lacos de confianca, de autoridade, de admiragdo sdo os vinculos afetivos. No momento do
relato os professores ao relembrar as experiéncias vividas, se emocionam novamente, riem,
sorriem, choram. Ao lidar com o universo afetivo, ndo podemos nos esquecer de que,
emocdes e sentimentos nos atravessam, sendo dificil o seu controle. A mudanga de postura e
de comportamento ocorrida com o aluno de Isis, estd em conformidade com a proposta de
Wallon sobre o poder de moldar do meio social. Mesmo diante das adversidades, por meio de
uma mediacdo afetiva, os resultados em sala foram alterados. No segundo relato de Isis
percebemos que os lagos de relacionamento séo diferenciados em relagdo ao colega que
trabalha na mesma sala. Ela utiliza a palavra admiracao para exemplificar um caminho, uma
ponte relacional com as criancas, que lhe permite obter uma resposta relacional diferenciada

da outra docente que ministra aulas na mesma sala. Essa admiracdo, segundo ela, foi
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construida com respeito e demonstracfes de afeto. Outro fato que nos chama a atencdo é
como experiéncias afetivas negativas marcam os professores. A crianga de comportamento
rebelde, fora dos padrdes, estigmatiza muitos docentes que ndo conseguem lidar com suas
préprias emocdes e sentimentos. As experiéncias afetivas negativas marcam com mais
profundidade as memorias dos docentes. Em sintese, a escolha de uma ou de outra sala, pelos
relatos de Isis, fica condicionada a afinidade, ou melhor, seguranca afetiva para o docente. As
experiéncias positivas, que deveriam ser 0 norte para direcionar as escolhas e preferencias,
acabam ficando em segundo plano. As competéncias técnicas, condi¢fes de continuidade, ou
mesmo afinidade e facilidade com determinados conteudos e faixas etéarias especificas,
acabam ficando em segundo plano na escolha das salas de trabalho. O que no permite
vislumbrar a abrangéncia dos reflexos das emocdes para o trabalho docente. isis se denomina

como uma mediadora de emocdes, talvez por sua propria formacéo, ou experiéncias vividas.

Emocgao, vamos I4, ndo sei te responder isso [...] ndo sei, eu acredito que sim, elas
influenciam minhas praticas, elas podem auxiliar ou podem atrapalhar também,
[...] Eu acredito que sim, olha vai depender do lado, eu pretendo levar ela pra um
lado que auxilia, [...] por exemplo, e a partir do momento que vocé faz aquilo que
VOCé gosta, que vocé mostra que vocé gosta, entdo eu acho que isso seria, talvez ndo
“ao pé da letra” uma emocdo. [...] Entdo tenho um aluno, tenho varios, mas tenho
um alunos especifico, assim que quando ele t4 na sala, vocé pergunta qualquer coisa
e ele responde e eu falo ‘Jodo serd que ndo seria outra coisa?, pra ndo falar que esta
errado né, ai ele emburra, por que ele acha que tudo que ele faz é certo, ou se vocé
fala Jodo senta pra |4 e para de conversar!, dai ele emburra, entdo ndo sei se isso
seria uma emogdo, e dai ele ndo quer fazer nada ele se fecha e fica, ndo faz, ele
trava, e vocé tem que..., Jodo vocé ndo é meu ajudante vamos la!, vocé tem que
ajudar a teacher e ficar 14, dai ele vai, s6 que ele é assim, vocé tem que saber leva-lo.
[...] a gente tem que estar prontos pra enfrentar e ajuda-los, tem que estar juntos.
(Minerva).

Minerva demonstrou inseguranga no momento de responder as perguntas, mas recorre
a situacdes da vida cotidiana para responder. Cita o caso de um aluno que ndo aceita ser
contrariado, que se fecha, e em algumas vezes demonstra certa agressividade. Ela expde
certas estratégias que utiliza para ndo contrariar diretamente o aluno e minimizar a resposta e
influencia afetiva do mesmo a situacdo vivenciada. A frase: “vocé tem que saber leva-1o”,
remete a estratégias mediativas que a professora desenvolveu para lidar com situacdes e perfis

comportamentais especificos.

Bastante, bastante, seja ela negativamente ou positivamente. Sim, vocé vé quando a
crianga ndo esta bem, ela demonstra isso no jeitinho dela olhar pra gente, [...] e vai
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acabar atrapalhando, de uma certa forma atrapalha até os coleguinhas. Influencia o
meio, parece até que o coleguinha sente o0 que ela esta sentindo. [...] as vezes a
crianca, ela estd bem, ela consegue, ela tem muita facilidade de aprender, quando ela
esta bem, ela aprende mais [...] as vezes a crianca numa briga ou outra ela fica
chateada, ela se bloqueia, ela ndo se permite se soltar pra aprender o conteddo. [...]
As emocdes influenciam sim. (Nefertiti).

Nefertiti demonstra que os embates afetivos em sala podem dificultar ndo s6 o
desenvolvimento da crianca envolvida, mas também o ambiente social. Afirma que quando a
crianga estd bem consigo mesma consegue colaborar com seus colegas. Mesmo nédo sabendo
definir corretamente como elas agem sobre a crianga, em suas praticas pode observar a acéo
da mesmas, que refletem inevitavelmente em suas préaticas cotidianas.

Os docentes foram inquiridos sobre as manifestacdes, as expressdes de emocdo em sala de

aula, quais estavam mais presentes e obtivemos as seguintes respostas.

Bom agressividade, é deixa eu relembrar o rostinho de cada um, eu tento fazer,
[...]. eles se divertiram muito, dar muita risada [...] além de agressividade eles tém
uma questdo sexual muito forte, um palavreado sexual muito forte [...] Eles choram
muito, eles sdo muito emotivos, ou por que alguém da familia estd doente, ou por
causa de alguma coisa que aconteceu na escola,[...]. (Apolo).

Bom tem aqueles alunos que se irritam fécil, [...]. Eles sd8o muito ligados, muito
amigos,[...]. Tem aqueles alunos que se irritam mais, choram muito, um aluno chora
bastante, se faz de vitima, mas a gente vé que ele ndo é to vitima assim, eles
também riem bastantes. Quando costuma acontecer o chora aqui, quando eles
voltam da educacdo fisica ou do intervalo, por algum problema vivido 14 fora e eles
trazem pra dentro da sala. [...]. (Atena).

As emogdes mencionadas por Apolo e Atena s&o bem similares. Mesmo se tratando de
professores de escolas distintas, as emocdes observadas no cotidiano sdo a mesmas. A questao
sexual mencionada pelo professor Apolo, ndo aparece nos outros relatos, ou 0s outros
docentes ndo se sentiram confortaveis em menciona-la. Algo a ser mencionado no relato de
Atena ¢ o fato de acontecimentos extraclasse afetarem suas praticas e o processo pedagogico
em sala de aula. Este acontecimento ocorre nos demais relatos dos professores relativos a vida
social. Problemas familiares em sua maior parcela, demonstram sérios reflexos no ambiente

escolar e desenvolvimento dos alunos.

E primeira coisa, quando a emocdo ta4 muito aflorada choro, acontece muito, as
vezes quando perde chora, quando eles ndo conseguem alguma coisa as vezes
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choram mesmo. As vezes, é como eu posso falar deste comportamento, eles ficam
emburrados, eles ficam tristes, gritam, quando a emocéo é boa gritam muito, pulam,
ha euforia isso, em caso de conseguirem alguma questdo de vitdria ou [...] em caso
de derrota ou insucesso eles choram, ficam emburrados no canto, e as vezes até
abandonam a brincadeira, [...]. (Hércules)

Alegria, tristeza, emocoes € eu acredito que, ainda assim, a maioria s80 emogoes
positivas alegria muito intensa, A questdo da tristeza por conta das coisas as vezes
da crianga trazer de fora é a gente traz de fora né, ndés que somos adultos, nos
trazemos. Mas assim, 0 que eu mais vejo mais tipo 70% das [...] emocGes seriam de
cunho positivo, Relacionados com empolgacdo com alegria com vontade de querer
e de saber de tudo isso, 30% seriam emog¢des negativas, seria A tristeza as vezes
um pougquinho de raiva acarretada por alguma situagéo [...] (isis).

No caso dos alunos? Emocdes? Nunca parei pra pensar. E, geralmente eles ficam
euféricos alegres quando fazem alguma atividade, a gente trabalha muito em grupo.
Entdo quem ganha, grita, pula e tal, “ndés ganhamos tal e nio sei o que”. Essas
emocdes a gente vé bastante, agora ja presenciei também, algumas cenas de choro.
Entdo, assim, acho que j& presenciei choro, risos, etc.

L4 assim, é um cenério de emoc¢do mais triste e a minha emogéo também (risos)
entdo isso mexe até comigo a minha emogdo quando eu entro 14 ja da uma..., la as
criancas tém muito mais problemas na estrutura familiar do que aqui e isso reflete na
sala de aula e no rendimento. (Minerva)

[...] Tem alguns alunos que as vezes fica nervoso, tem aquela emogdo mais, mais
contida, mas durante o jogo ele acaba soltando ali, de uma forma mais agressiva,
com um colega, na propria bola, na propria atividade ou ele simplesmente libera
aquilo que tava pressionando ele, e participa feliz, como se tivesse esquecido por
cinco minutos que estd com problema e t4 ali curtindo a aula participando, é eu acho
que é bem isso [...]. (Nefertiti)

De forma geral as experiéncias sdo muito marcantes para os professores. A professora
Minerva conta um ocorrido, ao tentar ilustrar a manifestacdo das emocdes em sala, de um
aluno que se negou a fazer o desenho do dia dos pais. O pai estava preso e o aluno tinha
vergonha e remorso por isso. A professora relata que utilizou de estratégias para contornar a
situacdo, mas deixa transparecer que acabou chorando e se comovendo com a situagao, o que
causou uma maior preocupacdo por parte da docente para com o aluno. Tal ocorréncia nos
permite evidenciar como as emoc0Oes sdo fortes no estreitamento de lacos de convivéncia e
confianca. Todos os docentes afirmam que as emog0es estdo presentes, mas ndo conseguem
delimitar, ou definir, restringindo-se as manifestacbes das mesmas. Hércules afirma que
quando as criangas estdo tristes, choram, e quando estdo alegres gritam, pulam. A propria
externacdo da afetividade ainda € um campo desconhecido para os docentes. As emocdes
estdo no desenvolvimento das atividades, nos jogos e competi¢cdes, nas brincadeiras, sao
elencadas como disparadoras. Apenas Isis afirma que a maioria das emogdes que estio
presentes no ambiente escolar sdo positivas. A maioria dos docentes envolvidos na pesquisa
relembram em maior intensidade as interferéncias negativas das emocdes. Raiva, alegria,
tristeza, choro, risos, sdo enumerados como emogdes presentes no convivio escolar. Nefertiti
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e Hércules afirmam que as atividades fisicas sdo veiculos para escoamento das emogoes, e
que nas atividades fisicas, os alunos conseguem liberar, extravasar as energias afetivas.

Bom com certeza isso tem sim. Na area de informética nds estamos um laboratdrio
montado pela positivo, maravilhoso que a gente nédo tem acesso.

[...] claro que aqueles que gostam de matematica Ricardo vocé diz vamos dar
Matematica ah!! que gostoso!! eu gosto de matematica, alguns dizem, mas a
maioria ndo gosta. Do portugués tem alguns que falam ah! eu adoro portugués ...,
Eles gostam de ensaiar pras apresentacfes O Unico problema é que o ensaio ele é
bom mas é uma sala que, eles ja sdo pré-adolescentes eles falam demais tudo onera
tempo. (Apolo).

Em seus relatos Apolo demostra certa frustragdo em relacdo a direcdo e organizacdo
dos materiais coletivos da escola. Conta uma experiéncia com o uso de lousa digital, o que na
visdo do professor desperta muito o interesse e prende a atencdo dos alunos, mas que por
interferéncia da gestéo, ndo pode mais fazer uso do equipamento.

