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RESUMO

Neste trabalho, procuramos mostrar que a afetividade contribui de maneira significativa para o
sucesso ou fracasso do processo ensino-aprendizagem. Inicialmente, fizemos um estudo centrado
na relacdo professor-aluno, a qual se estabelece através da mediacdo dos conteidos escolares e é
afetada por determinantes historicos e politicos. Tais determinantes, atuando sobre a escola, agem
sobre os conhecimentos e, conseqlientemente, sobre as relacdes que se estabelecem em sala de
aula. Em seguida, pensamos a afetividade segundo a Teoria da Emoc¢éo de Henri Wallon, que se
preocupou em conhecer o desenvolvimento do ser humano de uma forma integral, nos seus
aspectos afetivo, cognitivo e motor, em uma crianga contextualizada, isto é, nas suas relacdes
com o meio fisico e social. Pudemos perceber que conhecer como se desenvolve a afetividade,
assim como as caracteristicas do desenvolvimento humano, é essencial para o professor, porém
ndo suficiente. Partindo do pressuposto de que a principal tarefa do professor é ensinar, ou seja,
transmitir aos alunos os conhecimentos elaborados no decorrer da historia da humanidade e
refletir com eles sobre tais conhecimentos, nossa investigagdo aponta para a inescapavel
articulagdo entre as emocdes e 0 processo de aprendizagem, pensando ambos em relacdo a um
aluno concreto, imerso nas suas circunstancias e capaz de se modificar a si mesmo.

Palavras-chave: afetividade; relagdo professor-aluno; processo ensino-aprendizagem.



ABSTRACT

In this paper we intend to show that affectivity contributes in a significant manner to the success
or failure of teaching-learning process. Initially, we developed a study focused on teacher-student
relation, which is established through the mediation of scholar subjects and is affected by
historical and political determinants. Such determinants, acting over school, also act over
knowledge and, as a consequence, over the relations that are established in classroom.
Afterwards, we thought of affectivity according to the Theory of Emotions from Henri Wallon
who worried about knowing human development in an integral way, in affective, cognitive and
motor aspects, in a contextualized child, it means, in his relations with physical and social
grounds. We could notice that the action of knowing how the affectivity is developed, as well as
the characteristics of human development, is essential to the teacher, however not sufficient.
Starting from the presumption that teacher’s main task is to teach, it means, to transmit to the
students the knowledge elaborated through the history of mankind and to reflect with them about
that knowledge, our investigation points to the inescapable articulation between emotions and the
learning process, thinking of both related to a concrete student, immersed in his circumstances
and able to modify himself.

Keywords: affectivity, teacher-student relation, teaching-learning process.
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INTRODUCAO

Pensar 0 processo ensino-aprendizagem ndo é uma tarefa facil, uma vez que ele se desenvolve
numa complexa e delicada rede de relagdes, permeada por muitas emocgdes. Essas emocdes e 0
trabalho pedagdgico sdo, por sua vez, multideterminados. Ao longo deste trabalho, o leitor
encontrara os resultados da busca da compreensdo acerca do ensinar e do aprender e dos

fendmenos que modificam o curso e o destino desse processo.

Quanto a sua organizacdo, este trabalho foi subdividido em trés capitulos, que, embora separados
por temas distintos, mantém uma relacdo de interdependéncia. Devido a este fator, os leitores
perceberdo que alguns pontos serdo retomados durante os varios capitulos, em funcdo da forma
como o trabalho foi intelectualmente produzido. Os assuntos tratados em determinado capitulo da
dissertacdo voltam a ser pensados em outros, pois, apds serem apresentados, ndo sao encerrados
em caixas lacradas, mantendo estreita relacio com questdes precedentes ou discutidas

posteriormente.

O primeiro capitulo detém-se sobre 0s personagens principais do ato pedagodgico: o professor e o
aluno. A relagéo entre esses personagens, como, de resto, todas as outras questdes, foi analisada
numa perspectiva dialética. Isto significa que pensamos as transformagdes que podem ocorrer na
relacdo, suas contradicdes e de que forma se ligam aos outros fendmenos que acontecem dentro e

fora da sala de aula e se fazem visiveis na aprendizagem da crianga.

No segundo capitulo é estudada a afetividade, focalizando-se seu papel e fungdo no
desenvolvimento e na aprendizagem. Para este fim, elegemos como principal interlocutor o
médico e psicologo Henri Wallon. Esse cientista preocupou-se com o desenvolvimento do ser
humano de uma forma integral, nos seus aspectos afetivo, cognitivo e motor, em uma crianga
contextualizada, isto €, nas suas relagbes com o meio social. Além disso, por abragar o
materialismo histérico como fundamento filosofico e o materialismo dialético como método de
analise, Wallon ndo aprisiona a questdo da afetividade numa interioridade vazia nem numa
exterioridade estéril, e nos ajuda a evitar as armadilhas do idealismo, nas quais cairam o0s

defensores das pedagogias ndo-diretivas.



Seguimos fazendo uma reflexdo acerca da aprendizagem, lancando sobre ela o olhar da histdria e
tecendo-a com estudos do desenvolvimento. Também ai é novamente Wallon quem nos ajuda a
desenhar o quadro tedrico interpretativo. Nesse capitulo, procuramos ampliar a compreensdo do
ensinar e do aprender, por acreditar que isso pode contribuir para reduzir as ocorréncias de
exclusdo social e de fracasso escolar, aumentando, assim, as possibilidades de sucesso na
formacdo de um individuo intelectualmente bem-preparado e com um bom desenvolvimento

afetivo.

Na conclusédo, reafirmamos a necessidade de se pensar o ser humano de forma nédo fragmentada e
afirmamos nossa crenca no papel historico do professor na constru¢cdo de um mundo em que
alguns homens ndo tenham que suportar a injustica, o desprezo e a humilhagdo como se estes

fossem bens adquiridos por heranca.

Neste estudo, professor e aluno ndo sdo percebidos como sujeitos isolados, que possuem
pensamentos e agdes no campo puramente individual, mas como sujeitos inseridos em uma
sociedade que direciona, quando ndo determina suas aces, e que é por elas modificada. Segundo
as palavras de Cunha in Veiga (1992, p.150), “analisar, pois, as relacfes que acontecem entre
professor-aluno puramente no campo psicolégico ou afetivo €, no minimo, um comportamento
ingénuo. Elas acontecem no palco de uma sociedade, portanto séo profundamente marcadas pelas
contradi¢bes sociais”. A sociedade de que falamos estda em permanente transformacdo e seu
movimento ndo obedece a leis divinas ou naturais, tampouco ao acaso, mas a vontade dos

homens.

Embora acreditemos que a relagdo professor-aluno seja importante durante toda a vida escolar do
individuo, neste estudo pensaremos esta relagdo durante os anos que correspondem as quatro
primeiras séries do ensino fundamental, ou seja, dos 7 aos 10 anos, aproximadamente, momento
em que a aquisicdo dos conhecimentos sistematizados pela escola passam a ser mais cobrados do
aluno. E importante salientar que o estudo tem como intuito pensar 0 processo ensino-

aprendizagem e tudo o que ele implica, situando-o no espa¢o da escola publica.



Para a realizacdo deste estudo, foi realizada uma investigacdo de cardter exclusivamente
bibliografico sobre os temas enfocados e o pensamento de Wallon, privilegiando também como
referenciais tedricos outros pedagogos criticos, como Paulo Freire, Moacir Gadotti, Georges
Snyders, Gaudéncio Frigotto, Demerval Saviani, Alberto Merani, René Zazzo, entre outros, com

suas analises marxistas das questdes investigadas.

Wallon, embora tenha dedicado grande parte de sua vida a educacdo, trazendo importantes
contribuigdes nesta area, como, por exemplo, o estudo da psicogénese do ser humano, o estudo
sobre a emocao, o interesse com a passagem da inteligéncia das situagdes para a discursiva, entre
outros, continua sendo um autor quase desconhecido. Por isso, gostaria de dedicar alguns

instantes para trazer um pouco da sua trajetoria.

Henri Wallon nasceu na Franga, em 1879. Viveu toda a sua vida em Paris, onde morreu em 1962,
com 83 anos de idade, alguns anos apos ter sofrido um acidente de automovel que o deixara
paralitico. Antes de chegar a psicologia, formou-se em filosofia (1902) e medicina (1908). Até
1931 atuou como médico em instituicGes psiquiatricas, onde se dedicou ao atendimento de
criancas com deficiéncias neurolégicas e distdrbios de comportamento. Depois da psicopatologia
Wallon dedicou-se a psicologia, considerando que a questdo fundamental dessa area € o estudo da
consciéncia e que o melhor caminho para isso € estudar o desenvolvimento da crianga; por isso,

foi considerado por muitos como o psicélogo da infancia.

Ao longo de sua carreira, suas atividades foram se aproximando cada vez mais da educagao.
Acreditava que entre a psicologia e a pedagogia deveria haver uma relacdo de contribuicdo
reciproca, pois, enquanto a escola (contexto privilegiado para o estudo da crianga) oferecia
campo de observacdo e questdes para investigacdo a psicologia, esta, por sua vez, ao construir
conhecimentos sobre o processo de desenvolvimento infantil, oferecia subsidios para

aprimoramento da pratica pedagdgica.

Em 1931, recém-chegado de uma visita a RUssia, onde participara de um congresso para
psicologos clinicos, Wallon foi convidado a integrar o Circulo da Russia Nova, grupo formado

por intelectuais que se reuniam com o objetivo de aprofundar o estudo do materialismo dialético.



Wallon escreveu diversos artigos sobre temas ligados a educacgdo. O conjunto de seus trabalhos
escritos compreende mais de 260 publicacdes, incluindo artigos e livros. Participou também,
ativamente, do debate educacional de sua época, quando os criticos ao ensino tradicional
reuniram-se no Movimento da Escola Nova. Integrou a Sociedade Francesa de Pedagogia, que
reunia educadores com o objetivo de trocar experiéncias e reflexdes. Nesta entidade — que
presidiu de 1937 a 1962 - pb6de entrar em contato com o meio dos professores e com 0s

problemas concretos do ensino primario.

Em 1944, Wallon foi chamado para integrar uma comissdo homeada pelo Ministério da Educacao
Nacional, encarregada da reformulacdo do sistema de ensino francés. Assumiu a presidéncia da
comissdo em substituicdo ao fisico Paul Langevin, morto no final de 1946. Os trabalhos da
comissdo resultaram num projeto de reforma de ensino, o Plano Langevin-Wallon, que, por

questdes politicas, ndo chegou a ser implantado.

Wallon viveu em um periodo marcado por muita instabilidade social e turbuléncia politica.
Participou ativamente das duas guerras mundiais, sendo que na primeira (1914-1918) atuou por
varios meses como médico do exército, e na segunda (1939-1945), atuou intensamente na
Resisténcia Francesa. Outros acontecimentos também fizeram parte do periodo em que viveu,
como a Revolucdo Russa (1917); a guerra civil espanhola (1936-1939) e a destruigdo de
Hiroshima e Nagasaki (1945). Tudo isso tornou evidente para ele a influéncia exercida pelo meio

social sobre o desenvolvimento da pessoa humana.

Segundo Wallon, é o meio social que vai dar condi¢Ges para que o individuo se desenvolva,
inclusive para que desenvolva sua afetividade. Dentro desta perspectiva a afetividade ndo
caminha isolada de outros aspectos do desenvolvimento humano, como a inteligéncia, por
exemplo. A esta Gltima se integra de tal maneira que uma depende da outra para se desenvolver.
Conhecer esse desenvolvimento e tudo o que o afeta € essencial ao professor, a fim de realizar

com competéncia seu trabalho: ensinar.



CAPITULO |

RELACAO PROFESSOR-ALUNO A LUZ DA DIALETICA

Ao iniciarmos nossa reflexdo acerca do processo ensino-aprendizagem torna-se necessario
discorrermos sobre a relagéo existente entre as pessoas diretamente envolvidas neste processo, ou
seja, professor e aluno. Acreditamos que nos relacionamentos interpessoais vinculos afetivos sdo
estabelecidos, e a qualidade desses vinculos influencia e muitas vezes determina a nossa conduta

no espaco da relacdo, podendo auxiliar ou dificultar este processo.

Ressaltamos que o vinculo afetivo, neste trabalho, vai ser pensado como uma relagdo de interacao
dialética, uma estrutura dinamica em constante movimento, que engloba tanto 0s sujeitos

envolvidos neste processo como o proprio conhecimento (Pichon Riviére, 2000).

Nesta perspectiva é importante ter claro que quando falamos na relagdo professor-aluno, temos
que ela é necessariamente pedagdgica, e por isso, mediada pela producdo e aquisicdo do saber,
pelo conhecimento. A apropriacdo desse conhecimento, pelo individuo, ndo se deve apenas ao
processo de maturacdo organica, mas ocorre principalmente devido as interacdes sociais e trocas
estabelecidas com as pessoas com as quais o0 sujeito convive. No entanto, para que o individuo, e
neste caso, 0 aluno, se aproprie do conhecimento historicamente elaborado, é fundamental que
ocorra a mediacao deste saber, sobretudo pelos mais experientes; e como estamos pensando num
ambiente escolar, temos esse mediador associado a figura do professor. Porém ndo s6 dele, pois
sabemos que a mediacdo ocorre também através dos pares aluno-aluno, embora seja o professor

quem, através do conhecimento ja apropriado, tem maiores condi¢Ges de intervir neste processo.

Pensando na relacéo professor-aluno numa perspectiva dialética, ndo ha como pensar 0s sujeitos
dessa relacdo de forma bipolar nem em um desenvolvimento que ocorra de maneira linear, mas

numa “reciprocidade dialética'”, ou seja, numa relagdo dindmica, que proporciona transformacgoes

'Esta idéia esta presente na obra de MESZAROS, I. Marx: A teoria da alienacdo. Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1981, p.97.



nos sujeitos envolvidos de maneira evolutiva, ja que, em fungdo das experiéncias adquiridas pelo
individuo no convivio social, seu conhecimento se amplia, causando modificagdes em si e no

préprio processo de aprendizagem.

Sendo assim, 0s sujeitos envolvidos, enquanto produzem e usufruem o conhecimento, também se
tornam produtos desse conhecimento, da mesma forma que interagem ensinando e aprendendo,

independentemente do papel ocupado pelos sujeitos individualmente considerados.

Esta maneira dialética de pensar vem expressa, de maneira muito clara, nas palavras de Bukharin
(1970, p.68): “Do fato de estar o mundo em constante movimento resulta a necessidade de se
examinarem os fendmenos nas suas relagbes mutuas e ndo como fendmenos absolutamente

separados (isolados)”. Ele ainda exemplifica esta relacdo, dizendo:

[...] A mesa sobre a qual escrevo neste momento néo é absolutamente uma coisa
imovel: ela se transforma a cada instante. E verdade que se transforma de uma
maneira imperceptivel para o olho e 0 ouvido humano. Mas no fim de longos e
longos anos, ela apodrece e se transforma em pd. De uma s6 vez? N&o
certamente, mas como resultado do que anteriormente se passou. As particulas
desta mesa serdo perdidas? N&o, elas terdo tomado outra forma e serdo levadas
pelo vento; elas serdo uma parte do solo, nutrirdo as plantas e se transformaréo
em tecidos vegetais, etc.. mudanca eterna, eterna viagem de formas sempre
novas. O mundo ndo é mais do que matéria em movimento. (BUKHARIN,
1970, p.67).

O exemplo trazido por Bukharin nos mostra como € que estas transformacgdes vao acontecendo ao
longo do tempo, e as vezes de forma tdo imperceptivel que nds nem sequer nos damos conta. Se
pensarmos que um movel, aparentemente imutavel, se modifica desta maneira, quanto mais as
pessoas, através da sua interacdo com as demais! Inserida nesta perspectiva esta a relacdo
professor-aluno, que ao se transformar, gera mudancgas na qualidade dessa relacdo e interfere
diretamente, no processo ensino-aprendizagem, ja que este se constroi e se realiza através da

interacdo entre as pessoas.

Embora acreditemos que esta relacdo seja importante durante toda a vida escolar do individuo,

neste estudo o vinculo afetivo vai ser pensado levando-se em conta a especificidade da relacéo



professor-aluno durante os anos que correspondem as quatro primeiras séries do ensino

fundamental, ou seja, dos 7 aos 10 anos, aproximadamente.

De acordo com Wallon? nesse periodo a crianca se encontra na fase categorial de
desenvolvimento, que é caracterizada por maior predominancia do desenvolvimento intelectual®.
Segundo ele, esta fase se tornou possivel gragas a uma sucessdo de mudancgas quantitativas e
qualitativas ocorridas mediante influéncia conjunta do desenvolvimento bioldgico e da insercao
no meio humano, o que possibilitou o estabelecimento, na crianga, de identificacdes,

comparagdes, defini¢des, analise e classificagdo dos objetos e das situacoes.

Wallon nos diz que o ingresso da crianca na escola da oportunidades para que ela adquira um
conhecimento mais amplo de si mesma e também do mundo em que vive. Isso € possivel porque,
ao ingressar na escola, a crianga possui maiores possibilidades de pertencer a grupos
diferenciados e de exercer maior nimero de papéis e atividades variadas, o que Ihe permite

perceber-se como diferente dos demais.

Para poder explicar esta percepgdo de si que a crianca desenvolve, principalmente, com o
ingresso na escola, é necessario resgatar o que Wallon nos coloca sobre o inicio da existéncia da
crianca. Para ele, o ser humano é “geneticamente social” e caminha no sentido da individuagéo,
ou seja, quando nasce, a crianca é incapaz de fazer qualquer coisa por si mesma, até de
sobreviver, o que a torna totalmente dependente do meio, e assim, desde o inicio,é um ser social.
Nesse momento ela também ndo consegue perceber-se como ser diferenciado dos demais. E
gracas ao seu desenvolvimento biolégico e social que a crianga vai, a0s poucos, conseguindo sair
dessa massa sincrética que a envolve e se perceber como pessoa dotada de caracteristicas
proprias. Sao, principalmente, as relacfes sociais que fazem com que ela perceba isso, primeiro

nas relacdes familiares e depois no grupo escolar. Mas o que diferencia um grupo do outro?