Conteldos? Ah eu acredito que sim, dependendo do tema da atividade, por exemplo,
no ano passado, nos fomos ensaiar uma apresentacao para a festa da primavera. E a
musica que eu escolhi foi aquela “guerreiros do futuro”, [...] eu tive um aluno que
quando escutou a musica pela primeira vez ele chorou,[...] mas dependendo da
atividade eu acho e ndo o contetdo. Por exemplo, agora mesmo eles estdo eles
esperaram desde o comego do ano pra entrar no corpo humano. Eles ficam na flor da
pele pra comegar logo essa matéria. (Atena).

Sim, s6 que ndo tem aquele contetdo definido, vai de cada aluno. [...] cada um tem
seus gostos, seus desejos, suas paixOes, de acordo com a influencia que eles
recebem. Cada um reage deferentemente com cada contelido. Sim, e isso também
relacionado com a didatica do professor. As vezes o aluno pode até gostar de um
conteido, mas dependendo de como o professor abordar isso ele ndo vai mais
gostar. [...] ele gosta de matemaética, vamos passar matematica que ele vai gostar, ai
chega aquele professor que ndo tem uma didatica, ndo sei se uma didatica boa, mas
aquela didatica de acordo com o que aquele aluno espera, ai o0 aluno vai criar um
certo repudio. Trabalho muito com jogos e brincadeiras. As nossas orientacdes pra
essa idade, fazer com eles criem gosto pelo movimento e pela aula de educacéo
fisica, [...] Sim, sim, aqui a gente tem alguns alunos que por questdo de bullying, [...]
as vezes ndo gosta de participar por que ela tem vergonha [...]. Tem um aluno que
ndo participa por que ela se fadiga muito rapido [...]. (Hércules)

Falando assim profissionalmente emocBes sentidas, as emoc¢des elas sempre
interferem e ponto. [..] &s vezes a minha falta de motivacdo vem de uma
consequéncia de uma emogdo negativa que foi sentida, entendeu, é a0 mesmo tempo
a motivagdo também vem de emocdes positivas, [...] eu me apaixonei pela relacdo
com os alunos e é essas emog¢des que eu vivo dentro da sala de aula que eu vivo com
0s meus alunos, elas sdo 0 que me motivam a sempre tentar fazer um trabalho
melhor pra eles, [...] N&o d& pra separar o ser professor, o profissional, da pessoa
que existe para além da escola e que em que traz de 14 as vivencias. [...]. (Isis).
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Durante as respostas, 0s docentes recorrem a vivéncias proprias, recordam e utilizam
as experiéncias proprias para ilustrar uma situago. Isis citou exemplos de como as vivéncias
pessoais refletem em seu trabalho e como tais reflexos interferem no clima motivacional da

aula.

Contetdos escolares? Ah! acredito que sim [...] um pouco o que influencia, talvez
seja a habilidade da crianca, entdo por exemplo, tem algumas que gostam mais de
matematica, entdo se ela consegue na matematica, entdo se ela consegue na
matematica, isso pra ela ser uma coisa que ela gosta mais, vai deixar ela mais feliz.
[...] Eu tive esse problema na faculdade, meu professor de matematica ndo ensinava
direito, e eu tinha muita dificuldade, mas ndo foi com a matematica, foi com o
professor daquela matéria. E aquele negécio, cada crianca tem as suas emogoes.
(minerva).

Olha, eu acho que apresentac@es, dia das maes, alguma apresentacéo diferente, fora
da sala de aula, e fora um pouco da educacéo fisica, fora da rotina, [...] desperta
muita emocdo nas criangas, por que algumas ndo tem, ndo tem a mae ou o pai,
semana da crianca, também, [...] Eu vou defender a minha disciplina mesmo,
educacdo fisica, ndo tem como!, a crianca chega infeliz e em cinco minutos de
conversa a gente consegue reverter aquela situacdo e pde a crianca na atividade, ela
pode estar triste, pode estar chorosa, pode estar do jeito que for, cinco minutinhos de
conversa e a gente consegue introduzir ela no jogo. [...]. (Nefertiti).

No quesito contetdos escolares, os professores de educacéo fisica afirmaram que as
disciplinas em questdo sao mais propicias ao aparecimento das emocoes.

Tanto Apolo, como Minerva afirmam que os conteddos agradam a cada um de
maneira diversa e que a afinidade individual do aluno, a facilidade para o aprendizado de
determinados contetidos, pode gerar emocdes positivas e relacdo as mesmas. No caso, ndo ha
no relato dos docentes uma distincdo de emocdo e sentimentos. O campo afetivo para 0s
mesmos ndo possuem uma distingdo clara. Existe por parte de minerva uma preocupagao com
a n3o externacdo das emocdes, enquanto Isis, afirma que eventos externos influenciam suas
praticas. As vivéncias cotidianas vividas no nucleo familiar podem nédo apenas influenciar o
desempenho em sala como tornar-se uma barreira intransponivel. Entender como sentimentos
e emocgOes fluem na relagdo entre professor e alunos, constitui um campo fertil para a
mediacdo pedagogica em sala de aula.

Outro fato que fica evidente é que tudo o que esté ligado a tecnologia, e foge da rotina
escolar desperta maior atencéo e interesse dos alunos. Uso de lousa digital, laboratorio de
informatica, ensaios para apresentacdes das festividades anuais. Existe queixa por parte de
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alguns docentes de que essas intercorréncias estdo mais presentes do que deveriam, mas
afirmam que despertam mais emocdes em sua realizacdo que as atividades cotidianas.

Ao findar as entrevistas pedimos aos docentes que relatassem vivéncias, situacdes em
que as emocdes auxiliaram e/ou prejudicaram o desenvolvimento de uma atividade em sala de

aula.

Bom eu acho que foi um dia que nés tinhamos preparado uma aula simples de lingua
portuguesa e matematica, uma crianca que tinha acabado de perder o pai , voltou pra
escola, entdo a gente percebeu que a gente tinha que dar um amparo legal pra ela,
que a gente tinha que conversar socializar, todo mundo ficou muito emocionado
todo mundo quis dar um abraco porque eles se sentiram na posi¢do dela, de ter
perdido alguém da familia, entdo foi muito interessante nesse sentido de parar de
ouvir, de todo mundo se abracar, de todo mundo conversar, depois tentar retomar,
ter uma postura firme, vamos la!, ja passou! ja passou!, por ai vocé percebe o
jeitinho deles. (Apolo).

Apolo menciona uma experiéncia em que as emocdes, a solidariedade esteve presente,

mesmo nédo sendo diretamente ligada ao desenvolvimento de uma atividade.

Por exemplo, esse ano, uma coisa que voceé fala de emogao, né, esse ano nos tivemos
um aluno, no segundo dia de aula a mae passou mal, teve uma parada cardiaca e
ficou internada dois meses e ele perdeu a mde. Entdo assim, foi uma coisa que
mexeu muito com a sala, a sala ficou chocada, € entdo o que eu procurei fazer nesse
tempo desde que a mée ficou doente e quando depois quando ele perdeu, ele tem
dois amigos aqui dentro da sala que sdo muito préximos, entdo o que eu fiz, deixei
os trés sentando perto, mesmo sabendo que iria dar um pouco mais de trabalho,
deixei pra ele ndo ficar triste, pelo menos pra saber que aqui na sala de aula ele
esquecesse um pouquinho do que estava passando, [...] Pra vocé ter uma ideia o dia
que a mae faleceu era um domingo, e ele ligou pra mim na hora, entdo eu falei vou
tomar um banho e t6 indo para ai. E fui. Quando eu cheguei eu imaginei que ja
estava tudo pronto, mas eles ainda estavam escolhendo o caixdo, pra vocé ter uma
ideia de como ele ligou rapido pra mim, [...] Pra vocé ver a confianca que eles tém,
[...] Mas assim foi uma coisa que mexeu muito com a sala, e eles souberam assim
trabalhar isso comigo, como colega também. (Atena).

[...] Outra que me marcou muito foi, esses dias, e eu acho que nem foi muito com
relacdo a minha aula, mas eu lancei um desafio pra eles sobre um desenho do
pequeno principe, que aparecia pra muita gente um chapéu, mas na verdade é uma
cobra engolindo um elefante, [...] dai ele descobriu e veio no outro dia dizendo oh
professor é uma cobra digerindo um elefante dai eu dei o brinde pra ele depois. Ele
veio no outro dia me abracando. Ele da muita opinido na aula, professor nos
poderiamos s aquecer daquele jeito hoje, etc., ele vem de forma calma, dai a gente
houve os alunos, mas dependendo do jeito que o aluno vem a gente ndo houve.
(Hércules).

[...] Falando agora individualmente, [...] as criangas sdo muito dé tristeza, porque 0s
adolescentes se rebelam eles sentem raiva, mas 0s pequeninos eles ficam tristes e a
tristeza ela atrapalha por completo a aquisicdo. Tem um caso nessa sala aqui ele
senta na terceira carteira ali esse menino estd com depressdo, 0s pais se divorciaram
a mae ja estd namorando outra pessoa, e o sonho dele era ver o pai e a mae juntos de
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novo. Ele é uma crianga muito pequena pra entender confusdes de adulto sabe. Esse
menino esta com depressdo ele tinha um rendimento gradual positivo. Se a gente
fosse fazer um gréafico dele de aquisicbes cognitivas, ele caiu 0 rendimento desse
menino, ele ndo estabilizou ele voltou entendeu, esse menino por conta dessa
depressdo por causa dessa tristeza profunda ele esta retrocedendo ndo é nem
estabilizou. [...] Isso é uma forma muito negativa de emocao.

[...] Teve uma vez que eu cheguei pra uma menininha e ela estava toda triste,
conversei com ela perguntei se tava tudo certo, e ela comecou a chorar né, na
verdade ela ficou meio assim, foi ano passado, ela veio me contar que o padrasto
dela havia sido preso e eu falei, nossa meu bem! mas porqué? e ela falou porque ele
matou uma pessoa mas pra se defender a td bom, e seu pai onde ele esta? ah ele esta
preso também. E foi uma reagdo muito assim, foi uma diarreia verbal, eu disse,
nossa bela, quando que os homens da sua vida vo parar de te dar este trabalho pra
vocé; gente essa menina chorava cascatas! Eu ndo imaginei que isso fosse afeta-la
tanto, mas foi depois disso que ela mudou completamente o comportamento, ela
precisava desse 5 minutos extravasando, depois disso eu abracei, beijei, dei todo
esse respaldo, a essas criangas, a gente tem que fazer isso eles ndo tém isso em casa,
0 toque promove muitas sensacdes boas, um abrago é muito confortante. E dai ela
voltou mais tranquila, e o fato de ela ter extravasado isso proporcionou um
aprendizado pra ela, por que era uma coisa que estava dentro dela ela conseguiu
extravasar e dai ela se tranquilizou e ficou neutralizada pra conseguir ver o que
estava acontecendo em sala de aula, porque era so isso que estava dentro dela,
né. (lsis).

Tanto Atena como Isis, referem-se a experiéncias traumaticas extraclasse, que
repercutiram inegavelmente no ambiente escolar. Isis menciona experiéncia particular vivida
que refletiu no ambiente escolar e Atena de uma situacdo vivida por um aluno que também
repercutiu no ambiente da sala de aula. E o que Wallon nos afirma, as vivéncias nos
atravessam, e sobre os eventos ndo possuimos controle. Cabe ao professor desenvolver
estratégias mediativas para lidar com as situacdes que se apresentam no dia a dia. Podemos
perceber nos relatos das entrevistas que 0s docentes recorrem constantemente a vivéncias para
ilustrar uma situacdo vivida. Atena na intencdo de minimizar os impactos negativos da
condigdo afetiva do aluno naquele momento permitiu que 0 mesmo senta-se com outros
colegas durante a realizagdo das atividades. O meio social foi novamente fundamental para
auxiliar na mediacédo afetiva e minimizar os reflexos negativos dos sentimentos para o proprio
desenvolvimento do aluno. Outro fato marcante é a caracteristica sociodemogréafica da
clientela das escolas onde a coleta foi realizada. Uma parcela consideravel dos dados
apresentados em pesquisas sobre afetividade relatam situagdes vividas em escolas particulares
ou de localizagdo central. A realidade social das criangas dessa pesquisa, apresenta
peculiaridade marcante em relacdo a desestrutura familiar, criminalidade, dificuldades
econémicas etc. Se em condi¢Oes favoraveis as emocdes e sentimentos exercem influéncia
sobre as atividades em sala de aula. Nas condi¢des pesquisadas tornam-se uma barreira, quase

que intransponivel, se ndo fosse a preocupacdo dos docentes em ir além das atribuicGes
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pedagdgicas. A preocupacio afetiva de Isis em permitir o contato, a aproximacao da menina,
constituiu-se em uma estratégia afetiva para aproximar os lagos de confiabilidade e respeito.

tem uma experiéncia com o quinto ano, que a gente tava trabalhando num texto,
texto simples, [...], e eu achava que eles tinham capacidade, que eles ja tinham
bagagem pra fazer isso coloquei na lousa, tudo certinho, mas foi muito frustrante,
[...] eu ndo consigo, eu ndo sei, que eu td fazendo aqui? Sabe!, Assim eu fiquei,
nossa eu nao sabia que talvez aquilo fosse muito dificil pra eles. [...] E ai as vezes
que o professor tem que tomar cuidado, pois pra mim, eles estavam aptos a fazer
isso, SO que dai na pratica eles ndao estavam e vocé comegava a ouvir, eu nao sei, eu
ndo sei, eu ndo sei nada, dai eu disse calma, vamos deixar pra proxima, peguei no
nominho deles e tal. Entdo foi uma atividade que eu vi que esse lado emotivo eles
veio a toma, eles ficaram super. tristes por que ndo conseguiram, talvez um pouco
falta de preocupagdo. Um ou outro até que sim mas se a maioria ndo aprende, tem
algum problema. Isso foi um ponto de emocdo negativa que eu senti. Positivas
sempre tem por que a gente trabalha bastante com jogos ludicos , eu acho que
especifico assim ndo me recordaria. (Minerva).

A professora Minerva relata uma experiéncia vivida por ela ao ser indagada sobre
experiéncia de sala de aula vivida com as criancas. Deu exemplo de como a frustracdo pode

ser potente no movimento de inibicdo e apatia, para com o contetdo ministrado.

[...] eu j& cheguei a presenciar situacdo em que, uma sala inteira ficar contra um
aluno, por que um aluno chamou a coleguinha de determinado nome, a sala inteira
do quinto ano ficou contra um colega por que ele ofendeu a coleguinha. Na hora da
aula de educacéo fisica, ninguém queria ele no grupo, dai eu tive de usar de artificios
para mostrar que o que aconteceu dentro da sala de aula ndo é levado pra dentro da
quadra, e 0 que acontece na quadra ndo vai pra dentro da sala de aula, por mais que
ndo precise chegar a este ponto. Eu conversei com o aluno que ofendeu a amiga, ele
pediu desculpa pra amiga e falou que néo iria fazer mais, conversei com a sala e
demostrei pra eles que ndo é agindo excluindo o coleguinha que eles vao conquistar
0 respeito dele, [...], eles me escutam, eles escutam bem assim, a partir do momento
que eu conversei com eles, o menino pediu desculpa pra menina, a menina
desculpou, a sala inteira comeco a pedir desculpa pro menino, e voltaram a
introduzir ele dentro da atividade. E bem bacana!!! [...] Nesse caso o menino chorou,
ele chorou no dia seguinte a mée dele tava ai querendo saber o que tinha acontecido,
[...] um menino de onze doze anos chorar do jeito que ele chorou, ele ficou super
sensibilizado com a situag&o, a exclusdo é complicado. (Nefertiti).

Na situacdo relatada por Nefertiti, um embate emocional colocou em xeque o
desenvolvimento da atividade proposta e a mediagdo do professor foi fundamental para
contornar a situacédo e retomar o clima afetivo da sala para o desenvolvimento da atividade.

Os meios sociais, fisicos, imaginarios constituem um campo de manifestacdo fecundo para as
emocdes. O meio configura-se como conjunto de circunstancias duraveis, sejam elas fisicas,

sociais, culturais, imaginarias, que envolvem o individuo. “Se 0 meio concreto marca,
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igualmente o faz 0 meio imaginado, representado, desejado, sonhado.” (ALMEIDA, 2010,
p.25).%*. Em todas as circunstancias vividas pelos professores, Wallon ressalta a importancia
do meio de acdo para o desenvolvimento da crianca. Percebemos que a falta de estrutura
familiar, em uma parcela consideravel dos relatos coletados, constitui um meio negativo para
o0 desenvolvimento, seja pela exposicdo a situacOes adversas de sociabilidade, em que uma
crianga ndo deveria estar em contato, seja pela desestrutura das condigdes basicas de
sobrevivéncia, como alimentacdo, saude, abrigo adequado. Tal realidade favorece a castracdo
das possibilidades de aquisicéo das regras sociais no grupo familiar. Nesse panorama a escola
desponta como um meio de agdo e um sistema social capaz de garantir a aquisicdo de

competéncias minimas para seu desenvolvimento. Mahoney (2010) no adverte que,

Todas as pesquisas, desde a creche até o ensino superior, indicaram a necessidade na
formacdo de professores de adotarem uma concepgdo mais clara dos conceitos de
emocdao e sentimento, diferenciando-os daqueles produzidos pela visdo ingénua, que
os identificam com agrados, caricias, beijinhos; de esclarecimentos de suas possiveis
e inevitaveis consequéncias no processo ensinoaprendizagem, uma vez que estdo
sempre presentes em qualquer atividade executada, mesmo quando o predominio é
do cognitivo. (MAHONEY, 2010, p. 57).

4.2. Resultado das observacoes:

Para divulgacdo dos resultados das observacdes escolhemos 8 episodios interativos
com o objetivo de constatar na pratica se as afirmacdes docentes ocorrem no cotidiano. As
observagdes ocorreram durante um semestre letivo, onde diversas situagdes foram observadas.
A escolha dos episddios para andlise ocorreu por apresentarem evidéncias das categorias:
expressoes faciais; fala e expressdes verbais; gestos e postura corporal; Movimento, pelos

quais se manifestaram as emogdes e sdo perceptiveis 0s sentimentos.

o Apud p. 62
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Episodio interativo 1- 28/10/2015: Leitura compartilhada.

Nesse episodio a professora Atena inicia uma de suas aulas de portugués. Como todos
os dias, apo6s cumprimentar a turma e fazer a chamada, da um comando de voz para que todos
peguem seus cadernos e apostila de portugués e vai para a lousa e escreve a rotina diaria na
lousa. Leitura fruicdo: O pequeno principe.

Ap0s escrever na lousa a rotina, pede para que os alunos fagam uma roda de carteiras
na sala para, antes da leitura do pequeno principe, realizarem a socializacdo das leituras do
projeto de leitura que a sala estd desenvolvendo. Atena inicia a atividade perguntando quem
quer iniciar o relato? Como ninguém se manifestou disse vamos comecar com o n° 21, aluno
que estava sentado a direita da professora. Qual livro vocé leu?, perguntou a professora. Ele
disse que havia lido o livro “A colheita misteriosa”, € ela pede para que 0 mesmo conte a
historia para a classe. No decorrer dos relatos ela interfere, completando uma fala ou
corrigindo uma afirmagdo sobre a historia, falas como “ndo seria o personagem “Tal” que
pediu ao porteiro para abrir a porta?, e o aluno responde isso “pro!”. Aluno apos aluno ela
pergunta qual livro, pergunta o autor e pede para que o mesmo relate a historia. Quando os
alunos apresentam dificuldades ela recorre a recursos para auxiliar o aluno a relembrar. Faz
perguntas sobre os personagens, sobre o local da histéria, sobre o enredo e como a mesma
termina. De alguns ela ouve a frase, ndo terminei de ler “pro!”, e Atena responde, “mas vocé
teve duas semanas, por que semana passada ndo realizamos as trocas dos livros por causa do
ensaio da festa da primavera! E o aluno responde: Ah professora acabei esquecendo! E da um
SOrriso.

Apos a explicagdo de 17 alunos da sala, a professora interrompe e pedem pra eles
guardarem os materiais que a aula de educagdo fisica iria iniciar em uns cinco minutos. Apds
0 aviso a euforia tomou conta dos alunos e o volume das expressdes e da fala elevou-se.
Expressdes de alegria e sorrisos eram visualizados nos rostos dos alunos.

O projeto de leitura atual, relatou posteriormente a docente, aborda os contos de
mistério, onde semanalmente os alunos trocam os livros para compartilharem as leituras e
experiéncias. Uma postura interessante foi percebida durante a realizacdo da atividade. Ao
questionar os alunos que ndo conseguiram explicar o contexto da histoéria ou mesmo se
negaram a explicar, ndo foram reprimidos. “Diga a verdade!”, “ndo precisa mentir!”, “se ndo
leu diga que ndo leu!”. Apds as perguntas da um aviso para que na proxima semana eles se

esforcem. A postura de Atena é muito interessante. O tom da voz é médio sem alteracGes
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bruscas ou gritarias. No momento de questionar os alunos que demonstravam dificuldades nas
explicacOes, a fala se manteve a mesma, o “diga a verdade!”, estava sempre acompanhado de
um sorriso no rosto, ndo havia gesticulacdo com bracos ou aproximacdo para chamar a
atencdo do aluno. A mediacéo ocorreu a medida que os alunos apresentavam as dificuldades,
ndo permitindo que os coleguinhas menosprezassem as dificuldades de expressao, ou mesmo
0s que visivelmente ndo haviam lido os livros. A manutencdo do respeito, do didlogo
constante e da reciprocidade foram constantes na aula da professora. Em alguns momentos a
docente perguntou: vocé gostou? E a resposta vinha sempre acompanhada de um sorriso.

A emocdo alegria foi percebida em varios momentos da atividade, percebida pelos
sorridos nos rostos, pelos risos. Vergonha também foi visivel quando alguns alunos que nao
conseguiram explicar o contexto da historia, por ndo terem lido os livros e cobranca dos
proprios colegas que diziam em alguns momentos, “eu ja li esse livro “professora” e ndo tem
nada disso”, evidenciando a tentativa de inventar uma possivel histéria para o livro em
questdo. A intervencao da professora sempre privilegiando o respeito, a €tica, a constru¢do do
conhecimento. N&o foi percebida uma postura punitiva, com ameacas verbais, gestos ou
movimentos de ameaca. Na fala a professora buscou demonstrar que dificuldades surgem para
serem superadas e que cada um consegue fazer determinada atividade a seu proprio tempo. O
que chamou a atencdo nessa atividade descrita foi a maneira como a docente interviu nas
situacOes relacionais, ndo permitindo que alunos cagoassem de um colega por ndo saber, ndo
se descontrolando com falas ofensivas ou favorecendo a ridicularizacdo do aluno como forma
de coibir comportamentos indesejados. Em alguns momentos, perguntas como “vocé gostou
do livro”, pode parecer tdo simples e de pouca importancia, mas para a crianga, que teve a
oportunidade de se expressar e ocupar espago como protagonista no contexto da atividade,
permite o0 surgimento da motivagdo e vinculagdo de sentidos. O que motiva uma crianca a
querer aprender, ou se esforcar para 0 mesmo ndo esta necessariamente na esfera da razéo,
mas dos sentimentos e emocgGes vinculares que promovem sentido de ser para a crianca.
Durante as entrevistas a professora Atena afirmou que na relacdo com os alunos existe muito
respeito, e que eles gostam muito dela. Esse gostar, na afirmacdo da docente, configura-se nos
lacos afetivos construidos no lidar cotidiano, onde emogdes favordveis sdo valorizadas
reforgados os lagos afetivos e de respeito. A professora Atena costumeiramente, ao chamar a
atencdo de um ou outro aluno que esta desatento ou conversando com um colega, chama pelo
nome e, com o dedo indicador na boca emite o som de “psiu”. Mesmo com fala mais firme e
sem expressdes de sorrisos no momento de chamar a atengdo, expressao facil mais perto da

raiva, ndo presenciei, em nenhum momento, a professora se dirigir a carteira de um aluno para
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repreendé-lo. A docente quando questionada no momento das entrevistas, atribuiu a relacéo
construida com o tempo de convivio com a sala. Pela afirmacdo da mesma, acompanha essa
sala desde o 3° ano, o que favorece a construcdo de lacos de respeito duradouros. Em relato da
docente sobre outro quinto ano, em que a mesma ministra aulas, o controle ou mediacao das
relacfes sdo mais dificeis de serem desenvolvidos. A construcdo dos lagos de respeito, ética,
de valores que deveriam ser universais, demanda certo tempo para acontecer. Muitos alunos,
relata a docente, ndo possuem uma base esperada do lar, chegam a escola com costumes e
habitos, com linguajar muito depreciativo. Antes mesmo de se construir novos costumes,
existe a necessidade de desconstrucdo do que ja estad arraigado na crianga, muitas vezes, de
valores que nossa sociedade deprecia. Wallon (2007) saliente constantemente a forca que os
habitos sociais possuem no desenvolvimento do carater e personalidade da crianca. Dai a

importancia dada a escola como veiculo social para equalizar a formacao cidada.