% Esse estudo encontra-se na obra As Origens do Pensamento da Crianga, originalmente publicada em 1945.
Utilizamos aqui a tradugéo, publicada pela Editora Manole em 1989.

¥ Embora nesse periodo haja uma predominancia do desenvolvimento intelectual, segundo Wallon, a crianca
continua a se desenvolver tanto no plano afetivo quanto no motor.



Wallon (1975), nos diz que a familia € um grupo natural®, j& que a crianca se encontra colocada,
pelo nascimento, num grupo distinto, que lhe proporciona a satisfacdo das necessidades basicas
de sobrevivéncia e da primeira educacdo. Ela contém papéis essenciais, como o de pai e de mae,
que dificilmente podem ser substituidos, embora haja diferencas entre as funcbes paternais e
maternais, que variam de familia para familia, em conformidade com seus modos de existéncia e

os valores que Ihes sdo inerentes.

Né&o obstante, as relacdes entre pais e filhos ndo sdo as Unicas existentes na estrutura familiar.
Também possui grande importancia a relacdo entre irmaos, ja que, tendo a crianga irmdos mais
velhos ou mais novos, a aprendizagem torna-se mais variada, em fungdo do contato e dos papéis
ocupados pelos individuos na constelacdo familiar. Wallon (1982) ainda chama a atencdo para
as “atitudes complementares” entre o irmd& mais velho e o mais novo, ou seja, afetam-se

mutuamente, ainda que ndo da mesma forma em todas as situagoes.

J& 0 grupo escolar obriga a crianca a se relacionar com meios mais variados e com grupos e
interesses distintos, o que o diferencia do grupo anterior, o familiar, onde Ihe eram garantidos
lugares determinados, como, por exemplo, de filho, de neto, de irmdo mais novo, mais velho e
assim por diante; por isso o professor deve estar atento para os diferentes papéis vivenciados
pelas criancas no grupo, procurando evitar que ocorra a fixacdo de papéis. E portanto, a escola
que vai possibilitar ao aluno experienciar novos e variados papéis. Segundo Wallon, isso
acontece porque:

O lugar, alids variavel conforme os seus méritos, que o grupo lhe da, as tarefas
que nele assume, as sangdes pelo menos de amor préprio que nele encontra, as
normas que lhe impbe a sua pertenca ao grupo, tudo isso o obriga a regular a
sua acdo e a controla-la sobre os outros como num espelho, em suma, a fazer
dela uma imagem exterior a ela propria e de acordo com exigéncias que
reduzem a espontaneidade absoluta e a subjetividade inicial. (WALLON, 1975,
p.176).

* A existéncia do grupo, segundo Wallon (1975) baseia-se na reunido de individuos tendo em si relagdes que
notificam a cada um o seu papel ou o seu lugar dentro do conjunto.



Para Wallon, com o processo de individuagdo a crianga comeca a pertencer ndo mais unicamente
ao grupo familiar, mas se percebe como unidade que se pode acrescentar a grupos diferentes, que
se pode classificar de modo diferente, segundo as atividades nas quais participa, como a atividade
de leitura, o célculo, etc. Ele nos diz que as mesmas conquistas ocorridas no plano social se dao
também na aprendizagem. Nesse sentido,

A crianga torna-se entdo capaz de reconhecer num elemento, por exemplo
numa letra do alfabeto, uma unidade que pode combinar com outras em
conjuntos variados: a mesma letra pode entrar em diferentes silabas, em
diferentes palavras. Da mesma maneira, em aritmética, a crianca é capaz de
fazer uma soma, ndo sob a simples forma perceptiva que lhe fez sentir um
conjunto, uma constelagdo mais do que unidades, mas é capaz de conceber que
uma unidade pode ser aumentada ou diminuida a um conjunto e que,
aumentando-a ou retirando-a desse conjunto, modifica. (WALLON, 1975,
p.213).

Tendo em vista a importancia do processo de individuagdo para o desenvolvimento do ser
humano, marcado principalmente pela introducdo da crianca na escola, torna-se necessario
refletirmos sobre o encontro da professora com essa crianga, buscando evidenciar as bases em
que se estabelece a relacdo entre o adulto e esse ser, agora mais exigido a prestar contas dos

conhecimentos sistematizados que sdo apresentados no meio escolar.

Essas reflexdes levam-nos, numa perspectiva walloniana, a pensar a questéo da “fixacdo afetiva”
e as tensdes que perpassam a relacdo. As “fixacdes afetivas” surgem aos 4 ou 5 anos, quando a
crianca adota um modelo, extraido do meio familiar. Esta fixacdo, alerta Wallon, pode deixar
marcas na orientacdo mental da crian¢a. Aos 6 anos, aproximadamente, ocorre uma reagdo a
fixacdo afetiva, expressa através de comportamentos que indicam vergonha e chateagdo com a
solicitude e carinhos da familia. O que era fixagdo familiar transfere-se, entdo, para a professora,

com todas as consequéncias e implicacfes que esse fato traz para a relacdo professora-aluno.

Wallon (1975) fala também de um relacionamento tornado tenso pelo abismo entre os reais
interesses da crianca e suas obrigacOes escolares. Nem sempre a crianga quer saber o que a
professora quer ensinar; nem sempre a professora ensina aquilo que a crianga quer saber. Esse é 0

desafio didatico a ser enfrentado cotidianamente pela professora. Sem davida, a psicologia



socorre a didatica, na medida em que da a esta 0s elementos de que precisa para ir ao encontro do

aluno.

Ao encontrar-se com cada um de seus alunos, a professora toma conhecimento dos seus
interesses e necessidades, que variam conforme a idade e as condi¢cdes de vida de cada um,
podendo assim adequar o meio escolar as possibilidades e necessidades da crianca. Dessa forma,

é mais provavel que alunos e professora se compreendam.

Muitas vezes, no esforgo para serem obedecidos e atendidos, os professores acabam utilizando
em suas aulas certos recursos como prémios, puni¢des, ou apelam para o sentimento de
responsabilidade do aluno. Estas estratégias ndo favorecem a autonomia da crianca nem a
auxiliam no processo de apropriacdo dos conhecimentos, pois segundo Wallon (1975), no inicio
da escolarizacdo, sua percepcao com relacdo aos conteidos apresentados pelo professor ainda é
global, ndo diferenciada, ndo estruturada, e sua compreensdo vai depender, além das exigéncias
do meio, de um conjunto de forgas maturacionais, mas principalmente de suas experiéncias. Diz 0

autor:

E a partir da sua propria experiéncia, das repeticées e das diferencas que nela se
apresentam que a crianga se ha de tornar capaz de selecionar nessa experiéncia
certos tragos mais constantes e mais essenciais que outros. Sabendo reconhecer
0 que esta ou ndo de acordo com a sua expectativa, a crianca progredira de
objecto para objecto pela via da analogia. (WALLON, 1975, p.358).

Sendo assim, a eficacia da acdo educativa se fundamenta no conhecimento da natureza da
crianga, das suas capacidades e necessidades, no seu estudo psicoldgico. Porém, o professor nao
deve esquecer que é no meio fisico e social que a atividade infantil se realiza; por isso o saber

escolar ndo pode se isolar desse meio, mas deve nutrir-se das possibilidades que ele oferece.

Utilizando o materialismo dialético como fundamento filosofico e método de analise, as idéias de
Wallon refletem uma incrivel mobilidade de pensamento, e é nesta perspectiva que ele acredita
que, para poder ensinar, o professor deve ser capaz de refletir profundamente sobre as atividades
escolares que pretende desenvolver com seus alunos. Ndo obstante, como ja dissemos

anteriormente, essa reflexdo se assenta no conhecimento das caracteristicas individuais de seus



alunos - em funcdo do periodo de vida em que se encontram e das transformacdes pelas quais
esses alunos passam - e no conhecimento da realidade social em que vivem. S8o essas
caracteristicas que vao permitir ao professor agir com coeréncia metodoldgica, ou seja, dentro de
uma perspectiva tedrica que Ihe possibilite direcionar sua acdo de maneira coesa, em funcéo dos
resultados que pretende atingir.

Wallon diz que €é esse “saber” que vai dar subsidios teéricos ao professor para pensar, refletir e
analisar as suas experiéncias pedagdgicas, o que considera fundamental para uma formacéao
consistente. O papel do professor é extremamente importante, pois ele ndo é apenas o mediador
entre o saber historicamente acumulado e o aluno, ele é o representante desse saber para o aluno,

e seu dever é oferecer as criancas o que ha de melhor nessa cultura.

Mais do que um direito do aluno, 0 acesso a heranca cultural é fator de crescimento pessoal, de
refinamento da sensibilidade, de alargamento da visdo que ele tem do mundo. Avancemos um

pouco mais com Snyders (2001, p.333):

Crescer € precisamente, para a crianca, apropriar-se da riqueza social, participar
do patrimonio cultural. A crianga ndo se transforma em si mesma, a ndo ser
relacionando-se com os recursos humanos que estdo fora dela. [...] Isto traduz
um ensinamento essencial da psicologia de Wallon: desde o comeco e para toda
a vida, a crianga esta em relagdo com 0s outros, com 0s companheiros
humanos; ndo é nem recolhimento em si mesma, nem intromissdo no mundo
das coisas. A actividade do corpo e as emocOes sdo 0S primeiros
comportamentos, no duplo sentido de primitivo e de fundamental, porque séo
outros tantos meios de expressdo e de comunicagdo com o0s que a rodeiam: ‘A
crianca, desde o nascimento, é um ser socializado, anexado & sociedade’.

Se 0 aspecto social é tdo importante, como vimos até agora, temos que pensa-lo no que tange a
relacdo professor-aluno. O que se observa é que, frequentemente, a professora que trabalha na
escola publica pertence a uma classe social com melhores condi¢es de vida do que aquela de
onde vem grande parte de seus alunos. Seu discurso, suas representacbes mentais, suas
expectativas sdo as de sua classe e frequentemente ndo coincidem com aquelas das classes

populares.



Esse distanciamento tem que ser reconhecido e pensado pela professora, no desejo do didlogo
possivel. Por viverem em mundos diferentes e serem diferentes suas historias de vida, alunos e
professoras muitas vezes ndo conseguem se encontrar, nem na linguagem, nem nos gestos e
tampouco naquilo que esperam da situacdo de ensino-aprendizagem. Essa é uma realidade que
vai se acentuando ainda mais, a medida que se exige maior nivel de escolaridade da professora, 0
que nao altera o decréscimo do ensino oferecido as camadas mais pobres da populacdo, para

quem a sobrevivéncia com dignidade continua a ser a Unica e grande questéo.

Outro determinante dessa situacdo é o cinturdo de pobreza que se amplia, principalmente - mas
ndo s6 - em volta dos grandes centros urbanos, em fungdo do deslocamento do homem do
campo, expulso do seu lugar de origem, em busca da sobrevivéncia nas grandes cidades. Essas
criangas que chegam ou nascem na periferia urbana,sdo a maioria das criangas que ocupardo os

bancos das escolas publicas, e isso, se tiverem sorte.

Diante desta situacdo, é importante salientar que o “excluido” ndo existe por si mesmo, mas esta
diretamente vinculado a uma realidade social, que permite a alguns ter melhores condigdes de
vida do que outros. Essa realidade, no entanto, ndo é estatica, nem imutavel, e seu movimento é
definido pelos conflitos e contradi¢fes que surgem nas relacdes instauradas dentro do modo de

producdo capitalista, cujo desenvolvimento tem como objetivo maior o acimulo de capital.

Sendo o capital 0 “bem” mais precioso numa sociedade capitalista, 0 homem passa para segundo
plano e é considerado como apenas mais um no processo, assim como a maquina; inclusive,
comeca a ser expropriado da possibilidade do conhecimento, o que constitui uma caracteristica
especificamente humana, ja que vai perdendo, aos poucos, a capacidade de compreensao do seu
trabalho.

Guareschi (1992, p.8) acrescenta que a exclusdo do conhecimento concorre para uma outra forma
de exclusdo, a econdmica. Para ele, se esta ndo é a causa, € na maioria das vezes a condicdo para
a exclusdo politica, religiosa, cultural e social, pois “[...] a medida que as pessoas sdo privadas
das necessidades basicas de sobrevivéncia, como alimentacdo, salde, moradia, etc., nessa medida

sdo também marginalizados de outros beneficios sociais”.



Resgatando esta discussdo para o aspecto que mais nos interessa no momento, a educagéo,
Guareschi lembra o que Paulo Freire fala sobre a hegemonia de determinados saberes. O que
aconteceu, historicamente, foi que um determinado grupo humano conseguiu fazer prevalecer a

crenga de que o seu “saber” valia mais, que era mais importante que o outro. Nessa perspectiva,

[...] Ele é analfabeto, ndo sabe ler e escrever, por isso vale menos, pode receber
um salario abaixo da sobrevivéncia. Enquanto isso aquele que ‘esquentou banco
por mais tempo’, atribuiu-se o direito de usufruir da mais valia do trabalhador
bracal. E, paradoxalmente, ndo fosse o ‘ignorante’, ndo existiria o ‘intelectual’;
eles se ‘necessitam’ dialeticamente, mas o intelectual o nega na préatica
cotidiana e nas suas relagdes vitais. (GUARESCHI, 1992, p.10).

Torna-se entdo compreensivel a necessidade da manutencdo do “ignorante” pela sociedade
capitalista, pois a idéia de um desenvolvimento harménico, natural, da individualidade humana e
da sociedade em que vivemos carrega em seu bojo concepgdo de uma divisdo desta mesma
sociedade em classes sociais, em que 0s lugares ocupados pelos individuos ja estariam definidos

previamente, inclusive no que diz respeito a possibilidade de aprender.

Estdo postas ai algumas contradicbes do sistema e o conflito a ser enfrentado no espago
institucional, por alunos e professores. Sabemos, no entanto, que este problema néo atinge apenas
0 meio escolar, pois faz parte de uma realidade mais ampla, determinada historicamente pela
sociedade; por isso se torna dificil para o professor assumir sozinho a responsabilidade de realizar
tal mudanca utilizando-se apenas do espago escolar. 1sso, porque a escola publica que temos é a
escola publica do sistema capitalista e € a ele que essa escola presta servicos. Felizmente, apesar
de servir ao sistema, ela é, potencialmente, capaz de gerar situacdes e formas de resisténcia,

propulsora de mudanca.

N&o obstante, acreditamos que, embora seja dificil para o professor modificar a realidade social
existente, é possivel, através do seu trabalho, ajudar o aluno a compreender melhor 0 mundo em
que vive, e isso pode ser feito quando ele, professor, possui boa compreensdo a respeito da
disciplina que vai ministrar e da sociedade em que vive. Assim, ele torna-se capaz de trabalhar os
contetdos ndo de maneira fragmentada, mas dindmica, contextualizada, oferecendo ao aluno a
possibilidade de compreensdo dos conteludos ensinados, de producdo de conhecimento e,

sobretudo, de libertacéo.



Por sua vez, também os professores estdo, muitas vezes, situados no “fio da navalha”, tentando
sobreviver com seus pequenos ganhos e atender as exigéncias do governo e do mercado de
trabalho, em termos de titulagdo e aquisicdo de “habilidades” ou “competéncias”. Nesse sentido,
é importante que o professor, por um lado, ndo colabore com as estratégias e mecanismos
excludentes, impostos pela sociedade capitalista, mas resista, denuncie; por outro, deve também
lutar para ndo ser ele préprio excluido do seu espaco profissional, onde pode exercer uma agéo

revolucionaria.

Estas afirmacdes evidenciam, mais uma vez, que a escola ndo pode ser considerada
separadamente da sociedade como um todo. Nesse sentido, 0 que acontece no seu interior esta
relacionado diretamente ao que ocorre fora dela, principalmente nas relagdes de trabalho. E é

sobre essa afirmacdo que discorreremos neste momento.

Quando dissemos que a partir do modo de producdo capitalista o0 homem vai perdendo
gradativamente o conhecimento que lhe possibilitava situar-se nessa sociedade, essa afirmagéo se
fez mediante o estudo de relagdes historicamente determinadas; porém, faremos aqui uma breve
ilustracdo dessa passagem, ja que nosso objetivo neste capitulo ndo € nos aprofundarmos nesse
tema, embora seja necessario esclarecer a maneira como foi se dando a perda do saber pelo

homem ao longo dos anos, e com qual objetivo.

O primeiro passo para a perda do conhecimento pelo homem se deu mediante a organizagéo
manufatureira do trabalho, que teve como principal caracteristica a divisdo do trabalho unitario
do artesdo. Nesse momento, cada individuo passou a executar apenas uma parte do todo, e,
perdendo o entendimento do processo produtivo em toda a sua extensdo, ele perdeu, inclusive, a
nogéo das transagdes comerciais do produto.

Nesse periodo, na escola, vivenciou-se a passagem da Escola Tradicional, embasada no
conhecimento livresco, enciclopédico, centrado no professor, para a Escola Nova, centrada no
aluno, nas suas aptiddes individuais. Merani (1977, p.45) diz que a marca desse periodo € a
“psicologizacdo absoluta dos métodos e a adaptagdo da escola a crianga”. O professor “esfuma-

se” para que o aluno desenvolva plenamente sua personalidade.



O segundo momento ocorre devido a industrializacdo, em que o trabalho passa a ser planejado
dentro de critérios determinados pela ciéncia, e esse trabalho, que até entdo era concreto, visivel e

compreensivel, com o uso da maquina torna-se uma atividade abstrata.