Episodio Interativo 2 — 30/09/2015: disputa de queimada

Nesse episodio, a professora Nefertiti, inicia sua aula, ainda em sala de aula, com a
chamada dos alunos. Logo quando ela aparece na frente da sala de aula, o semblante dos
alunos se altera, muitos sorrisos e agitacdo surgem. A professora entra na sala e ja comeca a
repreender os alunos e a pedir siléncio para que ela possa realizar a chamada. Como néo é
atendida, ela para e espera por siléncio. Um a um, os alunos falam para os demais, “fiquem
quietos que a professora quer fazer chamada!” o barulho diminui e a professora comega a
chamada. Interessante que eles querem sair 0 mais rapido possivel para a quadra e por isso
cobram os préprios colegas pelo silencio. Apds a chamada a docente explica a atividade a ser
realizada, e conduz os alunos pra quadra. Muitos saem correndo, gritando, a alegria, 0s
sorrisos sdo constantes e intensificados nas aulas de educagédo fisica. Na quadra a docente
pergunta que quer escolher os times da queimada. Alguns alunos se manifestam e ela escolhe
dois. A professora separa os dois colocando um ao seu lado direito e outro do esquerdo e
inicia a escolha do restante da sala. Alguns alunos dizem n&o querer participar e a docente
pergunta se eles tém dispensa médica ou estdo com algum tipo de problema. Reforca que a
participacdo nas atividades reflete na nota do bimestre. Quando um primeiro aluno é
chamado, V.H., a professora interrompe e pede para o aluno escolhido sentar-se na

arquibancada. O mesmo com expressdo facial de espanto fala “ah ndo pré!”, “vai se sentar e
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vocé sabe o porqué!!”, replica a professora. O aluno tenta insistir, mas sem éxito se dirige
para sentar-se. Nesse momento a professora interrompe a escolha do time e explica por que da
punicdo para o aluno V.H. “O mesmo ndo obedeceu as regras na aula passada, desrespeitou
um coleguinha e ja sabia que na proxima aula, que € hoje, ele ndo poderia participar!” O
aluno ao se dirigir para sentar-se, com expressao de frustracdo, de choro, foi lentamente para a
arquibancada, com cabeca abaixada e com expressdo de tristeza. Os colegas até tentaram
intervir em favor do aluno, mas a docente ndo cedeu em seu posicionamento. Iniciou-se entéo
a escolha dos dois times e a docente, sempre com um apito na boca, falando alto e
gesticulando bastante, reforco as regras do jogo e iniciaram a partida. Apos inicio, a mesma se
dirige até o menino que foi impedido de participar, por relatos da mesma, por mau
comportamento na aula anterior, e explica novamente o porqué de ele ndo estar participando
da aula de queimada. Naquele momento foi perceptiveis as lagrimas no rosto de V.H. A
docente fala a0 menino para néo ficar triste que na proxima ele participaria. No mesmo dia
antes de encerrar a atividade, um dos alunos recebeu uma bolada na cabeca durante a aula e
comecou a chorar. A professora se aproximou da aluna, perguntando como ela estava, olhou a
cabeca da menina, falou pra ela sentar-se um pouco que logo passaria a dor. Pediu aos
participantes que tomassem mais cuidado e evitassem acertar a cabeca dos colegas. Logo a
professora apitou alto dizendo que havia acabado e que o time do aluno J. G. havia ganho a
competicdo. A euforia foi geral dos participantes, e a docente pede silencio pra ndo atrapalhar
0s outros colegas que estavam em sala. Ndo podemos perceber um ganho efetivo na acdo da
docente para além da punicdo. Mesmo se preocupando com a tristeza do aluno V. H., a
punicdo prevaleceu. Durante a realizacdo da atividade diversos alunos se aproximaram da
docente e pediam para que ela deixasse o aluno V.H. participar, mas sem éxito. A impressdo
que podemos ter da situacdo relatada € que a docente valia-se de suas vivéncias para lidar com
a situacdo, ndo dispondo de ferramentas eficazes, no que tange as emogdes e sentimentos,
para mediar a situacdo. A punicdo pode causar mais rupturas e distanciamentos que favorecer
0 aprendizado. O aluno, inconsequente em seus atos, devido a sua propria idade, foi impedido
de participar. O ganho com a postura da docente ndo foi assertivo, ndo houve fortalecimento
de lacos de respeito e compreensdo, que poderiam favorecer a autonomia e construgdo de
valores. O condicionamento ficou evidenciado como método de conduta, 0 que pode causar
certo distanciamento entre as posturas éticas e de respeito que se espera da crian¢a. Durante o
restante da aula e no restante da manhd, o aluno V. H. ficou mais quieto e parado do que
costumeiramente. Manifestagdes como choro, sdo facilmente visiveis em diversas situagdes.

As criangas choram quando contrariadas, quando se machucam, ou quando sé&o impedidas de
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participar. Frustragdo, vergonha, medo, provocam tais emogdes e a agcdo docente para mediar
as ocorréncias em sua aula sdo fundamentais para impedir que emogdes repercutam de
maneira negativa na aula. O “chamar a atencdo” com voz rispida, semblante do rosto com
expressao de raiva, e com gestos constantes de “ndo” com os dedos, podem auxiliar no
favorecimento de comportamentos reflexo. A docente relata na entrevista que evita se
envolver emocionalmente, contudo, demonstra muita receptividade em ouvir os alunos. Os
abracos de alunos sdo constantes. Nefertiti relatou em sua entrevista que os alunos sdo bem
amorosos e que apresentam um grau de caréncia afetiva elevado. A situacdo socioeconémica
da clientela da escola reflete como o meio social pode determinar certas condi¢bes de
sociabilidade. Mahoney (2010) nos adverte que muitos docentes confundem emocdo e
sentimentos com caricias e abracos e se distanciam das reais implicacdes dos sentimentos e
emocBes que se manifestam em todas as fases do desenvolvimento, com maior ou menor

intensidade.

Episodio interativo 3 — 29/10/2015 — Halloween!

Este episodio inicia-se com a escrita na lousa, da atividade de inglés a ser realizada no

na aula. A professora Isis escreve na lousa,

“Thursday, october 29, 2015.
It’s Windy

Today is Helloween”

Antes de iniciar a atividade, a docente pergunta para os alunos como havia sido o fim
de semana deles. A atividade do dia previa a leitura de uma historia de Halloween, e
elaboracdo de um final diferente para a historia relatada. Depois de explicada a atividade e o
que deveria ser feito, realizada a leitura em sala, a professora deu o comando para que 0S
alunos iniciassem. Uma das alunas, que ficou olhando para os lados e para traz durante boa
parte da atividade, aparentemente preocupada, abaixa a cabeca e comeca a chorar. A
professora prontamente se aproxima da carteira, pergunta o0 que aconteceu, e com um tom de
voz mais calmo, disse a aluna: “ndo se preocupe, vocé consegue!”. O interessante que, antes
dessa cena, a professora ja havia chamado a atencdo da mesma aluna por trés vezes por causa

de sua postura corporal. A conversa com tom de voz baixinho, sem permitir que as outras
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criangas ouvissem, o reforco na explicacdo e exemplos de como poderia ser concluida a
historia, a preocupagdo em ndo expor as dificuldades apresentadas pela aluna ao restante da
sala, bem como o sorriso no rosto, transformou o clima afetivo da aluna, que pouco tempo
depois, estava sorrindo e dizendo: “ja estou quase terminando teacher!”. A docente ao
explicar a atividade se movimenta na frente e entre as carteiras. Escreve algumas palavras
mais dificeis na lousa, e sorri muito durante a aula. Nos momentos de maior euforia e
agitacdo, chama a atencdo com uma expressao facial mais seria, mais firme, mas sem
expressao de raiva, sem gritar, sem apontar alunos. Os nomes dos alunos sdo citados
individualmente no momento da repreensdo, “Jodo, sente-se, Ivo fale mais baixo que esta
atrapalhando os colegas!” s@o falas que podemos ouvir com certa frequéncia. Ao findar a
atividade, ela pergunta se alguém se habilita a ler, e dos manifestos escolhe trés alunos para
irem a frente da sala e ler o final que deram a histéria. Os elogios verbais, 0s sorrisos, 0s
sinais de joia e movimentos positivos com as m&os sdo constantes. A docente finda a
atividade dizendo que iria corrigir todos os trabalhos individualmente e elogia toda a sala pelo
desempenho. Uns trés minutos antes de bater o sinal pede para dois alunos auxiliar a
“teacher” a guardar os livros. Logo no inicio da aula no momento do “quebra-gelo”, a docente
manifesta interesse pela vida extraclasse dos alunos, o que permite o fortalecimento dos lagos
afetivos. As criancas comecgaram a contar algumas situacdes em que familiares fizeram uso
excessivo de bebida alcodlica. Nesse momento, a professora utiliza o relato para a construcao
de juizo moral. Ressalta que extravagancias com bebida alcodlica devem ser evitadas, e
reforca os maleficios pra salde, possibilidade de acidentes no transito. O aluno B. no
momento de contar o fim de semana relata que seu irmdo saiu de casa ap6s discutir com sua
mée. Ele nédo foi autorizado a ir na FICAR (Feira Industrial e Comercial de Assis e Regido), e
foi sem autorizacdo, o que causou a discussdo com a mae e consequente saida do menino de
sua casa. Neste momento do relato de B., foi perceptivel o tom de voz tenso, baixinho, ao
relatar o acontecimento. Estava evidente a tristeza que o aluno estava sentindo por causa da
situagdo. A expressdo facial, sobrancelhas caidas, olhar para baixo no momento do relato, o
gue nos permite inferir que os acontecimentos extraclasse baixaram o nivel motivacional
dessa crianga. A professora prontamente em uma fala de apoio e solidariedade demonstrou
apoio ao aluno e se colocou a disposicdo para auxilia-lo. Mesmo com as plenas capacidades
cognitivas preservadas, o aluno B. estava afetivamente instavel. A atuacdo da docente foi
promissora ao confortar o aluno auxiliando ao mesmo recobrar o equilibrio sentimental. Na
sequencia do “quebra gelo”, uma das alunas chamou a professora e disse que tinha ganhado

um condicionador novo. A professora se aproximou, cheirou o cabelo da aluna e disse, “nossa
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que cabeiro cheiroso!”, “parabéns”, a aluna deu um sorriso, em retribui¢do ao elogio.
Pequenos gestos sdo eficazes na construgdo de lagos afetivos. O importar-se, configura no
universo infantil, como valor, que muitas vezes pode faltar no convivio do lar. Importar-se
com o outro na relacdo professor-aluno é eficaz no estreitamento dos lagos relacionais, e
consequentemente de respeito e solidariedade. Algo que chama a atengdo na postura corporal
da professora Isis é que, a mesma, diferente de outros docentes que observamos, nio evita o
contato fisico. Contatos como um abrago, um toque no ombro, ou mesmo um “esfregdao” de
carinho na cabeca sé@o percebidos no decorrer da aula da professora. No relato da aluna que
apresentou dificuldades, podemos perceber que a mediacgao sentimental, foi eficaz, ao permitir
a aluna evoluir. Chamar a atencdo, ou repreender em publico nesse momento poderia ter
causado outros resultados na situacdo, inclusive traumatizar a crianca, que vincularia a
situacdo negativa a matéria ou mesmo ao professor. O clima motivacional é fundamental para
mediagdo. Wallon afirma que a motivacgdo surge por meio da interagdo entre pessoas. Motivar
nesse caso foi o diferencial entre uma possivel rebeldia ou apatia da aluna ou a participacéao e
maior esforco. O respeito, a preocupa¢do em nao expor a aluna foi decisivo para o resultado

O que chama a atencéo na postura de Isis é que, no momento em que as chamadas de atencéo,
ndo surtem efeito, ela se dirige até a carteira do aluno, e conversa com ele em tom de voz mais
baixo, relembrando os combinados, mas sem se alterar, gritar, ou gesticular. A conversa é
ouvida apena por quem esta do lado do aluno. Ao término ela pergunta ao aluno Ok?, o aluno
respondem, “sim teacher”, ela volta pra frente da sala e retoma a atividade. N&o houve por
parte da docente, uma tentativa de evidenciar o mau comportamento, ou perseguir o aluno no
restante da aula, realizar perguntas sobre a matéria para o aluno que fez a traquinagem,
postura observada com outros colegas, mas sim um retorno a atividade como se nada tivesse
acontecido. O aluno que apresenta mau comportamento ndo é posto em evidéncia, fato
observado em outras aulas da docente. Ndo h4 uma motivacdo em evidenciar o que é ruim e
se quer evitar, mas sim, do que € bom e que se quer valorizar Os bons comportamentos séo
valorizados, os maus, ndo ocupam a cena durante a aula. A docente dificilmente fica sentada
na carteira, apenas no momento da chamada, circulando pela sala no momento das atividades
e esclarecendo as duvidas que surgem. O que chama a atencdo no episddio relatado foi a
postura afetiva da docente no momento de interagir com os alunos. Ficou evidente que 0s
alunos respeitam muito a professora e possuem um carinho especial por ela. Ao chegar a porta
da sala, um pouco antes da troca de professores, foi possivel ver a alegria no rosto de muitos

alunos e a fala, “a teacher chegou!”.
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Episddio interativo 4: 23/11/2015 — Correcao da avaliagdo de matematica.

Nesse dia Apolo, ao iniciar a aula, escreveu na lousa rotina, “ler e escrever” (apostila
de portugués adotada pela rede municipal), e corre¢do de avaliacdo de matematica. O dia se
inicia com o término da leitura de um texto de portugués da aula passada. Assim que o texto
foi relido e as questdes respondidas em grupo e corrigidas na lousa em companhia do
professor. Passou-se a corre¢do da avaliacdo de matematica. O professor comeca a correcao e
diz para os alunos, “Nao sei o que estd acontecendo!”, vocés devem estar de brincadeira!”,
como conseguiram errar tanto na prova se realizamos inimeras vezes esses exercicios na sala
de aula?, corrigi, esclareci davidas, ndo me neguei a atender ninguém, mas como VOCés
conseguiram? Nesse momento o professor ameaga contar para 0s pais e sugerir que algumas
regalias sejam retiradas das criangas. Na sequencia da corre¢cdo, Apolo pega a resposta do
aluno V. H., e 1é em publico, e depois frisa, ndo é V. H. ?, um dos alunos menciona uma
palavra de baixo escaldo e € repreendido pelo professor. Na sequencia o docente frisa, “nao
sei como essa criatura consegue fazer uma conta dessas!”, “No momento das explicaces fica
conversando e ndo presta a aten¢do!”. “N&o da pra acreditar”, replicou o docente! “Na hora de
conversar é bom, mas na hora de alcancar os resultados esperados, essa situacdo!” Muitos
alunos comecaram a rir do colega e o professor os repreendeu, dizendo: “ndo € pra rir ndo ¢
pra chorar!”. Logo apds o ocorrido, com Apolo um pouco mais calmo, retoma novamente 0s
conteddos, evidenciando os alunos que ndo alcancaram os objetivos para a prova, com falas
como: “presta aten¢do, por que pra conversar voc€ € ligeiro, mas pra aprender ¢ devagar,
entdo presta atencdo!”. Apods a intervencdo do docente os alunos, aparentemente assustados
ndo ousaram conversar até o findar da aula, acompanhando a correcdo até o sinal bater.
Quando o sinal bateu, muitos comegaram a se levantar e foram inqueridos a permanecer como
estavam. O professor frisou aos alunos que toda a correcéo realizada seria vistada na proxima
aula e os cadernos de cada aluno deveriam estar assinados pelos pais. Finda a correcdo com
uma chamada para os alunos e afirmacdes “assim ndo da!”” Nesse dia, diferente dos demais o
professor Apolo estava aparentemente irritado. A frase “falta interesse!”, “estou aqui
perdendo meu tempo!” Foi ouvida durante a aula algumas vezes. As chamadas de atencdo
duraram ao longo de toda a correcdo. Em maior ou menor intensidade. Falas mais rispidas,
chamada de aten¢do com mais frequéncia e com voz alterada eram presentes. Logo de inicio
apresenta fala alterada ao ter de explicar pela terceira vez 0 mesmo conteddo. Comeca a

corrigir a prova e demonstra visivel irritacdo em sua expressao facial, uma mescla de
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expressdo de raiva e surpresa. As falas repetidas também foram percebidas, meios dos quais 0
professor se valeu para chamar atencdo da sala. No momento de correcdo de uma das
avaliagdes um aluno sentado perto da carteira do professor chama a atengdo, dizendo “¢ sua
prova V. H., o aluno, decaiu o semblante, a tristeza, olhos baixos ficaram evidentes no
posicionamento do rosto olhando para baixo, ele ficou inquieto com a exposicdo e as
possiveis reaces dos colegas. Vergonha é um segundo sentimento que aparentemente se
apoderou do aluno V. H. e ao ser questionado pelo professor o que tinha acontecido, também
ndo falou nada, apenas dava uma pequena olhada para os lados. Ao corrigir a prova, 0
professor citava casos de alunos, retomando as dificuldades enumeradas. A frase “ a falta de
interesse de vocés me fere de verdade”, pode ser ouvida pelo professor Apolo. Hoje, com
certeza foi um dia atipico, fim de bimestre, “nervos a flor da pele”, foram abundantemente
perceptiveis. As falas constantes e com voz alterada foram perceptiveis. Os alunos estavam
cabisbaixos, ouvindo o docente falar, reclamar, em tons de vozes variados. Mas com
expressao facil mais proxima da raiva. Os gestos com 0s bragos eram constantes, o fato de
expor o aluno, foi negativo, podendo traumatizar a crianca que ja apresentava dificuldades. A
voz bem acintosa foi gradativamente se acalmando. No quesito expressao facil, gestos e
movimentos, o balangar com a cabega em sinal de “ndo”, somando-se as falas repetidas e com
entonacdo mais robusta que de costume, 0s gestos com as méos e expressao facial de
descontentamento, com intensidade e durabilidade permitiu a surgimento de um clima de
medo na sala. As conversas foram reduzidas e siléncio pairou sobre a sala. Podemos perceber
gue os sentimentos e emocdes tomaram conta da aula e foram determinantes para a atividade
realizada. Mesmo ndo sendo uma situacdo tipica do cotidiano nessa sala, o professor
demonstrou seu descontentamento de forma muito acintosa e isso reverberou na consciéncia
dos alunos, situacdo perceptivel pelos rostos tristes e preocupados, com expressdes faciais de
medo. A frustracdo parece ter tomado conta da aula e 0 momento de retomada de conteudos e
de recuperacdo de conteudos nao aprendidos, cedeu lugar para um momento de externacao do
descontentamento do docente. Neste episddio as emocdes desmedidas foram negativas ao
produzir certo congelamento e espanto nos alunos, que somando-se ao medo da repreensdo no
lar, por causa das dificuldades apresentadas, ndo apresentaram sinais de melhora ou
recuperacdo das aprendizagens. O clima tenso dificultou mais ainda a situacdo que ja se
apresentava delicada e dificultosa. Infelizmente, ndo podemos julgar as atitudes do docente
neste episddio, pois ndo ha relatos ou mesmo sinais de alguma formacdao, que o docente tenha
recebido, que retrate a condicdo emocional no desenvolvimento da docéncia, fora fornecida

ao mesmo, em sua formacdo inicial ou continuada. O docente valeu-se de ferramentas que
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dispunha para lidar com a situacdo, mesmo ndo apresentando resultados positivos com as

intervencdes relacionais realizadas nesse episodio.

Episddio interativo 5: 30/09/2015 — Leitura - A lenda dos irmaos Grin.

Ao iniciar a aula, Apolo escreve na lousa a rotina diéria, as aulas que os alunos terdo
na sequencia, e o que sera desenvolvido durante as aulas que serdo ministradas. Apds escrever
na lousa a rotina pede silencio para a sala e reitera que sem silencio ndo havera leitura. Os
alunos se sentam ficam quietos. O professor pega o livro a ser lido no dia, se dirige ao fundo
da sala e vai chamando fileira por fileira até que todos se sentam no final da sala, no chdo, em
um semicirculo para ouvir a historia. Inicia a historia perguntando quem ja havia lido o livro
ou conhecia a histéria. Apds as perguntas inicia a contacdo, com fala mais enfatica e
prolongamento no fim das frases, o que indica que 0 mesmo deve possui conhecimentos na
area de contacdo de historias, adquiridos talvez por curso ou treinamentos realizados. No
momento da histdria, as criangas no chdo ndo retiram, nem sequer um minuto, os olhos do
professor, aguardando a préxima cena. As alteragdes na fala sdo bem marcantes, o que
promove maior afloracdo das emoces e sentimentos. Rostos de espanto e gargalhadas quando
0 docente comenta algo sobre o vestuario da personagem ou da atitude da mesma. As
expressoes faciais sdo marcantes, e alternadas, com gestos e mudancas na voz, relativas a
altura, intensidade, prolongamento no fim das frases, ou picos retardamento da fala em alguns
momentos, 0 que permite a manifestacdo com maior intensidade das emocdes. Os gestos,
expressoes faciais, 0 movimento e a fala empregados na atividade sdo eficazes na producéo
das manifestagcdes nos corpos dos alunos. Conforme o docente encenava ao contar, os alunos
se emocionavam, rindo, arregalando os olhos, ficando estaticos pelo préximo acontecimento.
De repente o docente para a contacdo e diz, “amanhd continuaremos nossa aventura!”,
“voltem para seus lugares!”. Frases como: “ah ndo professor, continua mais um pouco!”
foram ouvidas. Ficou evidente que esta atividade sem a presenca das emoc0es seria ineficaz.
Sdo de fato as emocdes e sentimentos que permitem que a crianga mentalize e se envolva com
a historia. As emocdes nesse caso, estdo totalmente ligadas com a motivagdo em participar,
em ouvir, em perguntar de um fato, se langar no universo ludico dos contos e historias da

ficcdo. O clima de contentamento, de alegria, formado pela contagdo no inicio da aula foi
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fundamental para reforcar os lacos de empatia, reforcar as emocgGes positivas que estdo
ligadas com o entusiasmo, motivacdo e autonomia. Sempre apds as contagdes, os alunos se
apresentam agitados, mas participaram com empenho da atividade proposta. Foi possivel
ouvir dos mesmos, frases como: “amanha e professor vai contar o final!”, mesmo quando

outro docente estava a ministrar outra disciplina.