Na escola, nesse periodo, acontece a passagem da Escola Nova para a Escola Tecnicista, em
funcdo das transformacdes ocasionadas pela automacao rigida. Nessa nova forma de produzir, era
necessario formar um novo homem. Desta maneira, quando Skinner propde a Teoria
Comportamental na escola, ela ja se fazia presente dentro da industria, cabendo aquela apenas
ajustar esta educacdo a nova ordem social, de forma a atender as necessidades do mercado, pois,
nesse momento, a sociedade precisava de um homem condicionado, que permanecesse horas a fio
executando uma mesma tarefa em funcdo de um refor¢o, pois ele ja havia perdido a sua
capacidade de entendimento. E se essa era a finalidade, a ela deveriam corresponder
determinadas condutas, cabendo ao professor produzir os comportamentos desejaveis e inibir os
indesejaveis. Isto equivale a dizer que “a idéia do ‘homem tal como deve ser’ tira aqui sua

vinganca e afirma-se, uma vez mais, como finalidade da educagédo” (Merani, 1977, p.64).

O terceiro momento ocorre no periodo de transicdo da automacgdo rigida para a automacao
flexivel, ou seja, o trabalho, que ja era fragmentado e ndo compreensivel, torna-se ainda mais
abstrato com o uso da microeletrdnica e da informatica. Nesse sentido, o trabalho passa a nao

formar, mas a deformar, ja que 0 homem ndo necessita fazer uso de suas capacidades intelectivas.

Na escola, nesse periodo, assiste-se a um momento de transi¢do, da Escola Tecnicista (que ainda
ndo foi superada) para a Escola Construtivista, que, reforcando a crenca de ser a criangca quem
constrdi seu proprio conhecimento, relega novamente o papel do professor, enquanto ensinante, a

um segundo plano. Vejamos o que diz um dos grandes divulgadores da teoria de Piaget:

A funcdo cléssica do professor (mestre de conferéncia) [...] ndo tem cabimento
diante da ‘necessidade de acdo’ do aprendiz para apossar-se do conhecimento e
para desenvolver (construgdo) as estruturas sucessivas de apreensdo da
realidade. [...] J. Piaget mostra que a interacdo entre educandos (dindmica de
grupo) é o processo fundamental da superacdo da intuigdo (egocentrismo).
(LIMA, 1996, p.157-158).



A andlise do texto citado e a leitura atenta do construtivismo piagetiano, na obra do Mestre de
Genebra, especialmente nos seus escritos anteriores a 1950, levam-nos a seguinte compreensdo: o
professor ndo deve ensinar; mais ainda: os conteldos podem ser aprendidos sem serem
ensinados, desde que o professor favoreca a interacdo da crianga com 0 grupo. Assim, 0
construtivismo, e o escolanovismo contribuiram para aumentar a distancia entre os “bem-
nascidos” e os menos afortunados, cujo acesso a informacdo e a cultura deveria ser favorecido

pela escola.

Sabemos também que existe o0 interesse, por parte da classe dominante, da manutencdo desta
sociedade tal como estd posta. A instituicdo escolar vem cumprindo esse papel, mantendo “a
escolarizagdo dentro dos limites minimos exigidos pela producéo, transformando os conteidos
culturais em mercadoria, cheios de valores culturais burgueses” (Libaneo, 1985, p.67). E o que
ocorre quando se retira a significagdo humana e social dos contetidos trabalhados, pois se tornam

empobrecidos, vazios de significado, o que facilita a “domesticacéo do pensar”.

A escola, ndo obstante, ao realizar suas atribui¢des, permite o surgimento de seus criticos e
daqueles que podem modifica-la. Nesta perspectiva, é possivel e necessario que, através de uma
visao critica do contexto social e da sua atuagdo, o professor seja capaz de perceber os percalgos
enfrentados no decorrer de todo o processo ensino-aprendizagem, como a exclusédo, por exemplo,
se dando conta de tudo o que comportam as relagdes estabelecidas entre ele e seu aluno no
decorrer deste processo, mas ndo so isso. Gadotti (1978) argumenta que € necessario estar atento,
pois existe uma tendéncia da pedagogia em centrar todo o problema da educacéo na relagéo
professor-aluno. Para ele, isso desvia a atencdo do foco principal, ja que o problema central da
educacdo € a relacdo com a sociedade. A vinculacdo entre ato educativo e ato politico é que

precisa ser revista.

Segundo Cunha in Veiga (1992), essa tomada de consciéncia ndo ocorre de forma tranqguila, uma
vez que a relagdo professor-aluno-conhecimento esta inserida em um contexto mais abrangente,

que direciona e determina, muitas vezes, como deve se dar esta relagéo.



Nesse sentido, da mesma maneira que existem algumas expectativas relacionadas ao desempenho
do aluno, também existem expectativas relacionadas ao desempenho do professor. A escola,
como instituicdo social, determina aos seus integrantes 0s comportamentos esperados por ela; e,
por ser ela uma instituicdo social, também é determinada por um conjunto de expectativas da
sociedade, sendo definida e reproduzida de acordo com a ideologia da classe dominante, o que
muitas vezes ndo é percebido pelo professor, que, justamente por isso, acaba reproduzindo essa

ideologia, sem sequer se dar conta.

Quanto ao aluno, sabemos que as proprias condi¢cfes de sua classe social determinam as
expectativas sobre o seu desempenho, cabendo a escola, muitas vezes, apenas confirmar esta
expectativa, convencendo o aluno do seu fracasso ou sucesso, para a aceitacdo da sua situagdo na
sociedade. Sendo assim, “analisar, pois, as relagbes que acontecem entre professor-aluno
puramente no campo psicoldgico ou afetivo €, no minimo, um comportamento ingénuo. Elas
acontecem no palco de uma sociedade e, portanto, sdo profundamente marcadas pelas

contradigdes sociais” (Cunha in Veiga, 1992, p.150).

Dessa forma, ao pensarmos na relacdo professor-aluno, ndo podemos excluir o contexto maior,
social, que ndo permanece imutavel, ao contrario, se transforma de acordo com as suas
necessidades econdmicas e politicas, as quais vao determinando toda uma forma de agir e de se
relacionar. O papel reflexivo do professor torna-se assim primordial, pois, quando o educador
repensa a educacdo e estas relagdes, ele repensa também a sociedade, ja que o ato educativo é um

ato politico.

No entender de Cunha, o que dificulta a reflexdo dos professores é que eles sdao também fruto da
realidade cotidiana das escolas, sendo incapazes, muitas vezes, de fornecer uma visao critica aos
alunos, porque eles proprios também néo a tém. Preocupados em ajustar seu papel a realidade da
escola, eles perdem a dimensdo mais ampla da sociedade, sendo absorvidos, assim como 0s
alunos, pelo ritual escolar e pelo esforgo para adaptar-se e adaptar seus alunos as exigéncias da

instituic&o.



Contribuindo com a discussdo, Gadotti (1978, p.13) argumenta que: “Enquanto a educagédo
reproduz a sociedade, a contradi¢cdo e o conflito ndo se manifestam porque a reproducao é
dominante: a educagéo faz o que a classe dominante Ihe pede”. Sendo assim, ela tenta esconder
as contradicOes existentes em uma sociedade de classes, como, por exemplo, a contradigdo de

uma “escola para todos” apresentada, e a seletividade existente. E acrescenta:

A luta existente dentro da sociedade se traduz, hoje, em menor propor¢édo, na
nossa educagdo por uma luta em que ha uma educagdo dominante tentando
inculcar a sua ideologia, que é a ideologia da classe dominante e uma outra
educacdo tentando abrir uma pequena brecha existente para lutar contra essa
dominagdo. O espago pedagdgico torna-se assim um espago politico em luta,
luta entre as vérias tendéncias que vao de um extremo ao outro. Educar-se para
0 educador, sobretudo num certo momento, pode significar, por isso, lutar
contra a educagdo, a educacdo dominante, a educacdo do colonizador.
(GADOTTI, 1978, p.14).

Gadotti (1978) diz ainda que um trabalho critico ndo visa apenas a denunciar “a domesticacéo, a
seletividade, a injustica salarial”, mas igualmente a pesquisar e apontar reais solucdes,
conduzindo a uma pratica pedagdgica mais justa do ponto de vista humano e social, da mesma

forma como a pratica conduz a reflexao.

Outro fator que determina ainda o comportamento do professor no cotidiano escolar, como
referimos anteriormente, é a sua histdria de vida, suas experiéncias, pois seu conhecimento néo ¢
construido apenas no meio escolar, também ¢é fruto das relagdes estabelecidas no seu dia-a-dia.
De acordo com Cunha, o saber e a pratica observados no professor é o resultado da apropriacéo
que faz da préatica e dos saberes histdrico-culturais. Assim, a participagdo em movimentos, como
os religiosos, sociais, politicos, comunitarios, entre outros, pode influencia-lo até mais do que
sua propria formacao académica. E importante ressaltar que estas experiéncias sio apropriadas de

diferentes formas, em funcéo dos interesses, das crencas e dos valores individuais.

Paulo Freire € um exemplo que pode contribuir para mostrar como a atuacdo em movimentos
sociais embasados nos valores pessoais contribui para a atuagdo do educador. Ao longo de sua

historia, Freire deu uma importante contribuicdo a educacdo popular. Possuindo uma formagéo



cristd®, preocupou-se com a diferenca de classes, com o contraste existente entre a pobreza e a
riqueza resultante dos privilégios sociais de alguns. Lutou para reverter esta situacdo através do
Movimento Cultural Popular de Recife, até que, em 1964, o golpe militar interrompeu suas
atividades no Brasil, ao determinar sua prisao, o que ndo o levou a deixar de lutar e desistir dos
seus ideais de educador. Essa luta continuou no exilio e foi retomada no Brasil, apds seu regresso,
em 1980.

Freire parte do principio de que nossa sociedade esta dividida em classes e de que o privilégio de
uma impede a outra de usufruir os bens produzidos, inclusive da educacéo, que corresponde a um
bem cultural necessario ao processo de humanizacdo, do ser mais, mas da qual acaba sendo

excluida grande parte da populacdo. Seguindo o pensamento de Freire,

A desumanizacdo, que ndo se verifica apenas nos que tém sua humanidade
roubada, mas que também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, é
distorcio da vocacdo do ser mais. E distorgio possivel na historia, mas néo
vocacdo histdrica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizagéo € vocacao
histérica dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma
atitude cinica ou de total desespero. A luta pela humanizagdo, pelo trabalho
livre, pela desalienagdo, pela afirmacéo dos homens como pessoa, como “seres
para si’, ndo teria significacdo. Esta somente €é possivel porque a
desumanizacdo, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo é, porém, destino
dado, mas resultado de uma ‘ordem’ injusta que gera a violéncia dos opressores
e esta, o ser menos. (FREIRE, 2002, p.30).

Esta idéia vem mostrar a preocupacdo que o fez lutar por seu ideal de fazer com que todas as
pessoas tivessem iguais oportunidades. Ele nos mostra também quanto a sociedade influencia e
direciona o processo de ensino-aprendizagem, através dos valores que estdo implicitos e séo
transmitidos através da educacdo em uma sociedade de classes, que considera o saber de uma
determinada classe social Unico e o privilegia em detrimento de outros. Nesse sentido, 0 processo
de conhecimento est4 intimamente relacionado a vida em sociedade, as relagdes existentes entre

0s homens, entre elas a relagdo professor-aluno.

® Essa formacdo aproximou-o do pensamento do tedlogo e fil6sofo Martin Buber (1878-1965) e da Filosofia do
Dialogo, desenvolvida na obra “Eu e Tu” (S&o Paulo, Cortez e Moraes, 1979). Além do existencialismo de Buber, do
existencialismo cristdo e do marxismo, Dewey, Gramsci e Habermas foram influéncias importantes no pensamento e
na obra de Freire (N6voa, A. In: Paulo Freire: Politica e Pedagogia. Porto: Porto Editora, 1998).



Para Freire in Patto (1997), esta realidade pode e deve ser modificada; porém, alerta para o fato
de que a libertagdo auténtica, que é a humanizacdo em processo, a qual conduz a possibilidade do
ser mais, nao é algo que possa ser “depositado” nos homens, ndo é uma palavra vazia de
significados, mas é a praxis que implica na acdo e reflexdo dos homens sobre o mundo para

transforma-lo.

Seguindo essa linha de reflexdo, temos que a postura pedagogica do professor - sua forma de agir
na sala de aula e de refletir sobre seu trabalho - traduz conhecimentos e valores adquiridos
socialmente, mas manifestados dentro dos limites e possibilidades das suas emogdes, da sua
forma de estar no mundo, do seu nivel de autonomia. Para Cunha, o desenvolvimento da
consciéncia critica ndo se da pela tentativa de passar, unicamente com a palavra, a critica dos
outros. E necessario refletir, construindo o conhecimento na agdo sobre a propria realidade.
Porém, o professor necessita de um referencial tedrico condizente, que o oriente na investigagéo e

analise desse mundo.

E preciso envolver o professor na tarefa de investigar e analisar o seu proprio
mundo. Somente quando o professor se sentir sujeito da historia, consciente de
sua préatica, capaz de estabelecer relagBes entre a sua e as demais condigdes
sociais, é que podera agir em direcdo a modificacdo das relacdes pedagdgicas e
sociais. (CUNHA in VEIGA, 1992, p.154).

Essa reflexdo, essa analise do mundo e de si mesmo ndo se faz por acaso, ela é construida
mediante as interagdes com 0s outros e com 0 meio, e passa, segundo Wallon (1975), pelo que
significou o olhar do outro sobre si. Para ele, a crianca constitui sua personalidade nas relagdes
com os demais; assim, a pessoa ndo pode ser aquilo que é senfo em funcio dos outros. E sobre a
presenca imaginaria ou real do outro que damos forma a nossa conduta, e a maneira pela qual os
outros nos percebem influencia a nossa maneira de agir. E por isso que o educador deve estar

atento para poder intervir adequadamente nesse processo.

Sendo assim, a visdo do professor sobre as possibilidades de aprendizagem do aluno contribui de
maneira significativa para o seu desempenho. Um professor que acredita no aluno e investe,
através do seu trabalho, em sua aprendizagem, amplia, e muito, essa possibilidade. Isso ocorre,
segundo Wallon, em funcéo do valor que atribui ao “olhar do outro” para o desenvolvimento da



auto-imagem no individuo, o que possibilita 0 desenvolvimento de uma maior autonomia ou

dependéncia.

Mantovanini (2001), em sua pesquisa, realizada em uma escola publica com alunos de 32 série do
ensino publico, observou dois grupos de criangas. Um deles era constituido por alunos
considerados “bons” e o outro tido como alunos com dificuldades de aprendizagem. Na sua
analise constatou que, do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo, os dois grupos de
criangas apresentaram um nivel de desenvolvimento compativel, sendo que a diferenca se
encontrava na relagdo socioafetiva com a aprendizagem. Criancas com dificuldades expressavam-
se de forma timida, temerosa e defensiva; eram muito sensiveis ao que seus professores
pensavam deles e tinham, além disso, uma relagdo negativa com o processo de aprendizagem. Ja
as criangas com bom desempenho escolar expressavam-se de forma confiante, tolerante ao erro, e

apresentavam uma relagdo autbnoma e positiva com a aprendizagem.

Dessa pesquisa ela concluiu que os “alunos-problema” assumiam o julgamento dos seus
professores com relagdo ao seu desempenho em classe, ndo acreditavam em si, na sua capacidade
de pensar, e desenvolviam atitudes em sala de aula que correspondiam a visdo dos professores
sobre eles. Essa situagdo pode ser modificada a partir do momento em que o professor passou a
acreditar e investir no potencial desse aluno. Isso foi constatado quando, a partir da devolucdo do
trabalho aos professores, com a conclusdo da pesquisadora a respeito, alunos que eram tidos
como “ruins” tornaram-se “bons” na aprendizagem, ou seja, passaram a Ser vistos com novos
olhos pelos professores, que passaram inclusive a acreditar em si mesmos e na sua capacidade de
ensinar. Nesse sentido, o julgamento que o professor faz sobre sua capacidade de influenciar a
aprendizagem e o envolvimento de seus alunos tem importantes implicacfes no processo ensino-

aprendizagem.

Wallon (1975) traz uma importante contribuigdo sobre o tema abordado quando discorre sobre as
relacBes sociais e a constituicdo da personalidade. Ele nos diz que o outro faz parte de n6s desde
que nascemos, e sera um parceiro perpétuo do eu na vida psiquica. Quando nasce, a crian¢a ndo é
capaz de diferenciar o Eu do Nao-Eu. Conforme vai se desenvolvendo, ela comega a se perceber

como individuo, embora, em seu psiquismo, o Outro nunca deixe de existir; 0 que existe € uma



unidade, e ndo um Eu absoluto, pois todas as pessoas que se relacionaram com a crianga e sdo ou

foram significativas em sua vida, passam a fazer parte dela.

Sendo o professor uma figura significativa para a crianga, todos os seus atributos, como suas
caracteristicas pessoais e sua forma de agir, mais do que serem apenas “copiadas” pela crianca,
passam a fazer parte dela, podendo se manifestar, através da sua forma de pensar e agir, ndo
apenas em uma sala de aula, mas nas varias situa¢fes vivenciadas pelo individuo durante a sua

existéncia.

Considerando a repercussao das relagbes entre alunos e professores na vida de ambos,
especialmente na vida dos primeiros, € obrigatorio refletir profundamente sobre essas relagdes,
quando estudamos formas de favorecer a aprendizagem escolar. Aquino (1996, p.52) diz que, de
maneira geral, “[...] o sentido crucial atribuido a relacdo professor-aluno parece ser o da
normalizacdo das condutas tanto discente quanto docente [...]” (grifo do autor). Porém, esta
normalizagdo ndo se da ao acaso, também ela é determinada socialmente e acompanha as relagoes
estabelecidas no mundo do trabalho. Esta caracteristica se evidencia, principalmente, com o
processo de industrializacdo, quando as maquinas passam a ditar o tempo e 0 espaco de que 0
trabalhador dispde para realizar o seu trabalho. Da mesma maneira que o trabalhador na industria
encontra-se hoje o professor na sala de aula.