Episddio interativo 06: 05/10/2015 — Preparo para o Breakfast

Neste episddio Minerva ao ministrar a aula de inglés prop6s aos alunos a realizacéo
de um breakfast. Contudo, antes de irem para o refeitdrio realizar a atividade houve duas aulas
de preparacdo do contetido e contexto de um breakfast em inglés. No inicio da atividade a
docente pede a dois alunos para pegarem as apostilas de inglés. Na sequencia pede para
abrirem na atividade preparo do Breakfast. Inicia a leitura da comanda da atividade, mas para
por duas vezes para chamar a atencéo do aluno B. e do aluno T., que estavam conversando, no
momento da explicacdo. Na primeira ocasido a docente fala mais alto e com um tom de voz
mais firme, expressao facial mais séria, mas na segunda chamada de atencéo ela eleva a voz
de modo muito acentuado, o que se torna mais evidente por possuir uma voz mas estridente,
no momento de advertir os alunos para acompanharem a leitura. A docente termina a
explicacdo e faz alguns exemplos com os alunos na lousa, perguntando sobre a traducdo e
significado das palavras e a medida que os alunos foram acertando ela foi marcando na lousa.
Os alunos sempre apresentam agitacdo na aula de Minerva, pois na organizacdo das
disciplinas e da rotina diaria, inglés ¢ ministrado ap0s a aula de educagdo fisica. Minerva
gasta em média uns quinze minutos de sua aula diariamente para conseguir acalmar a sala e
iniciar suas atividades na integra. Ap0s 0s exercicios a docente vai de carteira em carteira para
anotar o que cada aluno iré trazer para o café da manha da préxima aula. Como a agitacdo néo
diminuiu, a docente ameagou cancelar a atividade se ndo houvesse cooperagéo e siléncio. Os
alunos cobraram os colegas mais agitados com frases: “fica quieto B., se ndo vocé vai estragar
nosso café” ou “T. senta por que se a prd cancelar nosso café por sua causa vocé vai ver la
fora”, no mesmo instante a professora repreende o aluno e diz que ndo é dessa forma que as
coisas se resolvem, ameaga com ponto negativo os alunos que ndo cooperarem. Segue pelas

carteiras perguntando “o que vocé vai trazer?”, uma das criangas disse que nao sabia e que iria
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consultar a mde em casa. No mesmo instante a docente disse a crianga “ndo se preocupe que
trago por nos dois!”, a crianga sorriu e abragcou a docente. Na sequencia uma das alunas ao
discutir com um colega se alterou e a docente chamou sua aten¢do com o rosto mais fechado,
fala enfatica e com voz alta, quase gritada, olhando constantemente para a aluna. A mesma
saiu de onde estava, se dirigiu em direcdo a professora correndo e deu um abrago dizendo:
“Tia vocé estd muito braba!”. Imediatamente a professora sorriu retribuiu o abrago e
respondeu que ndo estava brava, mas sim irritada com a falta de respeito e compreensao dos
colegas que ndo estavam colaborando. Pede para a aluna sentar-se e termina a atividade de
distribuicdo dos alimentos a serem trazidos. Reforca que aqueles que ndo conseguirem trazer
alguma coisa que ficasse tranquilo que ela mesma traria algumas coisas com sobra pra suprir
as necessidades. Um dos alunos fala: “ a ndo pré6 quem nao trazer ndo vai participar ndo!”, no
mesmo instante ela repreende o aluno dizendo: “ele irdo participar sim por que eu vou trazer
por mim e por eles!”. Apds os acertos Minerva recolhe os livros e o sinal soa, com o término
de sua aula. O desgaste da mesma para realizar a organizacdo da sala e acalmar os alunos é
evidente. A mesma aproveita a situacdo para trabalhar o juizo moral das criangas buscando
demonstrar que muitas vezes alguma coisa ndo pode ser trazida ndo por vontade prépria mas
sim por falta de condi¢bes. A docente afirmou em particular apds o ocorrido que muitas
criangas nédo se alimentavam direito em casa e que o alimento da escola era muitas vezes a
refeicdo do dia. Durante a realizacdo da atividade podemos perceber que a docente altera a
v0z com constancia, sendo visivelmente a postura das criancas no momento da aula de inglés.
As criancas demonstram uma transformacdo de comportamento muito marcante na aula de
inglés, bem diferente do que as mesmas apresentam nas aulas da professora regular.
ExpressOes faciais de nervosismo mais proximas da raiva aparecem quando a professora pede
por silencio e ndo € atendida. A fala mais acentuada, alta dizendo o nome do aluno que esta
andando pela sala é constante. Em alguns momentos podemaos visualizar a docente utilizar de
ameacas verbais para obter a cooperacdo dos alunos, mas sem o efeito desejado. Ela circula
pela sala no momento de realizar a atividade, o que favorece uma maior agitacdo. O clima
motivacional foi positivo durante a aula, mesmo com as falas mais duras, rosto mais préximo
da raiva em alguns momentos. A prépria realizagdo de uma aula diferenciada era motivadora
para as criangas. Parte da agitacdo se deu por causa da proposta da docente que cativou 0s
alunos. As emog¢des mais visiveis no rosto de fala dos alunos foi a alegria, o entusiasmo pelo
pela préxima aula, o rosto de medo, ndo pelas constantes chamadas verbais dadas pela
professora, mas sim pela possibilidade de ficar sem realizar a atividade por causa de algum

colega. A cena que marcou esse episddio foi 0 momento em que a aluna correu e abraco a
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docente que no mesmo instante retribuiu com sorriso. Todo o aparente nervosismo da docente
foi desfeito no instante do abrago, o que demonstra que as emocdes positivas sdo poderosas na
construcdo dos lacos de empatia e solidariedade. A necessidade de encostar no braco, de
abracar a professora eram constante. A vergonha da aluna que ndo disponha de recursos para
participar da atividade foi minimizada pela compreensdo e atuagdo da docente que foi
fundamental para contornar a situacdo. Sem uma atuagdo docente coerente e eficaz neste
quesito, a vergonha poderia traumatizar a aluna e criar um estigma com relacdo a matéria de
inglés. Contudo a mediacdo da docente foi assertiva e eficaz para reduzir os resultados
negativos e favorecer as emogdes e sentimentos positivos e lagos de confianca. Percebemos
que as emocgOes se mostraram fundamentais na construcdo dos lagos de pertencimento, da
motivacao e do desenvolvimento das interacdes que resultaram no aprendizado das criancas.
Sem uma postura mediativa, proativa, uma simples atividade poderia ter resultados afetivos

negativos e duradouros.

Episodio interativo 7: 11/11/2015 — Rugby

Nesse episodio o docente Hércules, chega a porta da sala de aula logo apds o sinal
soar. No momento em que os alunos veem o professor de educacdo fisica, a expressoes faciais
se transformam completamente, sorrisos, risos, gestos de contentamento podem ser
percebidos por quase todos os alunos. O docente entra na sala e pede siléncio para os alunos
para explicar a atividade a ser realizada. A altura da chamada de atencdo e pedidos de siléncio
sd80 muito mais intensos, o volume ¢é alterado drasticamente entre os docentes. As emocdes
modificam a o clima da sala, e a possibilidade de sair da classe para o patio deixa muitos
alunos euforicos. Hércules explica que a atividade do dia serd Rugby, que sera desenvolvido
de forma adaptada. Ensina os principios, o objetivo do jogo e as regras a serem seguidas, faz a
chamada e libera a saida da sala. Na quadra poliesportiva da escola, o docente separou 0s
grupos para o desenvolvimento da atividade, reforgcou novamente as regras e iniciou 0 jogo.
No meio da atividade um dos alunos langou uma bola que acertou a cabeca de outra aluna,
que comegcou a chorar. O docente parou a atividade, retirou ela de quadra, abragou e disse,
“fique tranquila que ndo foi nada grave ndo e ja vai parar de doer!!”, em poucos instantes a
aluna parou de chorar e pediu para retornar a atividade. Ao final da atividade o docente

agradeceu, parabenizou os participantes e reforcou que o importante ndo € ganhar mas,
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participar com comprometimento. E muito interessante essa mudanga que ocorre no animo
dos alunos do momento da educacao fisica. As expressdes de alegria s&o muito intensas, 0
tom de voz fica mais intenso, o volume da voz dos alunos aumenta expressivamente. Muitos
comecam a querer se movimentar, apontar para o colega que ainda néo viu que o professor
estd a espera para entrar na sala. Podemos comparar a guinada no animo e motivacéo dos
alunos se compararmos um veldrio com uma festa. Algo interessante a ser mencionado € que
o0 docente utiliza com frequéncia o apito, com comando de parar e prosseguir, e participa da
atividade com os alunos. E diferente dizer o que fazer e fazer em conjunto, o fato do professor
participar da atividade com os alunos permite a construgdo de uma forma intensa de
relacionamento afetivo. Os contatos fisicos sdo mais intensos entre professor e alunos e entre
0s proéprios alunos. A limitacdo e o controle sobre os corpos sdo minimizados; alguns
comandos de voz como: cuidado para ndo machucar o colega, ou menos forca! Podem ser
ouvidos pelo docente. O movimento ganha um novo carater relacional na aula de educacao
fisica, a expressividade eleva-se. Enquanto na sala de aula o movimento € reprimido, na
qguadra ele é incentivado e intensificado, permitindo a crianca extravasar as energias
conservadas, em sintese, permite a crianga “ser crian¢a”. A fala nao ¢ mais controlada, como
em sala de aula, os gestos e pulos ndo sdo mas reprimidos, salvo em momentos em que 0
docente perceba que poderad causar prejuizos ao aluno ou a outrem. Algo importante a ser
mencionado é o fato de, durante a realizacdo das atividades, no momento em que alguns
alunos transgridem as regras, o docente para a atividade, e os repreende, com voz mais intensa
e expressdo facial mais proxima da irritacdo ou raiva, ou também por causa de um
comportamento indesejado, a crianga ndo se frustra por causa da repreensdo, pelo contrario,
em poucos instantes estd novamente com sorriso no rosto, pulando correndo e se divertindo.
O movimento produz outra forma de alegria, ndo perceptivel em sala de aula. Mas quando €
punida com a pena de ndo participar por transgredir ou ndo obedecer os comandos do
professor, 0 semblante se entristece, reclamam e pedem para ndo serem punidos, frases como
“ah ndo professor!!, ndo vou mais fazer isso!!” sdo ouvidas. O ato de ficar sem participar é
considerado uma punicéo terrivel. Cabe aqui ressaltar que, em situa¢fes semelhantes entre as
aulas, se a mesma punicao de ndo participar fosse aplicada seria vista como recompensa e ndo
punicdo. Muitas criancas correm para abracgar o professor, dizendo que querem ficar com ele
em quadra. Mesmo com expressdes faciais mais intensas, apitos durante a aula, falas mais
rispidas a empatia das criangas para com Hércules foi visivelmente intensa. As expressdes
faciais de alegria, 0s sorrisos, e risos, as falas descontraidas e mais livres, os gestos intensos e

muitas vezes descoordenados ndo sdo reprimidos. O sentimento de liberdade se apodera das
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criangas que estabelecem a relacdo com a educacao fisica, vinculando a saida para a quadra
como um momento de liberdade. Podemos perceber que a possibilidade do contato fisico e de
gestos mais intenso, das falas ndo reprimidas, dos movimentos com maior liberdade permitem
0 surgimento de uma relacdo afetiva mais intensa, Unica na escola. Mesmo com a visivel
dificuldade de alguns alunos na atividade, a possibilidade de participar permite a construcao
da autonomia, da experimentacéo, do descobrimento, da construgdo de uma maneira diferente,
afetiva desse relacionar com o meio externo. Percebemos que é o meio externo que influi
diretamente na capacidade de escolha e de desenvolvimento dos alunos. Wallon, nas palavras
de Almeida (2010), compreende a importancia do meio para o aprendizado, influenciando as
escolhas, posturas, comprometimento e dedicacdo da crianga. O universo afetivo reverbera
consubstancialmente na construcdo da psique humana. Para o profissional da educacéo,
entender esta realidade podera determinar a conquista do sucesso ou fracasso, o alcance dos
objetivos ou mesmo frustracdo da derrota. As emocdes e sentimentos influenciam diretamente
na confiabilidade dos alunos para com o docente. Através da confianga conquistada o docente

conseguira guiar o educando pelo melhor caminho a ser trilhado.

Episddio interativo 8: 09/11/2015 - correcdo da avaliacdo de matematica

Nesse episodio interativo a professora Atena estava com o semblante mais serio que o
corriqueiro, sem sorrir ou rir com as criangas. Um dos alunos comentou comigo: “a pr6 nao
esta bem hoje!”, uma coleguinha ouvindo isso correu pra abragar a professora, e disse: “o que
aconteceu professora, vocé nao esta bem!”. A docente diz que um tio havia falecido, e diz que
estava com a pressao um pouco alterada e pediu pra que os alunos diminuissem a altura da
voz. Iniciou a atividade pedindo pra que os alunos abrissem o caderno para a corre¢do da
avaliacdo de matematica realizada no dia anterior. Vai a lousa e escreve a rotina diaria: aula
de matematica, inglés e portugués. Inicia a correcdo lendo o enunciado da prova e a 1°
guestdo. Pergunta quem conseguiu fazer e chamou um dos voluntarios a lousa. A docente vai
perguntando aos alunos se esté certo e realizando as corre¢des necessarias. A propria docente
frisou que o dia ndo estava legal e que ela estava um pouco esquecida. Movimenta-se pouco e

fica sentada a maior parte do tempo. Logo na correcdo da 4% questdo o sinal bateu e a
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professora de inglés chegou a sala. A docente pede pala os alunos guardarem os cadernos de
matematica e aguardarem em siléncio a docente de inglés entrar. A primeira coisa a se
comentada com a professora de inglés foi da situacdo de aparente tristeza da professora
Atena. O interessante de notar nesse dia em questdo foi que os alunos ao perceberem que a
docente ndo estava muito bem sentimentalmente, cobraram os colegas pra néo irritar a
docente com conversas ou “perguntas bobas”. Os abragos e palavras de consolo eram
constantes. As criancas se sensibilizaram com a condicdo de Atena. Um clima de
preocupacao e incerteza tomou conta da sala, influenciando o clima emotivo e o envolvimento
dos alunos. Os risos de alegria eram quase raros nesse dia, a expressoes faciais de surpresa e
tristeza eram evidentes. O clima motivacional da sala estava visivelmente diferente do
cotidiano observado em outros dias. E isso tornou a atividade mais morosa e pouco
proveitosa. Podemos perceber que o clima motivacional do docente influencia decisivamente
o aluno que compartilha das vivéncias e sentimentos presentes no ambiente escolar. O
sentimento de tristeza deixou a sala pouco motivada para a realizacdo da atividade, mesmo
com as capacidades cognitivas preservadas. A fala mais baixa e com voz mais tremula, quase
qgue em estado de choro, a face fechada, aparentemente triste, € 0 pouco movimento entre as
carteiras marcaram a atividade do dia. Uma aluna, apds a saida de Atena da sala no momento
da aula de inglés chorou ao contar para a professora de inglés que Atena ndo estava bem que
estava triste. As diversas emogdes e sentimentos que afetam as relagdes entre professor e
aluno sdo decisivos para o clima motivacional, para construcdo da autonomia, e da
participacdo dos mesmos. Quando estamos tristes, preocupados ou nervosos, o nivel de
tolerancia diminui, as falas tornam-se mais rispidas, o tom da voz e a altura se alteram. Os
gestos sd0 mais insinuosos, as expressdes faciais tristes ou nervosas (raiva), por qualquer
atitude negativa que ocorra em sala de aula. As manifestacbes negativas maximizam-se no
olhar do docente e isso repercute inevitavelmente no trabalho e resultado do processo. A
propria docente ao findar a aula afirmou que sua aula, no dia em questdo, ndo havia sido boa.
Conforme salienta Wallon as emocdes nos atravessam e repercutem em nossas vivéncias e

praticas influenciando o resultado do processo educativo.
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Considerac0es Finalis

Como podemos evidenciar nesse estudo, 0s sentimentos e emocdes refletem
diretamente no nivel de comprometimento e motivagio no momento de realizar uma
atividade. A mediacédo do docente é fundamental para dinamizar e potencializar as emocoes e
sentimentos positivos e para filtrar e amenizar as emocdes negativas. Percebemos que o clima
afetivo das aulas variava também, em decorréncia do proprio estado de animo do professor no
dia da aula. Os alunos demonstraram se preocupar com 0s seus professores, quando foram
percebidas expressbes e falas fora do apresentado diariamente. A tristeza, do docente
influencia diretamente no ambiente da sala de aula.

Os valores sociais sdo, em sua regra, disseminados pelos atores sociais proximos as
criangas. A escola é fundamental para a difusdo de manifestacGes da cultura, de padrbes de
comportamento esperado, de conceitos morais. A escola é um segundo estagio de
sociabilidade, onde as regras tendem a ndo privilegiar os interesses particulares, as pulsdes e
manifestacdes emotivas individuais, em favor de uma esperada conduta social universal.
Essas regras compdem um campo de aprendizagem dos sentimentos e das emog6es que séo
mais proximas da realidade social, por permitir a confrontacdo da crianca com novas
experiéncias e manifestacGes emotivas. Este aprendizado aprofundara a utilizacdo da crianca
de suas ferramentas de autocontrole das manifestacOes afetivas externas.

Mais do que compreender a evidéncia da afetividade e das emogdes na constituigcdo do
sujeito cognoscente, as reflexdes de Wallon (1978) nos remetem a outro fator de extrema
importancia: como se valer desta condicdo afetiva para potencializar as possibilidades de
aprendizagem no ambiente escolar? Tomando como pressuposto de que o ser humano é
movido por desejos e vontades, influenciados direta ou indiretamente por seus sentimentos e
suas emogdes, como o professor poderia favorecer o direcionamento de tais pulsdes com
objetivo de fortalecer as relagdes de aprendizagem?

O meio social foi fundamental para mediar as emogdes e sentimentos que surgiram na
sala de aula. A postura proativa dos docentes foi importante para garantir condi¢cdes afetivas
promissoras.

Ficou muito evidente a diferenca na postura dos alunos das salas observadas em
relacdo aos diferentes docentes. Enquanto Atena raramente precisa alterar o tom de voz ou

gritar para chamar a atencdo dos alunos, Hércules ministra todas as suas aulas com
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chamamentos em alta voz. Em alguns momentos na troca de professor, foi possivel ouvir “a
professora Isis esta vindo, quietos!”, ou mesmo uma parada na frente da sala era o suficiente
para que a conversa sessasse, todos se dirigissem as suas carteiras e cadeias e aguardassem a
entrada da docente em siléncio. Os acordos e contratos estabelecidos entre docentes e alunos
foram os mais variados. O comportamento da sala era diferente com cada professor, da
mesma maneira que cada docente possuia uma maneira de conduzir as situacdes de
aprendizagem, o clima motivacional era diferente.

Conseguimos presenciar momentos em que as extrapolacGes afetivas ocorrem durante
as atividades realizadas. Mesmo os docentes mais calmos e controlados reagem diante de
certas situacdes. A perspicacia dos alunos € notoria, ao testar os limites de cada docente, com
atitudes premeditadas, ou melhor, atitudes intencionais para descobrir o limite de tolerancia
de cada docente nas diversas situacdes vivenciadas. As mudancas bruscas de comportamento
com docentes diferentes, percebidas nas salas observadas, corrobora a tese de que 0s
relacionamentos, acordos, limites e regras construidas entre alunos e docente € muito
particular, perpassando pelas vivéncias de cada relacionamento. O meio social, as liderancas
negativas e positivas sao fundamentais na construcdo desses acordos coletivos que perpassam
0 ambiente da sala de aula.

O autoritarismo do professor, na pds-modernidade, mais especificamente nas duas
primeiras décadas do século XIX, ndo constitui mais alicerce de relacbes pedagogicas. O
referencial da autoridade incontestavel, hoje com o acesso a informagcdo, com a
informatizacdo dos meios de comunicacdo ndo configura mais poder na relacdo professor-
aluno. Tal pressuposta autoridade foi, até 0 momento que exista uma ordem social que a
corrobore, ou mesmo valide, um meio eficaz de domesticacdo dos corpos. Em uma sociedade
em que parametros simples perdem sentido, em que familias e redutos sociais descontruiram o
conceito de autoridade incontestavel, tentar reproduzir na escola esse imaginario de
autoridade €, antes mesmo de seu inicio, uma empreitada fracassada. Na atualidade, as
negociacdes sdo muito mais presentes e dinamicas, e obtera sucesso, o profissional que
dispuser de ferramentas mediativas que lhe permita melhor construir os lagos de
relacionamento. A autonomia, o respeito, a sinceridade, a confiabilidade, a ética, a verdade, o
amor, a compreensao, o carinho, a individualidade, e a personalidade de cada um devem ser
respeitadas como meios de se construir um ambiente pedagogico propicio ao desenvolvimento
do aluno e do docente. O dominio técnico cientifico do professor, por si s6, ndo é mais o

Unico atributo de valor nesse universo.
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Wallon tece suas criticas ao sistema autoritario educacional, que privilegiava a
autoridade do professor e a submissdo do aluno, com atividades desvinculadas dos
conhecimentos do aluno, de seu cotidiano e da vida real, como métodos parecidos aos
utilizados para adestramento de animais, ndo permitindo que sentimentos de responsabilidade
aflorem de maneira espontanea na crianga. O sentimento de responsabilidade surge na crianga
quando a mesma desenvolve a capacidade de participar das regras sociais e entende-las.
Sentimento de responsabilidade nesse excerto prediz certo senso de moralidade, o que
ocorreria na crianca apenas com o desenvolvimento do pensamento simbdlico.

Nesse quesito podemos compreender que proposta de Henri Wallon vem de encontro
aos mais variados enigmas que se apresentam na educacdo pos-moderna. As emogdes e 0S
sentimentos sdo de fatos importantes por permitir ao ser humano se identificar com seus
demais, por compartilhar de vivéncias e experiéncias, por motivar e desanimar, por ser de fato
humano. Na resolucdo dos conflitos, momento em que as emogdes séo facilmente percebidas,
a afetividade ocupa o centro do processo e determina seu resultado. A mediacdo sentimental,
afetiva, permite ao professor filtrar o que é bom e fomentar seu crescimento e minimizar o
que pode prejudicar o processo e aprendizagem.

Segundo Wallon (1986), “A escola é, também, um meio funcional. As criancas a
frequentam para instruirem-se e devem familiarizar-se com um novo tipo de disciplina e de
relagdes interindividuais.” (Ibid, p. 55). Para o autor cognicdo, afeto, e atividade motora néo
se desvinculam da emocdo, vista como um monstro no universo de muitos, constitui-se no elo
de ligacdo e de movimento da pessoa completa.

Para Leite (2006) as expressOes faciais, verbais, gestos e postura corporal sdo 0s meios

pelos quais o sujeito se relaciona com o meio social. E professor que desenvolvera
ferramentas, saberes, instrumentos para potencializar as reais situacdes de aprendizagens.
Em outras palavras as emocdes ou melhor, as manifestacbes emocionais que se manifestam
em expressdes faciais, gestos, movimentos e na fala é a ponte manifesta das expressdes
interiores ao exterior, carater visivel das emocgdes e sentimentos que permitem com que 0
docente perceba o que estd acontecendo com a crianca e sala e reorganize suas intervencdes.