N&do nos faltam exemplos, em todas as épocas, em todos os lugares, relatados em livros ou
conversas, de pessoas famosas ou desconhecidas a nos dizer da dificuldade da relacdo entre
professores e alunos e de tudo o que ela acarreta para a aprendizagem e o desenvolvimento
pessoal. Alicia Fernandez fala da sua experiéncia enquanto aluna e de como se sentiu, muitas

vezes, agredida e desrespeitada em sua individualidade, no espaco dessa relacéo.

Como aluna, vivi a experiéncia de ter sido agredida por ndo ser respeitada, por
ndo ser entendida e escutada em minha originalidade, por mandatos recebidos
de alguns professores que queriam que se acreditasse que ser uma boa aluna era
0 mesmo que ser submissa e obediente. Durante muito tempo eu acreditei
nestes mandatos, me submeti a eles e consegui até ser a melhor aluna das
escolas pelas quais passei. Logo pude ver a custa de que cerceamentos,
anulacdes e sofrimentos em minha propria criatividade isto aconteceu. Tive que



realizar (e continuo realizando) um grande trabalho de expulsdo desses
mandatos [...]. (FERNANDEZ in GROSSI & BORDIN, 1996, p.168).

Para Alicia, estes mandatos ndo sdo ditos, muitas vezes, de forma agressiva, pois mascaram a
agressdo, de forma a confundir, “para que pare¢a que sou eu quem deseja aquilo que é o outro

que esta desejando; para que eu possa acreditar que seja meu, o que é do outro” (1996, p.168).

Entre as formas indiretas ou latentes que uma agressdo pode assumir, diz Bohoslavsky in Patto
(1997), esta a maneira pela qual o professor demonstra a sabedoria que detém e de como esta €
inacessivel ao aluno. Isso aconteceu com Alicia, com muitos de nds, e continua acontecendo, em

todos os niveis de ensino, nos mais diversos cursos, inclusive nos que formam os professores.

Aquino (1996) defende que esta normalizacdo da conduta, tdo desejada, principalmente por parte
do professor, ocorre mediante sua dificuldade de lidar com as diferencas individuais, pois da
maneira como a escola esta organizada, ndo existe espaco para o desenvolvimento das
caracteristicas individuais, também ndo ha um espaco para reflexdo, uma vez que o professor tem
um conteldo a ser trabalhado, dentro de um tempo também estipulado, devendo as caracteristicas
dos alunos em sala corresponder ao modelo que mais Ihe convém, que mais possibilite 0 seu
trabalho.Torna-se evidente que a normalizacdo e a padronizacdo de comportamentos auxiliam
neste processo, ja que auxiliam no controle. O problema ocorre quando esse passa a ser 0 maior

objetivo do professor.

Paradoxalmente, ao mesmo tempo em que os professores esperam uma postura estatica do aluno,
os professores também esperam que ele participe, manifeste suas opinides e demonstre interesse
na sala de aula, ndo devendo, portanto, ser exclusivamente submisso. O professor espera que ele
tenha, pelo menos, um pouco de iniciativa para que possa ser dispensado das “cobrancgas”,

fazendo suas tarefas, tirando boas notas e estudando bastante.

Este paradoxo €, as vezes, sustentado pelo esforco da professora em “aplicar” determinada teoria,

através da utilizacdo de formulas para a obtencdo deste ou daquele resultado pedagdgico. Assim,



0 método passa de coadjuvante a ator principal da a¢do educativa®, o que afeta e molda de forma
substantiva a relagdo professor-aluno, ja que a aprendizagem deixa de ser o fator primordial neste

processo.

Para Rangel (1997, p.74), a “construcdo da autonomia” e 0 “desenvolvimento do pensamento
critico” sdo algumas dessas formulas que aparecem em planejamentos e projetos pedag6gicos
transpostos de livros e manuais, as quais ndao apresentam estratégias compativeis com pretensdes
tdo louvaveis, do ponto de vista pedagdgico. As teorias ndo vém com bula, nem podem;
precisam ser conhecidas e assimiladas pelo professor. Esta analise conduzida por Rangel mostra
que esses novos conceitos divulgados pela literatura critica: “questionador”, “participativo”,
permanecem no nivel da abstracdo para muitos professores, pois “limitam-se a um plano ideal,

ndo alcancando a prética, a experiéncia concreta” .

O que expusemos anteriormente vem nos mostrar que a transmissdo e a reflexdo acerca do
conhecimento elaborado historicamente, que deveria ser o objetivo principal do professor, acaba
sendo colocado a margem, em fungdo de preocupacfes outras, ja evidenciadas, que acabam

ocupando o limitado espago e tempo que o professor possui para ensinar.

Atualmente, inclusive, é bastante forte o discurso, referendado pelo proprio governo, de que a
apropriacdo de conteudos cientificos é apenas uma das “missdes” da escola, ficando nas
entrelinhas que ndo € a principal, o que pode ser evidenciado no relatério para a Unesco da
Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI, coordenado por Jacques Delors.

A luz da psicologia dialética de Henri Wallon, o individuo é um ser geneticamente social, que
caminha na direcdo da sua individuagdo e autonomia. A organizagéo escolar, nos moldes em que
a descrevemos, encontra-se, entdo, contraria a este pensamento, ja que nao favorece a conquista
desta autonomia. Seu objetivo é “que todos se parecam”, formando uma massa informe, moldada

pela sociedade, incorporando os valores e os paradigmas hegeménicos. Essa reflexdo vai ao

® Esta idéia est4 bem desenvolvida por Oswaldo Alonso Rays, no artigo “A questdo da metodologia do ensino na
didatica escolar”. In: VEIGA, I. P. (Coord.). Repensando a didatica. 7. ed. Campinas, SP: Papirus, 1992, p.83 a 95.



encontro do que diz a teoria da representacdo social sobre o “aluno ideal”, representado por

padrdes abstratos de conduta’.

Outro aspecto para o qual Wallon também nos chama a atencgdo e que fica grande parte das vezes
esquecido se refere a importancia da tomada de consciéncia do grande papel desempenhado pela
motricidade no desenvolvimento do ser humano, pois é através do movimento que vai
ser possivel a crianga exteriorizar seus sentimentos, seus pensamentos, 0 que possibilita suas

relacBes com as pessoas e com 0 meio, intervindo diretamente no seu desenvolvimento psiquico.

Sendo assim, o controle exacerbado sobre o comportamento motor do individuo, percebido com
tanta freqliéncia no meio escolar, acaba comprometendo sua capacidade de expressdo e atuacao
sobre 0 mundo, o que prejudica ndo s6 o desenvolvimento das suas relagbes afetivas e sociais,
como também o desenvolvimento intelectual, pois, numa perspectiva walloniana, nada acontece

na motricidade que ndo repercuta nas emocdes e na inteligéncia do individuo.

O risco que se corre, se fugirmos a essas reflexdes, é o de o fracasso escolar continuar a ser
explicado apenas em funcdo de “caréncias” existentes nos prdprios alunos, seja devido as
condi¢des ambientais, como a familia, a midia, a violéncia etc., seja por dificuldades
psicoldgicas individuais, como déficit de aprendizagem, deficiéncia mental, entre outras. E
importante salientar que tais dificuldades existem, sim, no contexto escolar, mas néo justificam o

grande contingente de criancas que “fracassam na escola”.

O que podemos observar € que as escolas, muitas vezes, além de ndo considerarem as
caracteristicas peculiares a fase de desenvolvimento em que se encontram as criangas, também
desconsideram as diferengas sociais de classe e suas reais necessidades, o que acreditamos
contribuir para os altos indices de abandono e repeténcia. Mantovanini (2001, p.22) ressalta que

“[...] é forcoso reconhecer que a escola tem fracassado na sua funcdo de ensinar e socializar 0s

"As contribuicdes de Mantovanini e Rangel, apresentadas neste trabalho, fundamentam-se na teoria da representacéo
social, que tem em Serge Moscovici seu grande pensador.



conhecimentos produzidos pela humanidade: o conhecimento, propriedade de todos, acaba se

tornando privilégio de alguns”.

Snyders (1976) diz que somente as familias material e culturalmente pertencentes a classe
dominante possuem um patriménio préximo da cultura difundida pela escola. Esta é transmitida a
seus filhos através de passeios, viagens, observacdes de visitas realizadas a monumentos,
atencdo dispensada a harmonia das paisagens, e assim por diante; essas crian¢as logo aprendem a
contemplar um quadro, uma boa mdsica, e esta forma de sensibilidade é que vai firmar um

acordo com as expectativas da escola.

Sendo assim, normalmente sdo as criancas das classes populares que encontram grandes barreiras
no cotidiano escolar. Muitas vezes, seu comportamento acaba sendo associado com falta de
educacdo; seus valores as vezes ndo coincidem com aqueles que a escola defende; seus
conhecimentos ndo sdo considerados ou séo tratados como ndo-conhecimento. Nesse contexto, a
crianga deve abrir mao da sua realidade, para que em seu lugar uma outra, sob o modelo da classe
dominante, seja construida. A consequiéncia é que, ndo considerando a diversidade de condicGes
materiais e culturais da sociedade, busca-se uma homogeneidade que ndo existe; e todo aquele
que difere da norma estabelecida acaba sendo excluido, gerando bases sélidas para a divisao

social em classes.

Diante deste quadro, percebemos que os professores, no decorrer da sua atuacdo, acabam se
perdendo e assumindo, muitas vezes, com relagdo a educacdo de seus alunos, um trabalho que diz
respeito a moralizagdo da crianca, ao cultivo de determinados valores pessoais, 0 que seria funcao
primordial dos pais. O objeto do trabalho escolar, que € o conhecimento sistematizado, e seu

objetivo, a reflexdo sobre este saber, acabam, muitas vezes, ndo sendo concretizados.

Sabemos também que na escola o professor se depara com alunos que se comportam de
diferentes maneiras, mas o mais dificil, segundo as queixas normalmente apresentadas, é lidar
com o aluno “desinteressado”, “indisciplinado”; por isso, muitas vezes, o professor alega
necessitar exercer a funcdo de dominancia. Porém esta dominancia, segundo Aquino (1996),

infelizmente ndo se concentra, com primazia, nos contetdos trabalhados, mas se evidencia,



sobretudo, na ordenagdo e controle, tanto do movimento fisico quanto da linguagem em sala de

aula.

Nesse sentido, a indisciplina parece ser uma resposta clara ao abandono ou a
labilidade das funcdes docentes em sala de aula, porque é s6 a partir de seu
papel evidenciado concretamente na agdo que eles podem ter clareza quanto ao
seu proéprio papel de aluno, complementar ao de professor. Afinal, as atitudes
de nossos alunos sdo um pouco da imagem de nossas proprias atitudes. Nao é
verdade que, de certa forma, nossos alunos espelham, pelo menos em parte, um
pouco de nds mesmos? (AQUINO, 2000, p.112)

Nesta perspectiva, a indisciplina pode ser entendida como uma energia desperdi¢ada, sem um
alvo preciso no qual possa se fixar, como uma resposta ao que muitas vezes se oferece ao aluno.
“A indisciplina do aluno pode ser compreendida como uma espécie de termdmetro da propria
relacdo do professor com seu campo de trabalho, seu papel e suas fungbes” (Aquino, 2000,
p.113). Seria, entdo, um indicador, uma sinalizagdo. O professor pode, ou néo, refletir sobre o

assunto; ndao pode, porém, evitar que a resposta do aluno afete suas emocdes e suas agoes.

O autor ainda ressalta que tempos atras, na década de 1970, por exemplo, o respeito do aluno (em
fungdo do contexto histérico da época) era inspirado nos moldes militares, fruto de uma espécie
de submissdo e obediéncia cegas a um “superior” na hierarquia escolar. Hoje, € outra a realidade
social, e o respeito ao professor ndo mais pode advir do medo da punigdo, mas da autoridade

inerente ao papel do “profissional” docente.

Argumentando sobre a necessidade de o professor conhecer bem o contelido a ser trabalhado para
poder transmiti-lo ao aluno, Cunha in Veiga (1992) defende que um aluno dificilmente apontaria
um professor como bom sem que este tenha o conhecimento basico sobre a matéria que ensina,
ou habilidade para organizar as suas aulas, pois o critério de eficiéncia do trabalho do professor é
a propria eficiéncia da aprendizagem do aluno. Porém, acrescenta que o clima socioemocional
estabelecido na classe através da relacdo professor-aluno € um dos fatores que contribuem para
que a aprendizagem acontega. De acordo com a diregdo que tome o desenvolvimento desta
interacdo, a aprendizagem do aluno pode ser mais ou menos facilitada, orientada mais para uma

ou outra diregao.



Segundo afirma Moreira Leite in Patto (1997), apesar das dificuldades, existem professores que
conseguem obter um rendimento maior que outros, ndo apenas de um ou varios alunos, mas de
todas ou quase todas as suas classes. O que os diferencia, segundo o autor, € que tais professores
conseguem perceber e valorizar as qualidades positivas de seus alunos, de tal forma que acabam
provocando a sua acentuacdo. De outro lado, existem também os professores que, embora
competentes na disciplina ministrada, sdo incapazes de obter producdo satisfatdria, e isso se
justificaria pela tendéncia a salientar os aspectos negativos das pessoas com quem estdo em
contato.

Wallon (1975) diz que todo sentimento é ambivalente, ele é simultaneamente, ele préprio e seu
contrario. Diz ainda que as circunstancias, o conjunto das nossas representacdes, certas atitudes
pessoais, podem fazer predominar um ou outro sentimento. Um ndo pode manifestar-se sem que

0 outro também esteja presente, em estado mais ou menos latente. Ele continua:

Em que medida néo € a ocasido, toda uma série de ocasides semelhantes, como
as que oferecem certos meios ou certos regimes de vida, que deu
preponderancia aos maus instintos e ndo aos bons? E claro que nesta
preponderéncia pode haver, nalguns, razdes de temperamento. Mas a ocasiéo
tem sempre seu papel complementar. Ao utiliza-la judiciosamente, é necessario
encontrar 0 meio de inverter o sentido das reacces. Provocar, ainda que
acidentalmente, um acto louvavel é ja mostrar ao individuo mau que ele é capaz
desse acto; é combater o seu sentimento de impoténcia, do qual ele muitas
vezes se gaba. A repressdo sistematica nunca poderd dar certamente esses
resultados. (WALLON, 1975, p.400).

Podemos perceber assim que a imagem que temos de n6s mesmos é, em grande parte, fornecida
pelos outros; e a imagem que temos dos outros depende também da imagem que temos do nosso
eu. O nosso conhecimento se faz através de interacdes constantes com os demais, em que nos

vemos através do olhar do outro,e vemos 0s outros através de nds mesmos.

Guimardes (2003), em seu estudo acerca da motivagdo e aprendizagem escolar, ressalta a
relevancia da atuacdo do professor como determinante do interesse e envolvimento dos alunos
com os contetdos escolares. Ela diz que um estudante motivado se envolve ativamente no

processo de aprendizagem, persiste em tarefas desafiadoras e utiliza estratégias adequadas,



buscando desenvolver novas habilidades de compreensao e de dominio. Apresenta entusiasmo na

execucdo das tarefas e orgulho mediante seu desempenho e resultados.

A autora ainda acrescenta que “a percep¢do de progresso produz um senso de eficacia em relagdo
ao que esta sendo aprendido, gerando expectativas positivas de desempenho e realimentando a

motivacdo para aquela tarefa ou atividade”. (Guimarées, 2003, p. 18).

A falta de motivacao, ao contrario, torna o estudante passivo. Ele passa a utilizar pouco esforgo e
demonstra baixa persisténcia na conquista de seus objetivos. N&o exibe prazer ou satisfagdo em
realizar as tarefas escolares e as evita, quando pode, gerando rendimentos abaixo das suas
possibilidades.

Cunha (1992), ao pesquisar com um grupo de alunos quem eles consideram bom professor,
observou, através de seus depoimentos, que a relagdo professor-aluno também passa pelo trato do
contetido de ensino. A maneira como ele se relaciona com a area de conhecimento trabalhada €

fundamental e interfere naquela relacdo, faz parte desta.

Outro aspecto também destacado pelos alunos diz respeito a confianga demonstrada pelo
professor; ou seja, aquele professor que acredita nas potencialidades do aluno, que se preocupa
com sua aprendizagem e seu nivel de satisfacdo, desenvolve praticas em sala de aula que

correspondem a esta visao, e isso também ¢é relacdo professor-aluno.

Entre as caracteristicas de seus melhores professores estdo ‘torna as aulas
agradaveis e atraentes’, ‘estimula a participacdo do aluno’, ‘sabe se expressar
de forma que todos entendam’, ‘induz a critica, a curiosidade e a pesquisa’,
‘procura formas inovadoras de desenvolver a aula’, ‘faz o aluno participar do
ensino’etc... (CUNHA in VEIGA, 1992, p.147).

Percebe-se, nas respostas dos alunos, que a expectativa das interacdes afetivas esta submetida a
iniciativa do professor. E ele quem direciona a relagdo, que estimula reagdes no aluno pela
simples presenca ou pela atitude que adota. Existe, nesta perspectiva, uma distin¢do dos lugares
de professor e aluno, e € importante havé-la.



O professor € uma autoridade, ocupa um lugar socialmente instituido. Segundo Aquino (2000),
este lugar ja vem determinado historicamente, através da autoridade do pai, do médico, do
escritor etc. Trata-se ainda de uma ocupagdo que comporta polaridades complementares (pai e
filho, médico e paciente, escritor e leitor etc). Cabe ao primeiro iniciar e se responsabilizar pela
acdo, que é destinada ao segundo. Nesse sentido o ato pedagdgico supde a desigualdade entre
professores e alunos, no ponto de partida, mas caminha para a igualdade, no ponto de chegada.
Considerar que alunos e professores sejam iguais perante o conteldo torna sem sentido a acao

pedagogica.

O professor deve, sem ddvida, dominar teoricamente 0 campo do conhecimento que se propde a
ensinar; isso porque a confianca dos alunos estd diretamente relacionada a seguranca do
professor. Se o oposto acontecer, a relacdo pode ficar comprometida, pois, invertendo-se o0s
papéis, o professor pode vir a perder sua autoridade. Sendo assim, é necessario que sua

autoridade seja reconhecida pelos alunos.

Mantovanini (2001) atenta para a importancia deste fato quando diz que, da mesma maneira que
muitos alunos fracassam por serem desacreditados por seus professores, também estes, criticados
pela midia, pelas universidades (embora sejam fruto delas), comecam a se ver como
incompetentes e acabam por prever-se como profissionais de pouco sucesso, gerando 0 insucesso.
E esse pensamento ndo é novo. Piaget (1998, p.20) escreveu que ao mestre-escola falta um
prestigio equivalente ao dos advogados e médicos. Ele “ndo chega a ser considerado pelos outros,
e, 0 que é pior, nem por si mesmo, como um especialista, quer do ponto de vista das técnicas,

quer do da criagdo cientifica”.

Nas suas conversas com 0s professores, Mantovanini verificou qudo grande é a presenca da
humilhagdo, quanto o desanimo é presente, qudo poucas sdo as esperancas. Nesse sentido, ela
conclui que de nada adianta pedir aos professores dizerem a seus alunos que podem aprender, se
a sociedade, de uma maneira geral, diz a eles que ndo entendem nada de aprendizagem. Sem

confianca em si e auto-respeito, é muito dificil haver um método ou didatica que possa dar certo.



Nesse sentido, as relagdes humanas, e entre estas, a relacdo professor-aluno, séo de grande
importancia no ambiente escolar. Bohoslavsky in Patto (1997), diz que estas ndo se ddo ao acaso,
mas se definem por trés tipos de vinculos aprendidos no convivio familiar, por ser este o primeiro
contexto socializante. Nessa perspectiva, existiria um vinculo de dependéncia (relagdo entre pais
e filhos), um vinculo de cooperacao (relacdo fraterna, de casal e entre irmaos) e um vinculo de

competicdo.

Seguindo com Bohoslavsky, em todas as relacdes existentes, resquicios desses vinculos podem
ser encontrados, mas em se tratando da relagdo ensino-aprendizagem, o vinculo “naturalmente”
estabelecido é o de dependéncia. Embora necessaria, num determinado periodo da vida, o vinculo
de dependéncia necessita ser substituido para que a personalidade do individuo se desenvolva.
Essa dependéncia inicial precisa atingir, progressivamente, independéncia. Isso quer dizer que, ao
longo de sua vida, a crianca precisa estabelecer vinculos que ndo sejam apenas o de dependéncia,
mas também de competicdo, de cooperacdo etc. Garcia in Patto (1997), diz que o vinculo
pedagodgico, em principio, de dependéncia (pois quem ndo sabe depende de quem sabe), deve

caminhar no sentido de superar essa dependéncia, culminando com sua ruptura.

Por outro lado, segundo acredita Maturana (2001), a competi¢cdo ndo combina com 0s principios
norteadores da pedagogia progressista. Para ele o fendmeno de competicdo que se da no ambito
cultural humano implica na contradi¢do e na negacao do outro. Nesse sentido, a vitdria de um se

constitui na derrota do outro. A competicdo se ganha com o fracasso do outro.

Ja o estabelecimento do vinculo de cooperagdo, por exemplo, além de oferecer oportunidades de
desenvolvimento ao aluno, também oferece condig¢des para que o educador também se modifique,
pois, como diz Freire (apud Garcia in Patto, 1997), ninguém educa ninguém; a aprendizagem se
da numa comunhdo em que o mundo é o mediador, ou seja, € necessario superar a idéia de que o
educando nada sabe e o educador € o Unico a deter o saber. Admitimos sim, que 0 aluno possui
um saber ndo estruturado, que deve ser organizado e resgatado com o auxilio do professor,

através do vinculo de cooperagao.



Garcia nos alerta para o fato de que a educagdo como pratica social é um fator transmissor das
ideologias das classes dominantes; porém, segundo ele, - e ai estd sua contribuicdo - tal
transmissdo ndo se da apenas através dos contetidos dos programas, das matérias ou dos textos de
leitura, mas também através do vinculo estabelecido entre professores e alunos; estes aprendem
sobretudo a depender de. E isto também ¢é ideologia (grifo do autor), pois € esta atitude que,

generalizada na sociedade, melhor serve aos interesses dominantes.

Ainda segundo o autor, este carater de dependéncia na relacdo pedagdgica ndo se estabelece por
serem os docentes pessoas autoritarias e dominadoras (embora alguns o sejam), mas pelo fato de
esta relacdo ser caracteristica especifica de uma estrutura econdmica, social e politica que
determina certas formas de relacdo entre as pessoas. Porém, se pensarmos a escola levando em
conta sua funcdo, que é educar, sabemos que ela deveria ser um local capaz de proporcionar
continuamente o enriquecimento da personalidade, como um campo fecundo de relagdes
humanas maduras ou a caminho deste amadurecimento, e que teria a obrigagéo de se preocupar
com a passagem da subordinagdo a autonomia, da dependéncia a independéncia, da imitacdo a

criatividade, tanto do aluno como do professor.

Diante desta colocagdo, Garcia acrescenta que se deve evitar a postura absurda de apenas acusar
os professores de méa preparagdo didatica (ainda que verdadeira em muitos casos), ou 0s alunos
de “irresponsaveis”, “indisciplinados” etc., uma vez que a prépria instituicdo configura o tecido
onde se ajustam os esteredtipos, possibilitando e reforcando determinado tipo de vinculo
enquanto dificulta outro. E importante sempre lembrarmos que professores, alunos e instituicio
escolar estdo inseridos em um contexto social maior, que direciona e determina nossa maneira de

agir.

Para Wallon (1971), a consequiéncia dessa relacdo estabelecida, baseada na inseguranca, acarreta
0 que ele denominou “reacdo de prestance™, ou seja, 0 aluno, sob o olhar “avaliativo” do

professor, pode perder o dominio sobre a propria acdo e cometer impericias. Esse efeito serd mais

8 Caracteriza-se, segundo Wallon (1971), pela sensibilidade provocada no individuo, por estar sob o olhar do outro.



acentuado na fase do desenvolvimento da escrita, uma vez que se exerce, sobretudo, no plano

motor.

Com freqliéncia, os gestos, a marcha, a propria posi¢do erecta tornam-se menos
seguras. O individuo, bruscamente, fica canhestro, deixa cair o que traz, duvida
do seu equilibrio, pondo-se a tremer. [...] A queda do tono em alguns revela
algo de sistematico. Produz um estado de resolugdo muscular e de obnubilacdo
mental que em geral parece ser um meio de defesa ou de oposicdo a fim de
poupar o esforco imposto pela presenca ou pelas exigéncias de outro.
(WALLON, 1971, p.112).

Pode-se pensar, assim, o professor como uma presenca perturbadora para o aluno, mas ndo so6
isso. Se h4, como diz Bohoslavsky, a pressuposicdo de uma dependéncia natural do aluno em
relacdo ao professor, parece evidente que quanto mais passivo for o aluno, mais se cumprem tais
objetivos. O vinculo pedagdgico consistiria, entdo, em um vinculo de submissdo, o que
dificultaria o desenvolvimento de uma reflexao critica e de uma aprendizagem criativa, capazes

de promover a individualidade do aluno e o seu resgate como sujeito.

Em se tratando do meio escolar, o que se observa é que o professor acaba desenvolvendo em seu
imaginario um ideal de aluno: interessado, respeitador das normas estabelecidas, com pais
presentes, preocupados com a educagdo dos filhos, provedores de suas necessidades basicas,
fisicas e emocionais etc. Como o que encontraem sala de aula é, muitas vezes, uma situagdo
diferente da almejada, ele se frustra e se percebe possuidor de um fardo a mais para ser

suportado, no seu dia-a-dia ja tdo estressante. A conseqliéncia, € que:

[...] O aluno problema, por sua vez, pressente que ndo esta agradando, que ndo
corresponde as expectativas, que ndo preenche os ‘requisitos basicos’ para
tornar-se um estudante e desiste (¢ o famoso aluno apatico) ou tumultua (o tdo
conhecido aluno indisciplinado). Todos perdem: o professor, por ndo conseguir
ser um profissional realizado e atingir seus objetivos; o aluno, por ser excluido
do mundo da cultura e do saber. (MANTOVANINI, 2001, p.136).

O problematico de uma atuacdo fundada numa imagem idealizada do bom aluno é, segundo
Rangel (1997), que o professor ndo se indaga por que o “aluno real” ndo € como ele espera, ou
seja, interessado, participativo, questionador. Mantovanini acrescenta que, para lidar com estas

dificuldades, é necessario, primeiramente, o professor entender a realidade que se apresenta, pois



sO assim criard condicOes para interferir neste contexto, fazendo o que é possivel dentro dos

parametros escolares.

Uma forma de evitar idealizacbes e dar uma boa medida as expectativas em relacdo ao
desempenho e ao comportamento dos alunos é conhecer como se da o seu desenvolvimento, o0s
aspectos que o compbem, integrando esse conhecimento aos que o professor tem sobre a

sociedade em que vive esse aluno e sobre os prdprios contetdos a serem ensinados.

Na escola, infelizmente, o que se observa é que aspectos como os afetivos e motores sdo muito
pouco trabalhados com os alunos, sendo dada maior énfase ao desenvolvimento intelectual,
através das muitas informacfes (embora nem sempre formacdo, no sentido em que a estamos
propondo) fornecidas ao aluno, negligenciando o fato de que o ser humano se desenvolve de

maneira integral, na relagdo com o meio fisico e social.

A arte € um exemplo do que estamos falando. A educacgdo infantil abre espaco para ela,
geralmente focalizando apenas a funcdo expressiva. O ensino fundamental e médio, por outro
lado, desconhece essa linguagem, tdo rica em possibilidades. O ludico também é mal-visto nesses
niveis de ensino, sendo admitido apenas nas aulas de Educagdo Fisica. E assim se formam
professores que ndo sabem brincar e ndo se sentem confortaveis para incorporar a arte aos

contetidos programaticos.

Ao priorizar apenas um aspecto do desenvolvimento do individuo, a escola acaba por fragmenta-
lo. Esta fragmentacdo ndo ocorre apenas no Ser, em particular; ela estd evidenciada também na
forma como esta organizada a sociedade. Nesse sentido, Merani (1977), amigo e interlocutor de
Wallon, fala de uma sociedade hierarquica, de classes, de compartimentos estanques e de uma
pedagogia estatica, sendo essa, ainda, em grande parte, a pedagogia que define a relacdo

professor-aluno.

A pedagogia, qualquer que seja sua orientagdo atual, responde a essa imagem
de sociedade [...] baseada na formagdo dos individuos potencialmente iguais
que se submetem a um modelo cujo resultado se melhorara com a mudanga de
certas condigdes do molde: a escola. [...] A educacdo responde, pois, a estrutura
econbmica da sociedade, capitalista ou socialista, mas de forma alguma a



requerimento do desenvolvimento mental da crianga, do adolescente ou do
jovem. (MERANI, 1977, p.106).

Nesta mesma linha de pensamento, Gadotti (2001, p.22) faz uma observacdo bastante
interessante: existe uma relacdo entre educacdo e poder que acompanha o desenvolvimento de
toda a historia das idéias pedagdgicas. “O que existe de novo em cada época é que essa relagdo é
vista de maneira diferente e suscita novas questdes. A educagdo ndo € um processo que se repete
sempre da mesma forma. Existe uma leitura historica diferente em cada época do que se entende
e do que se quer da educacdo”. Para ele, a educacdo sempre foi o prolongamento de um projeto

politico.

O que Gadotti nos diz é que a realidade é movimento e transformacdo, é historia. Se hoje
questionamos a construcdo da autonomia e o processo de individuacéo, enquanto “singularizagdo
de alguém primordialmente social” (Palangana, 1998, p.7), é porque sdo problemas do nosso
tempo, embora ndo s6 do nosso tempo. H4, portanto, espaco para pensa-los, ao pensar a relagdo

professor-aluno, ja que esta se encontra inserida dentro de um contexto historico e social.

Na visdo de Paulo Freire (2002), educagdo é uma experiéncia basicamente dialética da libertacao
humana. Dialética, no sentido atribuido por Mar, significa “movimento do mundo em processo”
(Gadotti, 2001, p.20), movimento este capaz de proporcionar esta libertagdo através do didlogo
critico, reflexivo entre professor e aluno, a qual ndo se estabelece apenas nas relagdes amigaveis,

mas na aquisicdo de estratégias politico-pedagogicas que visem a transformacéo social.

Para Gadotti, este seria o principal papel da educacédo e do educador, pois estaria vinculando o ato
educativo ao ato politico, a teoria a pratica da transformacdo, visando a constru¢do de uma
sociedade mais justa, assim como também propds Wallon. Sua proposta de ensino chegou
inclusive a tomar corpo e se encontra explicita no projeto de ensino denominado Langevin-
Wallon.

Parece que Gadotti ndo leu Wallon. Se tivesse lido, sobretudo se tivesse lido o Plano Langevin-
Wallon (1947), provavelmente teria se reconhecido em muitos pontos. A afirmagéo abaixo, feita

por Merani (1977, p.152), mostra essa afinidade.



O novo plano de estudos pde como principio que o fim da educacédo é servir
simultaneamente 0s interesses superiores da comunidade e de cada um dos seus
membros. Por interesses superiores da comunidade entende desenvolver uma
sociedade que satisfaga a0 mesmo tempo o0s requisitos em comum daqueles que
a compdem, segundo graus de necessidade e segundo niveis de capacidade, mas
assegurando a todos, sem distincdo, o requisito essencial duma condi¢do
humana digna e livre. Digna porque o simples facto de ser homens iguala os
seres humanos no que diz respeito ao gozo da instrucdo, da cultura, do bem-
estar; livre, porque cada um, na medida compativel com o bem-estar dos outros
e em relagdo com a sua capacidade, possa desenvolver ao maximo as suas
possibilidades na cultura e no trabalho.

O “novo plano” a que Merani se refere é o Plano Langevin-Wallon, “e é ele, Wallon, quem d& ao
projeto o seu verdadeiro significado” (1977, p.152). No entanto, o plano ndo chegou a ser posto
em pratica, entre outras raz@es, pelo fato de que “em 1947, com o inicio da Guerra Fria, 0s

comunistas franceses sdo expulsos do governo” (Oliveira, 1996, p.173)°. E Wallon era um deles.

Snyders (1976) acredita que ndo cabe a pedagogia fazer essa “revolugdo” anunciada por Wallon,
pois, com certeza, s6 havera uma pedagogia sd numa sociedade também si — e a nossa ndo o €,
como também ndo o era a Franca do General De Gaulle. Porém, embora a solucdo da crise da
pedagogia ndo dependa s6 dela, ndo havera avango pedagdgico sem progresso no proprio seio da
escola. Ela também tem sua luta a conduzir, pois ndo estd inteiramente entravada pela
necessidade social. Ainda para o autor, é necessario revolucionar a sociedade atual, a escola
atual; o que ndo significa que tudo nela seja destruido. A revolugdo ndo significa voltar a zero.

Sabendo entdo que a tarefa de ensinar ndo se constitui numa tarefa eminentemente pedagdgica,
mas politico-pedagdgica, a tarefa de mudanca ultrapassa os limites das escolas e universidades.
Diz Bohoslavsky in Patto (1997, p.380):

[...] h& muito por fazer nas escolas, nos institutos e nas universidades. Trata-se
de esclarecer o sentido desta politica e a maneira pela qual os professores estdo
dispostos a ser auténticos educadores ‘atingindo o corpo e a mente dos alunos,
seu pensamento e sua imaginacao, suas necessidades intelectuais e afetivas’, a
fim de converté-los em verdadeiros sujeitos. Recuperar o0 aluno como pessoa,

°0 livro de Anne Marie Milon Oliveira, “Célestin Freinet. Raizes sociais e politicas de uma proposta pedagdgica”, é
uma Gtima fonte para conhecer a contextualizacdo do pensamento pedagdgico francés, na sua génese historica e no
seu desenvolvimento.



como eixo de nosso trabalho pedagogico para, assim, incorpora-lo, mais de um
modo mais consciente e mais critico, na sociedade a que pertence.

Sabemos, no entanto, que a escola tem os seus limites, como ja dissemos; ela ndo pode
transformar a realidade sozinha, porém, pode criar condicdes para isso, formando a consciéncia
critica. Essa consciéncia, sendo entendida através das lentes do materialismo dialético, da
oportunidades para que professor e aluno compreendam o movimento da histdria, o que é
possivel pelo uso das operagOes intelectuais resultantes da atividade reflexiva, que exercem um
papel determinante neste processo. Tal orientacdo tedrica define o papel do professor na
modificacdo da estrutura ldgica e psicoldgica do aluno e, conseqiientemente, na modificacdo da

sua consciéncia.

O autor ainda observa que ndo basta apenas o uso da atividade intelectual para a modificacdo da
consciéncia humana; segundo ele “[...] é somente através de uma alta carga emocional que se
pode romper este esqueleto rigido, internalizado, que indica o ‘correto’, ‘o verdadeiro’ e o “falso’
definido pelo sistema” (Bohoslavsky in Patto, 1997, p.369). Sendo assim, a emocao ocuparia
lugar de destaque no processo de mudanca e de transformagéo do sistema escolar; afinal, isso que
chamamos de “sistema escolar” é constituido por pessoas, cujas acdes e pensamentos sdo, em

grande parte, definidos pelas emogdes, que se constituem e se expandem no meio social.