Os sentimentos e emogdes apenas sdo perceptiveis quando externados pelo ser
humano, dai a importancia de entendermos como tais manifestacbes emotivas ocorrem, para a
partir dessa manifestacdo o docente podera organizar sua intervencdo. As manifestaces
refletem o que ocorre no interior do ser, e no momento em que esses sentimentos se externam
em manifestacbes emotivas, cria mecanismos de apropriacdo por parte do professor para

organizar sua intervencao.
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Segundo Leite e Tassoni (2007), o que o professor diz, como, quando, e por que diz,
da mesma maneira como faz reflete decisivamente sobre as relacbes de ensino e
aprendizagem. A entonacdo da voz, postura, altura, somada aos gestos e expressdes faciais
influenciam diretamente a resposta dos alunos no processo de aprendizagens.

Os docentes afirmam que a afetividade é importante, afirmam que sentimentos e
emocdes influenciam suas préaticas, mas ndo dispdem de ferramentas para definir, ou mesmo
indicar como agem sobre suas praticas. Nas entrevistas uma das docentes afirmou que as
emoc0es atrapalham as vezes, por que as criancas se perdem.

Assim, 0s autores nos permitem inferir que as emocdes e sentimentos ao transmutar-se
em acdo mental podem auxiliar na organizacdo das capacidades cognitivas. Portanto, ndo
devemos ter como postura castrar as emoc¢fes ou reduzi-las a fatores secundarios nos
processos de desenvolvimento. As emocdes, os afetos podem produzir efeitos organizadores,
se canalizados e direcionados para um fim especifico.

Tassoni (2008) relata em seus escritos que uma de suas entrevistadas demonstrou em
seus relatos que a desaprovagdo do professor tinha importancia para ela e para o grupo de
colegas. Por meio dos relatos coletados por Tassoni (2008) podemos compreender que 0
professor pode ser estimulador de um clima afetivo favoravel de acordo com a postura que
adota em sala de aula.

As criangas participantes desse estudo se encontram na fase da puberdade, o que para
Wallon (1969) configura-se como periodo de intensas transformac@es, com efeitos psiquicos
variados e podendo sofrer a influencia de uma determinada época ou classe social. As
transformacoes fisioldgicas que as criancas enfrentam reverberam inevitavelmente em sua
condigdo relacional e nos motes de sociabilidade até entdo construidos. Os conflitos tanto
internos como externos modificam a maneira como esses adolescentes passardo a apreender o
mundo e as rela¢Ges sociais circundantes. O movimento e o0s inter-relacionamentos marcam
essa fase do desenvolvimento do adolescente que encontra na domesticacdo dos corpos da
atual estrutura escolar um universo atipico a sua nova condicdo humana, o ingresso na vida
adulta. O despertar para as questdes legadas a sexualidade e ao descobrimento dos novos
corpos que se formam ajuda a maximizar o momento de deslumbramento que os adolescentes
vivenciam no periodo da puberdade. Mudanga nos corpos, na voz, nas glandulas e horménios
faz despertar nos adolescentes um desejos e inquietudes até entdo desconhecidos e com esse
novo universo que o docente precisard se confrontar para desempenhar sua funcdo com

eficécia.
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Desconsiderar essas questdes pode produzir intervencfes indcuas e frustrantes do
ponto de vista pedagogico, pois desconsiderar o ser humano em sua concretude e completude
é fechar os olhos para os problemas reais que o docente devera enfrentar durante sua jornada.
A conquista de territorio, a demarcacdo da condicdo viril, com gracejos e situacdes para a
atracdo da atencdo, fazem parte dessa fase de desenvolvimento para os meninos. E um
momento de descobrimento e do novo, fase de aventuras em um novo momento de existéncia,
que enfrenta as mais variadas intempéries possiveis, dentro de casa, no convivio extraclasse e
dentro da propria classe. Predominancia da fase centripeta em que o adolescente volta-se para
si, para a compreensdo das mudancgas que estdo ocorrendo nos corpos e repercutirdo nas
relacfes sociais. Percebe-se nos jovens um periodo de intensa atividade afetiva, marcado por
ambivaléncias de sentimentos e atitudes. Os sentimentos de timidez e de vergonha também
marcam esse periodo de desenvolvimento dos adolescentes, o que segundo Wallon poderia
explicar uma serie de comportamentos que ocorrem.

Wallon no alerta que esse periodo de transformacgdes em que o jovem estd aberto e
disposto a aventurar-se a se lancar para o desconhecido, pode ser positiva para o educador na
construcdo de valores morais, valores sociais. O encantamento pode produzir fortes
conviccoes e a figura do professor torna-se um referencial de postura, de atitudes, de ética e
de comprometimento. Em um grupo o jovem estabelece as relagbes de igualidade, quer
permitem ao mesmo formular os conceitos de pertencimento. O professor que consegue
compreender tais caracteristicas possuird ferramentas mediativas eficazes no auxilio a
construcdo da autonomia e dos valores morais valorizados pela sociedade. Dai, poderiamos
apontar a importancia de se preservar a imagem social do individuo perante o grupo, evitando
castigos psicoldgicos de exposicdo e evidéncia da incompeténcia momentanea que apresenta
perante 0 grupo. Isso nos permite, também, entender por que a cobranga do grupo é tdo
importante para o individuo que preserva as regras minimas estabelecidas pelo grupo de
convivéncia para ndo ser isolado, situacdo que poderia causar sofrimento psiquico profundo.
O isolamento é, nessa fase de desenvolvimento, castigo amargo e temivel por todos, que, em
muitas situacdes se compromete com atitudes alheias a sua vontade para ndo perder o respeito
e status conquistado perante o grupo.

No relato da professora Atena, do aluno que foi transferido de outra sala, com
comportamento negativo e diversas ocorréncias de rebeldia, foi beneficamente influenciado
pela postura proativa da docentes que se preocupou com a clima afetivo e relacional da sala
de aula e direcionou positivamente sua sala a valorizar o que era bom e esquecer as atitudes

de rebeldia do aluno transferido, o que causou a mudanca drastica nos comportamentos do
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aluno. Wallon (1975, p.221) orienta o professor a pratica de valoragdo das posturas e atitudes
positivas e ndo a evidencia do que se quer transformar, como comumente podemos observar
nas intervencgdes pedagadgicas.

Os estudos de Wallon nos permite repensar a organizacao da escola, as relacdes que se
formam em seu interior, bem como politicas pablicas para a educacdo fundamental. Por meio
dessa pesquisa conseguimos evidenciar a importancia da afetividade para as relagoes
pedagdgicas e convivéncia na escola, quesito que, pensamos, podera ser melhor observado
nos cursos de formacdo inicial e continuada, com o objetivo de melhor capacitar o docente
para lidar com as mais diversas intempéries que transpassam a escola, e refletem
inevitavelmente nos indices de agressividade, evasdo, reprovacdo, abandono.

Portanto, diante das proposicGes realizadas e do objetivo anteriormente estabelecido,
podemos afirmar que os conflitos podem ser benéficos para fornecer ao interlocutor, sinais,
vestigios dos caminhos a serem trilhados com seus educandos. O desenvolvimento objetivo
esta intrinsecamente ligado ao desenvolvimento cognitivo, que por sua vez estd ligado ao
desenvolvimento afetivo, como podemos perceber por meio da analise dos teéricos que se
dedicam a investigar este campo do conhecimento. Ficou comprovado de que a motivacéo,
interesse, gosto, ou mesmo incentivo, em suma, o que mobiliza o aluno para o aprendizado é
0 universo afetivo que atravessa a sala de aula.

Desta maneira conseguimos constatar as reais influéncias das emogdes e sentimentos
para o desenvolvimento cognitivo, e social do aluno, evidenciando a importancia que o
professor ocupa nesse universo, como mediador dos conflitos, aprendizagens, do préprio
desenvolvimento do aluno. A violéncia, a evaséo, a falta de aprendizagem, estdo presentes no
ambiente escolar, mas o que ficou evidente, nas falas e relatos coletados é o abandono sofrido

pela instituicdo escolar no século XIX.
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ANEXO -1

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Pesquisa: As emocdes e sentimentos na relacao Professor aluno e suas influéncias para o
processo de Ensino-Aprendizagem: contribuigdes da teoria de Henri Wallon

e Identificacdo do participante:

Nome:

Data de nascimento (idade):

Sexo:

Religi&o:

Formacao profissional:

Instituicdo

Tempo de exercicio de magistério:

Experiéncias profissionais no magistério:

Numero de escolas em que atua:

j. Periodo de trabalho: ( ) matutino () vespertino

S o Qo0 T o

Agradecimentos pela disposi¢cdo em cooperar com a pesquisa.
o Questdes referentes a pesquisa:

1. Quais as motivacgdes que lhe trouxeram para 0 magistério?
R:

2. Em sua opinido, quais a principais dificuldades encontradas no exercicio da profissao
docente?
R:

3. Como e sua relacdo com os seus alunos? Tente fazer um panorama geral.
R:

4. Quando vocé€ ouve a palavra “emog¢do”, o que lhe vem a mente? Diga, ao menos, trés
palavras.
R:

5. Como vocé define o termo emocgao?
R:

6. Em sua opinido, como as emog0es influenciam o desenvolvimento infantil?
R:
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7. Vocé acha que as manifestagdes emotivas auxiliam ou dificultam o processo de ensino e
aprendizagem? Por qué?
R:

8. De forma geral, como sdo as expressdes de emocdo em sua sala de aula? Que emocgdes
podem ser facilmente percebidas?
R:

9. Vocé acredita que existam contetdos escolares que despertam mais as emog¢des? Se sim,
quais?
R:

10. Cite, por favor, uma situacdo que vocé tenha vivenciado na qual as emogdes auxiliaram
e/ou prejudicaram as atividades desenvolvidas em sala de aula.
R:



161

ANEXO -2

ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS AULAS

Pesquisador: Ricardo Francelino da Silva

Publico alvo: Ensino fundamental 1 (5° ano)

1 - Como as relagdes sdo construidas em sala de aula? E evidente postura proativa em
relacdo as emocgdes?

2- Como o professor emposta sua voz em explicacdes, esclarecimentos de duvida, ou ao
chamar a atencdo de um aluno? Existe preocupacao com a altura, e a intensidade?

3 — Quais expressoes faciais sdo mais presentes no cotidiano e como o professor
corresponde?

4 — Na resolucdo de conflitos as emocg6es dos alunos séo respeitadas?

5 — Fica evidente a diferenca na postura dos alunos com professores diferentes? (exemplo
do professor responsavel pela sala com o de inglés ou educacdo fisica)

6 — As criancas choram com facilidade?
7 — Altera o tom de voz quando provocado(a) ou desafiado(a)
8 — O professor sorri quando fala com as criancas ?

9 — Participa de situacdes onde as expressdes do humor nos momentos apropriados de
interagcdo aparecem?

10 — Nas explicacOes procura movimentar-se pela sala de aula, fica de pé, ou sentado em
sua cadeira?

11 — Se expressa corporalmente? (gesticula, movimenta as maos e bragos ao explicar uma
proposta de atividade ou contelido)

12— O professor evita contato fisico?

13 — Como as expressdes emotivas de raiva, alegria, medo, ira e vergonha aparecem nos
momentos de intera¢do?

14 - O aluno sente-se a vontade de manifestar que ndo entendeu a explicagdo?

15- O aluno demonstra receio ou medo de demonstrar que ndo entendeu?
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16 — Os alunos chamam o professor para ir até a carteira para perguntas ou esclarecer
duvidas?

17 — Emogdes positivas expressas com sorriso, alegria, riso, séo evidentes?
18 - Os comportamentos negativos sdo reprimidos? Como?
19 — Os comportamentos positivos sdo incentivados? Como?

20— Como as emogdes como: ansiedade, ciime, inveja, nojo, culpa, raiva, agressividade,
frustracdo, tristeza, medo, felicidade, prazer, vergonha, emergem no convivio da sala de
aula, e quais as ac6es do professor em relacao a elas ?