Maturana (2001, p.23) afirma que “ndo € a razdo que nos leva a a¢cdo, mas a emogdo”. Sem negar
gue somos seres racionais, o autor lembra que “vivemos numa cultura que desvaloriza as

emocdes, e ndo vemos o entrelagcamento cotidiano entre razéo e emogao” (p.15).

O sistema educacional ndo reconhece os grandes conjuntos funcionais que constituem a pessoa e
tampouco se da conta da complexidade do real. Fragmenta-se o individuo, fragmenta-se o
conhecimento, fragmenta-se a relacéo professor-aluno. Essa é uma critica freqliente nos textos de
Wallon, a qual nos parece conveniente a analise do tema, ja que, na sua compreensdo, a escola
deve favorecer a integracdo das dimensdes afetiva, cognitiva e motora, possibilitando o
desenvolvimento da pessoa e o fortalecimento do seu Eu, para que esse individuo, fortalecido,
possa exercer seu papel de cidaddo, um papel que vai além da defesa dos seus direitos e passa

necessariamente pelo reconhecimento e pela defesa dos direitos de todos os cidadéos.



Nesse processo, o professor desempenha papel fundamental, através da mediacéo e coordenagéo
do grupo. Mas essa mediagdo e coordenagdo expressam desigualdades: de papéis, de niveis, de
atribuicOes, de saberes...; expressam, ainda, uma relagdo hierarquica e de poder. O professor,
sendo ou ndo um individuo autoritario, acaba exercendo pressdo sobre o aluno, induzindo-o a agir
e a responder dentro de certos padroes de comportamento. No entanto, para que a reacdo seja

adequada a situacao pedagdgica, o autocontrole serd condicdo necessaria.

Segundo afirma Ratner (1995), ndo ha interacdo social sem autocontrole, e ndo ha autocontrole
sem coercao social. Na auséncia de poder sobre si mesmo (impulso desenfreado), o individuo ndo
pode realizar sua volitividade, pois ndo consegue controlar suas emocgdes, e portanto, refletir e
tomar decisdes, fazer escolhas de fato “voluntarias”. No entanto, é importante ressaltar que essa
volitividade ndo ocorre num plano individual, mas no social, ou seja, esse autocontrole vai se dar

mediante as interagdes sociais.

O inter-relacionamento social promove também o autocontrole, porque o
individuo deve refrear seus prdprios desejos em beneficio da coordenacédo
social. O autocontrole, por sua vez, é vital para o desenvolvimento da voligdo
porque a verdadeira volicdo requer que cada um comande conscientemente a
propria atividade de acordo com seus objetivos. A impulsividade irrefreada ndo
é volitiva porque o sujeito ndo detém o comando. (RATNER, 1995, p..30-31).

A andlise de Ratner leva-nos a concluir que, na tentativa de alcancar um objetivo maior, o
individuo ndo pode agir impulsivamente, pois necessita da aceitagdo e do consentimento do
outro. E também esse outro quem vai levar esse individuo a prestar maior atengdo em seu modo
de pensar, de analisar e de agir, ja que ele precisa ser entendido e aceito pelo outro. Esta reflexdo
aplica-se tanto ao professor quanto ao aluno. Ambos, no exercicio da sua vontade, ndo poderao
prescindir do autocontrole.

Quanto ao professor, goste ou ndo dessa idéia, exercerd, na busca de “organizacgdo, eficiéncia e
disciplina, um certo grau de ‘coagédo’ e ‘dogmatismo’”. Estas sdo palavras do professor Frigotto
(1989), ao se referir as dificuldades impostas as classes trabalhadoras e a necessidade de
instrumentaliza-las para terem acesso aos bens econdmicos e culturais. Frigotto diz ainda que “Os

principios pedagdgicos da ‘disciplina’, da ‘coacéo’ e do ‘dogmatismo’ no trabalho escolar devem



ser interpretados no interior da luta contra o0 espontaneismo e como necessario a superacdo das

diferencas produzidas pela sociedade de classes” (1989, p.198).

Aquino (1996), através de seus estudos, tematizando a relacdo professor-aluno nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, alerta sobre a necessidade do autocontrole, dizendo que, quanto a
expectativa dos alunos sobre a idéia do que seja um bom professor, a apreciacdo destes ndo se
restringe aos procedimentos didaticos adotados pela professora nem a forma de se relacionar com
eles, mas, principalmente, a sua capacidade de manter o controle na sala de aula. Porém, uma vez
atingido este controle, entra em cena outro atributo considerado pelo bom professor, ou seja, o de

saber ensinar e ser atencioso.

Cunha também observa em sua pesquisa que os alunos ndo apontam como melhores os
professores caracterizados como “bonzinhos”, mas ao contrario, os professores “exigentes”, que
cobram participacao das tarefas, pois percebem estes atos como forma de interesse e preocupagéo

com eles, os alunos.

N&o obstante, é importante ter claro que, embora a autoridade seja fundamental para o processo
ensino-aprendizagem, o autoritarismo prejudica, pois faz os alunos perderem sua espontaneidade,
sua curiosidade, sua criatividade, tdo necessarias a este processo. O autoritarismo cala as
perguntas que, com tanta desenvoltura, as criancas faziam quando pequenas, intensificando o
medo do ridiculo e do fracasso, assumindo os padrdes de consumo da ciéncia, adiando a
satisfacdo das necessidades, restringindo o prazer na aprendizagem, preocupando-se com a énfase
na produtividade, no resultado que dele esperam o pai, o professor, o chefe, a sociedade. E assim
que o individuo se defende, em um meio hostil e competitivo, onde o homem é o predador do
homem. Faz isso do jeito que Ihe é possivel, nos limites de seus valores, de seus conhecimentos,

de suas possibilidades fisicas e psiquicas.

Para mudar esta realidade, € importante propiciar, dentro das escolas, situacdes em que o
professor tenha oportunidade de refletir a respeito do seu trabalho na sala de aula. E preciso

recuperar o compromisso do professor com a atividade profissional. Ressalta Mantovanini:



Compromisso profissional e recuperagdo de auto-estima podem ser
fundamentais para o inicio de algumas transformagdes importantes na escola.
Da mesma forma que é preciso mostrar ao aluno problema a sua capacidade de
aprender, esta pesquisa também apontou para a necessidade de auxiliar o
professor a recuperar o crédito em sua condicdo de ensinar, condigdo essa que
ele tem sentido cada vez mais ameacgada. Por tras do discurso docente sobre as
inUmeras faltas e incompeténcia diversas dos seus alunos, esconde-se 0 medo
de aniquilacéo de sua capacidade de exercer a profissdo (2001, p.153).

A autora ainda evidencia que o olhar viciado e parcial do professor em relagdo aos seus alunos-
problemas (grifo da autora) paralisa a atuagdo docente. Por isso é necessario que ele, através da
sua reflexdo, compreenda que no processo pedagdgico o aluno ndo esta isolado; estdo presentes
trés elementos que concorrem, de forma igualitaria, para o éxito da aprendizagem, ou seja: quem
ensina, o contetdo a ser aprendido e o0 sujeito que aprende. Nao deve caber exclusivamente ao
aluno o peso do fracasso, pois, se ele ndo aprendeu adequadamente, alguma coisa também falhou

nas outras duas partes da relagéo.

Contribuindo com esta argumentacdo, Fernandez (1991) acrescenta que para aprender é
necessario existir uma pessoa disposta a ensinar e uma pessoa disposta a aprender, e que ambas
estabelecam uma relagdo. Segundo ela, isso € algo indiscutivel quando se fala de métodos de
ensino e de processos de aprendizagem; no entanto, costuma-se esquecer esta relacdo quando se
trata de problemas de aprendizagem. Parece entdo que entram em jogo apenas as dificuldades do
aluno, como se fosse apenas ele quem fracassa; como se ndo pudéssemos falar de professores ou

de vinculos que fracassam ou que produzem sintomas.

Também ndo podemos esquecer que o professor, assim como o aluno, também pode estar sendo
vitima de um sistema que ndo lhe propicia condi¢gdes para pensar, refletir e atuar de maneira
diferente; por isso, lutar para que este espaco passe a existir € um dos primeiros passos a serem
dados no meio escolar por professores e equipes pedagdgicas. Refletir sobre a sua atuacao e sobre
a problematica da crianca com dificuldade de aprender pode levar a compreensdo de que a
instituicdo educativa e a sociedade de uma maneira geral podem ser parte ativa, seja na etiologia

seja na manutencéo da dificuldade, tanto da crianga quanto do professor.



CAPITULO 11

GENESE E PROCESSO DO DESENVOLVIMENTO AFETIVO: UMA PERSPECTIVA
WALLONIANA

Neste capitulo, a maior responsabilidade € pensar a afetividade no contexto escolar. Para discuti-
la, varios autores serdo utilizados, porém o eixo tedrico que orienta este trabalho é a Teoria da
Emocdo de Henri Wallon, construida segundo o materialismo histérico. Zazzo (1978), principal
colaborador de Wallon, diz que ai esta, talvez, o que dificulta a sua compreensdo, porque nos
obriga a pensar em termos dialéticos, e isso é que faz com que Wallon (em que pese a toda a sua
importancia) continue sendo um autor quase desconhecido. Ele escreve: “Uma ciéncia
verdadeiramente marxista € dificil de admitir, dificil de compreender — ndo apenas para 0s seus

adversarios como também para os préprios marxistas”. (Zazzo, 1978, p.126).

Wallon qualifica, ele mesmo, de dialética sua Teoria da Emocdo, elaborada a partir de
observacdes de transtornos mentais provocados pela guerra®. Foi o exame de adultos com
perturbacGes profundas e duradouras, cuja explicacdo ndo fora encontrada em exames
fisioldgicos, que forneceu a Wallon a sua perspectiva de psicologia genética. A constatacdo de
impedimentos e limitagbes devida unicamente a emogdo, e ndo a qualquer lesdo do sistema
nervoso, levou-o a ultrapassar a concepcao estritamente organica da emocao, buscando explica-la
como componente da afetividade, que se constitui, se mantém e se transforma nas relagdes do

homem com o meio fisico e social.

Por ter se ocupado, quase que exclusivamente, do estudo de criangas, para muitos, Wallon é
considerado como psicologo da infancia; porém seu estudo visa analisar a génese dos processos
psiquicos, o que permitiria descobrir o homem. “Assim sendo, Wallon nédo é apenas um psicélogo

da crianga. O seu projeto é uma ciéncia do homem”. (Zazzo, 1978, p.18).

19 Refiro-me & 12 Guerra Mundial, onde Wallon atuou como neurologista, como médico de batalhdo, num centro de
psiquiatria. Nessa época, a tese sobre I’Enfant turbulent estava praticamente acabada. Depois da guerra, Wallon
abandona o seu primeiro manuscrito e comega uma redagdo inteiramente nova, que incorpora as primeiras reflexdes
sobre a emocdo, originadas das experiéncias colhidas nos campos de batalha.



Galvéo (2001) acrescenta que, ao tentar compreender o psiquismo humano, Wallon volta a sua
atengdo a criancga, pois acredita que através dela é possivel ter acesso a génese dos processos
psiquicos. Porém, Wallon recusa-se a selecionar um Unico aspecto do ser humano, propondo
um estudo integrado do desenvolvimento, em seus campos afetivo, cognitivo e motor, em uma
crianga contextualizada, isto é, nas suas relagdes com o meio social. Nesse sentido, o0 projeto

tedrico de Henri Wallon pode ser definido como a elaboracéo da psicogénese da pessoa completa.

Esta é uma das razdes de este trabalho enfocar a afetividade a luz desta teoria, pois Wallon, ao se
preocupar com 0 estudo dos processos psiquicos na crianca, direcionou e deu condicfes de
aplicabilidade destes conhecimentos a educacdo. Ele atuou de forma bastante dindmica no

processo educacional e seus estudos continuam sendo de extrema importancia ainda hoje.

Um ponto importante, neste momento, é se perguntar: o que € afetividade? Para esta pergunta,
ndo existe apenas uma unica definicdo, mas dentro da abordagem walloniana, ela designa “todos
0S processos psiquicos que acompanham as manifestacdes organicas da emocao”. (Dantas, 1990,

p.10). O afeto é o fundamento da consciéncia e substrato funcional do intelecto.

A afetividade, para Wallon, se liga a trés tipos de sensibilidade. A primeira refere-se a 6rgaos e
funcdes (origem interoceptiva); como exemplo, temos as reagcdes desencadeadas pela emocéo
sobre o aparelho respiratdrio ou aparelho digestorio. A segunda corresponde as reac@es de origem
proprioceptiva ligadas ao sistema muscular do tono das fibras musculares, as quais envolvem os
orgdos responsaveis pelo equilibrio. A terceira é de origem extereoceptiva, e se refere a relacao
do individuo com o ambiente, que se da através dos 6rgaos dos sentidos. Assim, as diversas
reacdes que resultam de multiplos estimulos, advindos do ambiente fisico, originam a alegria, a

tristeza, o medo, a célera etc.

Wallon defende que todas as emogdes (primeira expressdo da afetividade) estdo vinculadas a
maneira como o tonus se forma, se conserva ou se consome. E assim que percebemos que a
cllera, por exemplo, vincula-se a um estado de hipertonia; que na alegria existe um relaxamento
muscular e na timidez verifica-se a hesitacdo na execu¢do dos movimentos e incerteza na postura

a adotar.



Com o desenvolvimento humano as formas de expressdo da afetividade vdo se modificando.
Segundo Galvéo (2001), no bebé, os estados afetivos séo vivenciados como sensacfes corporais e
expressos sob a forma de emocdo. Com a aquisicdo da fala e da representacdo mental
diversificam-se e ampliam-se 0os motivos dos estados afetivos, assim como 0s recursos que o
individuo possui para sua expressao. Tornam-se possiveis manifestaces afetivas como o0s
sentimentos, por exemplo, que, diferentemente das emocdes, ndo implicam necessariamente em
alteracBes corporais visiveis. No decorrer do desenvolvimento, a afetividade vai adquirindo
relativa independéncia dos fatores corporais.

Para Wallon, sdo as manifestaces psiquicas que produzem os sentimentos. Sendo assim, estes
nascem da afetividade, no movimento dialético entre razdo e emog¢do, num momento em que
predomina a primeira, através das idéias e imagens. Pode-se dizer que o sentimento é a emocao

filtrada pela razdo; assim, ao se refletir sobre uma emogdo, esta ja se torna um sentimento.

Em relagdo aos sentimentos, Wallon (1982) concorda com Freud sobre a forma ambivalente com
que se apresentam. Wallon (1975, p.397) defende que existe ambivaléncia em qualquer
sentimento, isto é, ele é simultaneamente ele mesmo e seu contrario. Por exemplo, “0 amor nao
pode desenvolver-se sem desenvolver simultaneamente os germes do 6dio, que operam em
surdina ou se manifestam episodicamente e que podem mesmo estimular o amor. A necessidade

de fazer sofrer, muitas vezes com requinte, € um trago inevitavel do amor [...]".

Entre os sentimentos, além da ambivaléncia existe uma certa complementaridade. Wallon (1982,
p.32) diz que “as circunstancias, o jogo de nossas representacdes, certas atitudes pessoais, podem
fazer predominar um ou outros”. Conhecer e reconhecer esses fendmenos pode tornar menos
desconcertantes certas mudancas bruscas de conduta de nossos alunos, ou atitudes aparentemente

contraditérias.

E 0 que séo as emogdes? Para Wallon, as emocOes séo a exteriorizagdo da afetividade; sdo as
manifestacBes organicas possiveis de serem observadas no individuo. Alias, esta é a sua
caracteristica especifica, ou seja, vir sempre acompanhada por alteragcGes organicas, o0 que pode

ser observado através da aceleracdo dos batimentos cardiacos, nas mudancas no ritmo da



respiracdo, nas dificuldades na digestdo etc. Wallon ainda acrescenta que estas alteracOes
organicas adquirem valor expressivo através da funcdo tdnico-postural®, podendo provocar
alteragdes na mimica facial, na postura, na forma como sdo executados os gestos, no equilibrio

etc., o que lhe da visibilidade.

Entre 1908, quando publicou seu primeiro artigo, até 1914, Wallon escrevera sobre temas
pertinentes a psiquiatria. Em 1919, logo apds o fim da guerra, surge o primeiro artigo,”> em
colaboracdo com George Dumas, em que Wallon reflete sobre as emocbes. Zazzo diz que a

emocao, na obra de Wallon, é de extrema importancia:

A emocado reveste-se na obra de Wallon de uma importancia (sendo de uma
funcdo) comparavel a da libido na obra de Freud. Estd em primeiro lugar,
cronologicamente, na sua elaboracéo tedrica, estd também em primeiro lugar na
génese psicobioldgica do ser humano. A crianga nasce para a vida psiquica pela
emocdo. E pela emocdo que se aprende melhor a indistingdo primitiva do
organico e do psiquico e em seguida a passagem de um ao outro. (1978, p.39).

Wallon era materialista; a consciéncia, na sua teoria tem uma base material: o sistema nervoso, de
cuja maturacao depende o desenvolvimento do psiquismo. Essa consciéncia, porém, €, em Gltima
instancia, o resultado das trocas continuas de ordem afetiva, motora, verbal, intelectual entre a
crianca e 0 meio no qual esta inserida. Assim, é numa confrontacdo perpétua com as pessoas e
com o mundo fisico que a crianca, a partir da confusdo primitiva, adquire, aos poucos, a
consciéncia de si mesma e de outrem. E € gracas a emocdo, pelo seu poder de contagio, que essa
interacdo se torna possivel, fazendo com que as pessoas respondam as necessidades iniciais da
vida da crianga. A emocdo realiza, num plano novo de socializagdo, uma simbiose da crianga

com seu meio.

" Fungao reguladora do tonus muscular. Para Wallon, entre as diferentes formas ou fungées da mobilidade, a que
concerne diretamente a expressdo emocional é funcdo postural, mais amplamente a tonicidade. Ndo ha, dentro desta
teoria, como dissociar emocéo e fungéo postural.

12 |_es troubles mentaux de guerre, in Le Mercure de France, 1¥juin,1919.



Embora o biolégico seja um fator mais atuante no inicio da vida do individuo, progressivamente,
ele vai cedendo espaco as relagbes sociais. Presente desde a aquisicdo de habilidades motoras
basicas, como a preensdo e a marcha, por exemplo, a influéncia do meio social torna-se muito
mais decisiva na aquisicio das faculdades mentais superiores. “E a cultura e a linguagem que
fornecem ao pensamento os instrumentos para sua evolugdo. O simples amadurecimento do
sistema nervoso nao garante o desenvolvimento de habilidades intelectuais mais complexas”
(Galvéo, 2001, p.41).

Nesse sentido, a afetividade ndo pode ser entendida como simples dimensdo da pessoa. Dantas
(1992, p.90) ressalta que “ela é também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. O ser
humano foi, logo que saiu da vida puramente orgénica, um ser afetivo. Da afetividade

diferenciou-se, lentamente, a vida racional”.

Quando a crianga nasce, a afetividade reduz-se praticamente as manifestagdes somaticas, sendo
pura emogdo. Trata-se de uma afetividade epidérmica, pois as trocas afetivas dependem
exclusivamente da presenga do outro, em fungdo da pouca habilidade do sujeito para poder reagir
ao mundo externo, para buscar a satisfacdo das suas necessidades, inclusive de sobrevivéncia.
Sendo assim, é a emogao que estabelece o vinculo entre a pessoa e 0 mundo, sendo o elo que une

a vida organica a psiquica.

E através do corpo que a crianca vai manifestar seu estado de desconforto ou bem-estar, e essa
manifestacdo, em funcdo do seu poder de contagio, serd interpretada pelo outro como sinal de
necessidades a serem atendidas, tornando-se movimentos comunicativos. Zazzo acrescenta: “E
pela sua motricidade, pela sua tonicidade, pelas suas funcGes posturais, assim como pelos seus
modos de sensibilidade, que o corpo se torna psique, e uma tal pessoa em vez de outra” (1978,
p.45).

Sendo assim, a mediacdo social encontra-se na base do desenvolvimento; “ela é a caracteristica
de um ser que Wallon descreve como sendo ‘geneticamente social’, radicalmente dependente dos
outros seres para subsistir e se construir enquanto ser da mesma espécie” (Dantas, 1992, p.92).

Para Wallon, € justamente a debilidade fisica do ser humano que lhe confere uma dimenséao



social. E a sua fraqueza inicial que torna possivel a sua superioridade a todas as outras espécies
animais. Aqui encontramos um aspecto do pensamento walloniano que o afasta da teoria de

Darwin, ainda que, assim como Marx, tivesse abragado com vigor o novo paradigma.

Segundo Wallon, é da natureza da emocdo, do organismo humano, ser social. Porém, esta
sociabilidade ndo é adquirida no decurso da vida individual. “Ela mesma € um facto biolégico,
uma contrapartida do desnudamento inicial da crianga ao nascer, uma condi¢do absoluta da sua

sobrevivéncia e do seu desenvolvimento”. (Zazzo, 1978, p.26).

A importancia que Wallon (e também Vygotsky) atribui a vida social no desenvolvimento infantil
é uma questdo que alimentou seus embates intelectuais com Piaget. O Mestre de Genebra
reconhece a divergéncia e diz que sua andlise destaca 0s aspectos espontaneos e relativamente
autdbnomos do desenvolvimento, enquanto Wallon insiste, sobretudo, na incorporagdo gradual das
criangas na vida social organizada pelo adulto. Parece que realmente Piaget teve dificuldade em
compreender a esséncia do pensamento de Wallon, ou nédo teria se referido a incorporagdo
gradual das criangcas na vida social. Entretanto, entende-se melhor o equivoco de Piaget se for
levado em conta que este sempre privilegiou, em relacdo a Wallon, uma posi¢do conciliatéria, o

que realiza magistralmente no texto escrito em homenagem a Wallon »,

Embora no inicio da vida a afetividade seja pura emog¢do, no momento em que a crianca vai
adquirindo maiores habilidades (tanto motoras quanto cognitivas), em fungdo da convivéncia
social, estes aspectos subjetivos deixam de ser a mesma coisa; porém, ainda guardam
semelhangas entre si. Na teoria de Wallon, a emog¢do se integra de maneira indissociavel a
inteligéncia, e ambas se expressam através do movimento, havendo um sincretismo entre a vida

social e a organica.. O autor esclarece essa idéia, dizendo:

As influéncias afectivas que rodeiam a crianca desde o berco ndo podem deixar
de exercer uma accdo determinante na sua evolugcdo mental. Ndo porque

3 Piaget, J. O papel da imitagdo na formacdo da representagdo. In: Zazzo, R. Henri Wallon: Psicologia e

Marxismo. Lisboa: Editorial Vega, 1978.



originem completamente as suas atitudes e as suas maneiras de sentir mas, pelo
contrario, precisamente porque se dirigem, a medida que eles vado despertando,
aos automatismos que o desenvolvimento esponténeo das estruturas nervosas
mantém em poténcia e, por seu intermédio, as reac¢des intimas e fundamentais.
Assim se mistura o social com o orgénico. (WALLON, 1968, p.149-150).

Assim, a emocao, que se encontra nas origens da experiéncia de si mesmo e de outrem, aparece
ndo apenas como aspecto fisioldgico nas suas componentes motoras, mas como fator social nas

suas funcdes arcaicas de adaptacédo, sendo fundamental no desenvolvimento humano.

Certamente ndo estd na natureza do homem, como pensavam os idealistas do
século XVIII, que o seu desenvolvimento espontaneo faca dele o0 membro e o
fundamento de uma sociedade, cujo Unico papel seria o de assegurar as relacdes
dos direitos e dos deveres proprios a todos em geral e a cada um em particular.
Os tipos de sociedade diferem profundamente entre si. E ndo seria possivel
encontrar um individuo que fosse o homem da natureza, que ndo fosse o
homem de uma certa sociedade. (WALLON, 1975, p.11).

O idealismo e os idealistas (e ndo s6 os do seéculo XVIII) foram freqiientemente criticados por
Wallon. Idealista para ele era, por exemplo, Piaget. Tendo optado pelo materialismo dialético,
Wallon nédo poderia concordar com a tese de um mundo que se subordina ao pensamento e
impede que pensemos “o incessante porvir das coisas e da sociedade”. Avancemos um pouco

mais com Wallon.

Desde a infancia, ndo ha, por assim dizer, reacgdo motora ou intelectual que nao
implique um objecto modelado pelas técnicas industriais, pelos costumes, pelos
habitos mentais do meio. A actividade da crianca sd pode revelar-se no
momento oportuno e por meio dos instrumentos que lhe fornecem tanto os
utensilios materiais como a linguagem usada a sua volta. Ela é moldada por eles
e é desta pratica, que habitualmente precede a reflexdo, que se libertara o fundo
de nocGes sobre as quais se edifica a sua representacdo das coisas. (WALLON,
1975, p.11).

E o vinculo instaurado entre a crianca e o ambiente social que vai garantir a esta 0 acesso ao
universo simbolico da cultura, - que se faz através do uso da linguagem - elaborada e acumulada
pelos homens no decorrer da histéria da humanidade. Nesse sentido, é a afetividade, através das
suas varias formas de manifestacdo, que vai dar condi¢des ao surgimento da atividade cognitiva.
Porém, uma vez instaurada, a atividade intelectual vai manter uma relagdo antagbnica com a

emocao, pois esta traz consigo a capacidade para reduzir a eficacia do desenvolvimento



cognitivo. Segundo Galvao, na vida cotidiana é possivel constatar que a elevagdo da temperatura
emocional tende a baixar o desempenho intelectual, impedindo a reflexdo objetiva. Isso ocorre
porque o poder subjetivador das emog0es (que volta a atividade do sujeito para suas disposi¢des
intimas) incompatibiliza-se com a necessaria objetividade das operac¢@es intelectuais; “é como se
a emocgdo embacasse a percepcdo do real, impregnando-lhe de subjetividade e portanto

dificultando reacdes intelectuais coerentes e bem adaptadas” (2001, p.66-67).

Da mesma forma, é possivel perceber que a atividade reflexiva, voltada a compreensdo das
causas que geraram esta emocao, é capaz de reduzir seus efeitos. Uma crise emocional tende a se
dissolver mediante a atividade reflexiva. E assim que a sensibilizagdo ao medo, por exemplo,

diminui quando o individuo é capaz de definir-lhe as causas.

Sendo assim, torna-se fundamental ao professor conhecer a génese de cada conflito existente,
pois, se ele tiver clareza dos fatores que provocam tais conflitos, da origem das manifestacdes
emocionais dos seus alunos, mais chances tera de estabelecer didlogos pedagdgicos, ativando as
“funcdes de realizacdo”, ou seja, as acdes que se tornam possiveis gracas ao equilibrio entre razdo
e emocdo. Devido a sua importancia, a educacdo das emocdes deve ser pensada e incluida dentro

dos propdsitos da acdo pedagdgica.

Citando Wallon, Almeida ressalta que o professor precisa ser um constante observador do seu
aluno e estar atento para as diferentes situaces que ocorrem em sala de aula. Isso porque uma
das caracteristicas da emocéo é ser contagiosa, alimentando-se dos efeitos que produz no outro;
“para que ocorra a aprendizagem, é necessario reduzir a temperatura emocional; o par razao-
emocao perdura a vida toda, e seu equilibrio é sempre precério, voltando a emocdo a dominar

toda vez que o individuo se v& numa situacdo de impericia” (1999, p.82).

Impericia, para Wallon, é a imperfeicdo habitual dos movimentos. Segundo ele, diz-se que
alguém é inabil quando ndo consegue executar 0 que gostaria de fazer ou o que gostariamos de
Ihe ver fazer. “Todos os factores que intervém na execucdo de um movimento podem, portanto,

pela sua insuficiéncia, tornar-se uma causa de impericia” (1975, p.126).



No inicio da vida escolar, a criangca esta mais exposta a situacdes para as quais ainda nédo
desenvolveu mestria; por outro lado, ha expectativas por parte dos adultos em relagdo ao seu
desempenho, as quais ela busca atender. Isso faz com que as rea¢es emocionais possam ocorrer
com mais freqiiéncia do que se imagina. Sabendo que existe um desenvolvimento ndo sé da
inteligéncia, mas também da afetividade, na crianca as ferramentas intelectuais necessarias a
acdo, como, por exemplo, a capacidade de andlise, reflexdo e plano de acdo, estdo ainda se

desenvolvendo, o que alarga o espaco para o surgimento das emocoes.

Wallon fala de um caso especifico de impericia que se da em funcdo da interferéncia no aparelho
motor, a qual a pessoa desenvolve por estar na presenca ou sob o olhar do outro. Segundo ele,
“observados, perdem a continéncia e 0S movimentos a executar encontram-se contrariados e

paralisados por atitudes rigidas e por tremores intempestivos” (1975, p.146). Ele continua:

Efectivamente ndo existe ninguém a quem o contacto de outrem ndo dé o
sentimento e a preocupagio da sua propria presenca. E uma resultante de
impressdes e de veleidades cuja influéncia é grande sobre as disposicoes
psiquicas de cada um em cada instante da sua existéncia. O mais senhor de si
ndo poderia dissimular, num exame suficientemente minucioso e sensivel, as
variagdes de estado muscular que correspondem a diversidade das situagdes em
que lhe parece encontrar-se frente ao seu interlocutor. Por melhor que ele saiba
controlar-se e reservar-se, elas esbogam nele atitudes as quais apenas a
oportunidade o fara ceder. (WALLON, 1975, p.145).

Se pensarmos que quanto menor o grau de autonomia atingido pelo individuo mais ele estara
sujeito ao olhar do outro, a presencga do outro, a responder com “reacGes de prestance”, seremos
levados a concluir que a conquista da autonomia é também a conquista da seguranca e do seu
equilibrio, necessarios a realizagdes que de fato expressem o que 0 sujeito sabe e o que ele é
capaz de fazer bem.

Para Wallon, o periodo inicial do psiquismo parece ser um estado de indivisdo entre o que
emerge da situacdo exterior ou do proprio sujeito, comegando esta unido por ser global e
indiscernivel. Durante muito tempo, a crianca fica na davida sobre se é por livre determinagéo ou
sob a influéncia de outros que pensa e age; enfim, com o tempo ela vai atribuindo a si propria
uma plena autonomia, ou seja, acredita na exteriorizagao total dos outros e na integridade total do

seu eu. Porém, o outro nunca nos abandona, “ele é um parceiro perpétuo do eu na vida psiquica”



(1975, p.159). E também gracas a ele que se pode explicar o aspecto social do psiquismo. Sobre
isso diz Zazzo (1978, p.63):

E perfeitamente evidente que ao nascer e nas primeiras semanas que se seguem
a crianca ndo é um ser social, que é mesmo incapaz de qualquer reacgdo
adaptada ao meio: trata-se de um periodo vegetativo, o estado da impulsividade
pura, identificado e analisado pelo proprio Wallon. E, ainda segundo Wallon, s6
cerca dos dois/trés meses é que ‘se opera a fusdo da criangca com 0s seus
préximos’. Entdo, em que sentido se podera dizer que é essencialmente social?
Pela sua estrutura bioldgica, pela sua fragilidade nativa, pela sua incapacidade
de sobreviver sem a ajuda de outrem. [...] Por conseguinte, a natureza social do
homem néo é acrescentada por influéncias externas: o social j& se encontra
inscrito no bioldgico, como uma necessidade absoluta.

Nessa perspectiva, € gragas aos progressos da maturacdo nervosa que o bebé desperta para o
mundo, e é gracas as reacbes emotivas que se define positivamente a sua natureza social. E,

assim, na relagdo com o outro que a crianga vai se constituindo como Ser.

Dantas (1992) diz que a construgdo do Eu é um processo que persistira sempre, dentro de cada
um. E o que Wallon chama de “fantasma do outro”*. Sendo assim, o outro - neste caso
especifico, o professor, assim como os familiares - passa a ser uma figura significativa na vida da
crianga, 0 que torna ainda maior a sua responsabilidade em termos de exemplos e atitudes, visto

que a crianga transfere para ele sentimentos que antes eram especificos do convivio familiar.

Como ja dissemos no capitulo sobre a relagdo professor-aluno, o professor é tomado, inclusive,
como modelo (por semelhanca ou oposi¢do) para o aluno no decorrer da sua vida, podendo este,
assim, vir a desenvolver uma relagdo positiva ou negativa quanto a aquisi¢do dos conhecimentos,
como conseqiiéncia da postura, do modelo adotado pelo professor, em funcdo da sua propria
relagdo com o conhecimento e da sua disponibilidade a mediar este saber. Almeida (1999, p.14)

corrobora essa afirmacéo, dizendo:

1 Segundo Wallon, o Eu ndo é um elemento puro; existe em fung&o dos relacionamentos estabelecidos pelo sujeito
com as pessoas que conviveram com ele e foram importantes na sua vida. Essas pessoas (0s outros internos, intimos)
irdo acompanha-lo por toda vida e falardo através dele, quando ele disser “Eu”.



[...] o professor tem um papel essencial no desenvolvimento afetivo da crianga.
Para muitas, o afeto da professora pode significar a continuacdo da permanéncia
na escola. [...] A escola, como espago legitimo para a educacdo da crianca,
deveria procurar articular a unifo da vida afetiva com a vida intelectiva para,
[...] promover o desenvolvimento de ambas.

Nesta perspectiva, possibilitar relacfes afetivas satisfatorias na sala de aula € fungdo pedagdgica,
devendo, por isso, fazer parte das atribui¢des do professor. No entanto, para poder entender essa
afirmacéo, é necessario compreender como se dé a formagao do individuo, e essa, sem davida, foi
uma das grandes preocupacfes de Wallon. Foi dessa compreensdo que resultou a teoria do
desenvolvimento da personalidade, constituida, basicamente, por duas fun¢des: a afetividade e a
inteligéncia, que se influenciam mutuamente e sdo afetadas por fatores bioldgicos e sociais

indissociaveis, para Wallon:

‘Jamais pude dissociar o bioldgico do social, ndo porque os creia redutiveis um
ao outro, mas porque me parecem, no homem, tdo estreitamente
complementares desde o nascimento que é impossivel encarar a vida psiquica
de outro modo que ndo seja sob a forma das suas relagdes reciprocas’ (ZAZZO,
1978, p.26).

Para Wallon, no decorrer da vida do individuo, ora prepondera a afetividade ora a inteligéncia. A
afetividade, que predomina no momento inicial da vida do individuo, reflui para dar espaco a

atividade cognitiva. E o que Wallon chamou de Lei da Predominancia Funcional.

Também a cada nova fase a orientacdo da atividade e do interesse da crianca muda e se
movimenta em direcOes opostas: para dentro, voltada para a edificagdo interior (movimento
centripeto); e para fora, direcionada a relagdes com o mundo exterior (movimento centrifugo). Na

teoria walloniana, esta é a Lei da Alternancia Funcional.

Respaldada em Wallon, Taam relaciona a Lei da Alternancia Funcional a aprendizagem, quando
diz:

Ensinar a uma crianca é, na linguagem walloniana, dar orientagéo centrifuga a
atividade do sujeito, isto é, voltada para o estabelecimento de relagdes com o
mundo exterior. A esse movimento, correspondera outro, em sentido inverso
[orientacdo centripeta], voltada para a construgdo do proprio sujeito. Dessa



forma, através de alternancias funcionais, o individuo assimila e diferencia o
meio em que esta imerso (2000, p.46-47).

Essa construcdo reciproca torna-se possivel pelo que Wallon denominou Lei da Integracéo
Funcional, ou seja, ao integrar 0s progressos intelectuais realizados no decorrer de cada estagio, a
afetividade torna-se cada vez mais racionalizada, e a inteligéncia, por sua vez, contribui para que
a afetividade se desenvolva. Nesse sentido, assim como a inteligéncia, a afetividade, no adulto,
pode diferir enormemente da forma de afetividade infantil. Essa idéia ndo se confunde com o
olhar para a infancia de alguns representantes da Escola Nova (como Dewey, Montessori,
Claparede e muitos outros), que chegam a estabelecer a existéncia de um fosso intransponivel
entre a crianca e 0 adulto, posicdo absolutamente incompativel com o método dialético utilizado

por Wallon.

Para Wallon (1975), tanto o desenvolvimento da inteligéncia quanto o da afetividade est&o
ligados ao desenvolvimento da personalidade total da crianca, que se modifica de acordo com
cada idade. Com a idade variam também as rela¢cdes da criangca com seu meio, pois, com a
aquisicdo de novas capacidades e habilidades, sua percepgdo sobre o0 mundo que a cerca vai se

tornando diferenciada.

Wallon descreve algumas etapas do desenvolvimento infantil. N&o obstante, devemos estar
atentos para o fato de que o ritmo pelo qual se sucedem as etapas do desenvolvimento, na teoria
de Wallon, é descontinuo, marcado por rupturas e retrocessos. Cada etapa traz mudangas nas
formas de atividade do estagio anterior. Ao mesmo tempo, condutas tipicas de etapas anteriores
podem permanecer nas seguintes, embora ja alargadas pelas experiéncias vivenciadas pelo

individuo. Seguem-se os estagios do desenvolvimento infantil descritos por Wallon.

Estagio impulsivo-emocional® (0 a 1 ano): este estagio é composto por dois momentos: o da

impulsividade motora e 0 emocional. Nesse periodo a crianga se encontra num estado subjetivo,

centripeto, com predominio do fator afetivo.

SWallon fala, ainda, de um periodo fetal, anterior ao estagio impulsivo puro, que permanece até 0 momento em que
acrianga nasce, sendo a caracteristica basica deste periodo a relagdo simbidtica entre a mée e a crianga.



Na primeira fase, (impulsiva), que corresponde aproximadamente a de 0 aos 3 meses,
predominam atividades de carater motor, que visam a explora¢do do prdprio corpo e de suas
sensibilidades, tanto internas, como externas. Essa é ainda uma atividade global, ndo estruturada,
com movimentos bruscos e desordenados. Sao esses movimentos que vao garantir a aproximagéo
do outro para cuidar da satisfacdo das necessidades, nesse momento, fundamental a sobrevivéncia
da crianca. E assim que se acrescenta a simbiose fisioldgica uma verdadeira simbiose afetiva. O
meio humano sera o mediador entre o fator fisioldgico e o fator social, iniciando-se a constituicao

do fator psiquico.

Wallon estabelece também uma relagdo deste periodo da vida da criangca com o desenvolvimento

da histéria da humanidade. Segundo ele:

Durante este primeiro periodo que corresponde mais ou menos aos trés
primeiros meses, a crianga unifica entdo todas as reac¢des a volta dos cuidados
que necessita obter da mde. E esta necessidade, que resulta da sua propria
inaptiddo para satisfazer, por si propria, as exigéncias mais essenciais da sua
vida, determina na sua evolucdo uma orientacdo que é capital para a explicacao
do que se tornou a humanidade. (WALLON, 1975, p.205).

A crianga inicia assim sua vida afetiva imersa no mundo social que a rodeia, e recebe dele o
significado e respostas a estas necessidades. Esse momento vivido pelo bebé constitui um periodo
nebuloso, indiferenciado, sem delimitacdo entre o eu e o outro. Segundo Duarte & Gulassa in
Mahoney & Almeida (2000), é somente através de complexos exercicios de relagdo e interacao,
de momentos de espera ansiosa e respostas a suas necessidades, que a crianca ira se diferenciando

paulatinamente de seu meio e construindo, nesse primeiro momento, seu eu corporal.

Na segunda fase (emocional), que corresponde ao periodo dos 3 aos 12 meses, aproximadamente,
0 papel da emocéo é colocado em evidéncia, através de sistemas expressivos, que intermedeiam a
relacdo da crianga com o mundo fisico. As trocas realizadas entre o bebé e 0 meio, no momento
anterior, criam um verdadeiro campo emocional, no qual gestos, atitudes, vocalizagdes e mimicas
adquirem nuangas cada vez mais diversificadas de dor, tristeza, alegria e colera. E importante
salientar que, a medida que as emocdes se diversificam e se especializam, surgem novas formas

de agir:



Entre o adulto e a crianga estabelece-se uma compreensdao mutua, de base
afetiva. A colera, dor, tristeza, alegria infantil sdo expressas por meio de gestos
e atitudes e traduzidas pelo meio familiar, que responde a essas expressoes,
através da fala e da mimica corporal. A resposta obtida pela crianca vai
repercutir na sua vida psiquica, aumentando a eficacia das acdes direcionadas
ao meio humano (TAAM, 2000, p.50).

A afetividade, na crianga, € inicialmente pura emocdo, somatica, epidérmica, e depende
exclusivamente da presenca e da resposta do meio. Nesse momento, pode-se entender o “afetivo”

como a capacidade de afetar o outro, contagiando-o para o atendimento a uma solicitacéo.

De acordo com Duarte e Gulassa, as experiéncias de trocas permitirdo que o bebé estabelega
associagdes e aprenda a interpretar e dar significados advindos do meio. Essas trocas tornam
possivel a crianca diversificar e concretizar suas atitudes de forma cada vez mais elaborada,
agucar sua atencdo e antecipar situacgdes, tornando suas atitudes cada vez mais intencionais.

Surgem assim os primeiros sinais de cognigao.

Estagio sensdrio-motor e projetivo (1 a 3 anos): este periodo € caracterizado pela investigacéao e
exploracdo da realidade externa, bem como pela aquisicdo do simbolismo e inicio da

representagdo, portanto, de orientacdo centrifuga, com predominio do carater cognitivo.

No estagio sensdério-motor, que corresponde aproximadamente ao primeiro ano de vida, o
interesse da crianca se volta para a exploracdo do mundo fisico, que foi possibilitada pela sua
maior autonomia em funcéo da aquisicdo da marcha, da preenséo e da fala. Esta possibilidade, ao
mesmo tempo que favorece a atuacdo da crianca em relacdo ao mundo que a rodeia, alargam sua

referéncia de si mesma.

Com a aquisi¢cdo da marcha, a crianga é capaz de modificar seu ambiente, ao deslocar-se de um
lado para outro. Antes desse periodo, as agfes da crianca estavam limitadas por um espago
menor, que ndo ultrapassava, por exemplo, o alcance dos seus bracos. Segundo Costain Mahoney
& Almeida (2000), com a possibilidade de andar, ela prépria é capaz de medir as distancias,
variar as direcOes, estabelecer a continuidade dos passos, buscar e transportar objetos de um lugar

a outro. Este € um momento de reconhecimento espacial dos objetos, de si mesma e de maior



diversidade de relagcbes com seu meio. Operando dessa maneira, a crianca desenvolve o que

Wallon chamou de inteligéncia préatica, ou também inteligéncia das situagdes.

Para Wallon, a atividade intelectual pratica visa ao encontro das solu¢bes para cada situacao
especifica. Sendo assim, para a realizacdo de uma atividade pratica é necessaria a delimitacdo ou
a configuracdo da situagdo. Situar-se no espaco em que vai agir também € importante para a
eficacia da agdo pratica. Além do contexto, a crianca também precisa conhecer as etapas, ou seja,
0s passos da execucdo da atividade. Sendo assim, a inteligéncia pratica é caracterizada por uma

acdo imediata, em um espago concreto delimitado e em um tempo presente.

Quanto a preensdo, a crianga nesse momento torna-se capaz de interagir com os objetos e com o
seu préprio corpo, pelo contato ou manipulacdo, pela exploragcdo objetiva. Ao manipular um
objeto ou encantar-se com 0s movimentos do corpo recentemente descoberto, a crianga tende a
reproduzir 0s mesmos gestos que provocaram sensacdes prazerosas, a fim de obter o mesmo
efeito. Esta repeticdo do movimento em cadeia circular permite-lhe vivenciar diversas reacoes

que seu ato produz. Segundo Costa,

Essa atividade circular consiste em uma coordenagdo mitua dos campos
sensoriais e motores, possibilitando um ajustamento do gesto a seu efeito, 0 que
refina os progressos da preensdo, da percepc¢do e da linguagem, como também
permite a crianca descobrir as qualidades dos objetos, agucar as sensibilidades e
organizar seus gestos Uteis. Pela organizacdo de suas acdes, ela discrimina
diferentes movimentos e os efeitos sensoriais, visuais, auditivos e cinestésicos,
tornando sua atividade, cada vez mais planejada e organizada voluntariamente
(COSTA in MAHONEY & ALMEIDA, 2000, p.32).

A aquisicdo da linguagem também é de extrema importancia para o desenvolvimento humano.
Ela é um fator decisivo para o desenvolvimento psiquico da crianca, pois permitira outra forma
de exploracdo do mundo. A possibilidade de dar nome aos objetos, assim como a capacidade de
identificacéo e localizag&o, vai auxiliando a crianga a conceitua-los, distingui-los, compara-los e
agrupa-los em diferenciagdes gradativas, quanto a cor, tamanho, forma. Segundo Pereira (1994),
com a sua aquisicao, a atividade intelectual da crianca passa para um outro plano, distanciando-se

cada vez mais da inteligéncia do animal.



O advento da linguagem marca o surgimento da imaginacdo, do virtual, do
possivel. Antes da linguagem, a crianga, assim como o animal, conta com a
prépria estrutura motora e com uma intuicdo latente de cada situacdo presente.
Na verdade, a linguagem pressupde a organizacdo do pensamento num espago
abstrato, independente da acdo motora (que se realiza no espaco concreto da
percepcdo). A palavra exige uma formulacéo anterior que se processa no espago
abstrato das representacfes. Segundo Wallon, o progresso da atividade
intelectual depende da existéncia desse espaco mental. A inteligéncia humana
trabalha com planos superpostos de espaco virtual em todas as suas atividades.
Quanto mais as operacbes forem dirigidas a situagdes menos imediatas, mais
serd necessario trabalhar nos niveis cada vez mais sublimados do espaco
mental. A linguagem, ao mesmo tempo, possibilita e exige isto. A fala pede ndo
sO a organizagdo espacial das idéias, mas também sua distribuicdo no tempo. A
idéia é concebida no seu conjunto, porém é distribuida em palavras ou
proposicoes numa sucessdo temporal e espacial mentalizada. Espago e tempo
sdo duplicados pela representacdo. (PEREIRA, 1994, p.23).

Na realidade, entre a inteligéncia das situacOes e a inteligéncia discursiva pode distinguir-se uma
diferenca essencial. Enquanto a inteligéncia das situagfes, ou pratica, ou sensdrio-motora, é
intuicdo plastica no instante presente, a inteligéncia discursiva, pelo contrario, € 0 meio de
escapar a ordem atual das coisas, de substituir a intuicido do mundo pela sua representacéo.
Segundo Zazzo (1978, p.77) “O aparecimento da funcdo simbdlica, esse poder de operar sobre
puras significacdes, assinala o limiar decisivo entre a inteligéncia pratica e a inteligéncia

discursiva”.

Wallon atribui a linguagem um papel primordial do advento da inteligéncia representativa.
Porém, para ele ndo é ela quem opera o processo de passagem da inteligéncia pratica para a
inteligéncia discursiva, ou representativa (problema fundamental da evolugéo intelectual); quem
faz isso € a imitacdo. Esta reflexdo sera realizada mais adiante quando abordaremos o estagio do

personalismo.

Dessa forma, a capacidade de andar e de falar dara a crianca oportunidade de ingressar em um
novo mundo, o dos simbolos; porém, sua capacidade de representacdo se encontra ainda

indiferenciada, marcada pelo pensamento sincrético'®. E nesse momento que entraem cenaa

16 O sincretismo é peculiar ao pensamento infantil e se caracteriza pela percepcio e representacdo da realidade de
forma indiferenciada.



segunda parte desse estagio, 0 projetivo, que se inicia por volta dos dois anos e é assim
denominado em funcdo da caracteristica do funcionamento mental da crianca nesse periodo, em

que 0 pensamento ainda precisa do auxilio dos gestos para se exteriorizar.

Estagio do personalismo (3 a 5 anos): este estagio esta voltado para o desenvolvimento do Eu,

sendo portando, de orientagdo centripeta. Esse € o momento fundamental do processo de
formacéo da personalidade, que vai se dando por meio das interagdes sociais e reorienta o retorno
da predominéncia das relacdes afetivas.

Segundo Wallon (1975), nesse periodo, a percepcdo que a crianga tem do seu ambiente ndo se
reduz as pessoas das quais recebe os cuidados necessarios ou com as quais possui ligaces
emocionais. Além de se perceber de forma diferenciada, em funcdo da consciéncia corporal
adquirida e do papel ocupado por ela dentro da constelagdo familiar, a crianca ja ndo se encontra
somente frente aos pais, ou a adultos que possam satisfazer seus gostos e necessidades. Isso faz
com que ela comece a formular perguntas a respeito do seu Eu em relacdo ao Eu dos outros,

fazendo surgir uma primeira consciéncia de sua autonomia.

Nesse momento, progressivamente, a crianga vai superando o pensamento sincrético. E nesse
momento que ela comeca a se perceber psiquicamente como pessoa, diferente das demais. No
entanto, essa mudanca ndo se da espontaneamente. Para poder conduzir bem este processo, a ela
passa por alguns momentos significativos, marcados por trés fases distintas: oposigéo, seducéo e

imitacéo.

A fase de oposicdo inicia-se por volta dos trés anos e possui como caracteristica marcante uma
oposicao ao outro, sendo esta, muitas vezes, radical e sem motivo aparente. Este € um momento
que precisa ser compreendido pelo adulto, pois 0 que a crianca busca € a afirmacao de si, uma

diferenciacdo em relacdo ao outro.

A fase de seducdo (também chamada de idade da graca) inicia-se aos quatro anos
aproximadamente, e, nesse momento, a crianga possui a necessidade de ser admirada pelos

demais, o que a leva a criar situacdes para que isso aconteca. E através da admiracio dos outros



que ela aprende a se admirar. E a imagem de si que esta sendo construida. No entanto, a exibic&o
alterna-se com o envergonhamento: ora ela chama a atencéo sobre si, ora se esconde do olhar do

outro.

Surge ainda nesse estagio a fase da imitagdo. Nessa fase, a crianga cria personagens a partir de
pessoas que sdo importantes para ela, pessoas a quem admira e com quem rivaliza, evidenciando,
mais uma vez, o movimento dialético da construcdo da personalidade. A crianga busca, nesse
momento, se ampliar e enriquecer como pessoa, e faz isso através da incorporagdo do outro, que

se concretiza pelo uso que faz da imitagé&o.

No estagio do personalismo, através da imitagdo, a crianga se constitui como
sujeito, pelo movimento dialético de participacdo e diferenciacdo, em relagdo
aos outros sociais. E a imitacdo que faz a ponte de ligagio entre a inteligéncia
das situagBes, uma inteligéncia pratica, voltada para a situacdo imediata, e a
inteligéncia discursiva, que utiliza a funcdo simbdlica. Imitagdo é movimento;
também é pelo movimento que a crianga, nesta fase, vai manipular o mundo a
sua volta. (TAAM, 2000, p.53-54).

Para Wallon, a questdo fundamental da evolucgéo intelectual é a da passagem de uma para a outra
dessas duas inteligéncias: da sensorio-motora para a discursiva. Para ele, esta passagem sé vai ser
possivel gracas a imitacdo, sendo que o que explicaria esta passagem € um fundo comum as duas
inteligéncias: o espaco. Em uma comunicagdo de Wallon ao Congresso Internacional de

Psicologia de Paris em 1937, ele diz:

‘A passagem (da actividade psicomotora a actividade mental) parece produzir-
se no instante em que a nogdo de espaco, deixando de se confundir com o
espaco dos nossos movimentos e do proprio corpo, parece sublimar-se em
sistemas de lugares, de contactos, de posicGes e de relacBes que nos sdo
independentes . Os graus desta sublimagédo vdo desde o mais concreto ao mais
abstracto e encontram-se na base dos diferentes esquemas com a ajuda dos
quais a nossa inteligéncia pode classificar e distribuir as imagens concretas ou
os simbolos abstractos sobre os quais se torna capaz de especular’ (ZAZZO,
1978, p.80).

Bastos e Dér in Mahoney & Almeida (2000) ressaltam a importancia de esclarecer que, na teoria
walloniana, a imitacdo apresenta etapas evolutivas: no momento inicial, ainda no estagio anterior

(sensério-motor), ela é imediata e fragmentaria, ou seja, a crianga, por exemplo, repete um gesto



que ela propria ou alguém tenha acabado de executar; porém esse processo de interiorizagdo e
exteriorizagdo ndo é um decalque da realidade, pois nesta imitacdo existe uma impressao

particular de sua forma de expressdo motora, de ritmos pessoais e de gestos espontaneos.

Durante o estagio projetivo, a crianca torna-se capaz de reunir os elementos de uma situagao
ocorrida ha algum tempo. Ela consegue simular uma situacdo sem que o objeto esteja de fato
presente; sdo os simulacros, que, como a imitagdo, preludiam a representacéo. Por exemplo, ela
vai a um circo e é atraida pela figura de um palhaco, por seus movimentos; dias depois, revive a
situacdo, tentando fazer as cambalhotas que o palhago realizava. Nesse momento, o gesto é capaz

de tornar presente o objeto e substitui-lo.

Segundo Costa in Mahoney & Almeida (2000), a imitacdo (inducdo do ato por um modelo
exterior) € uma atividade que relaciona 0 movimento e a representacdo. De inicio, ndo é ainda
representacdo, mas um recurso simbolico que a prepara. E aos poucos, no convivio com as
pessoas e com a cultura, que a crianca vai se tornando capaz de organizar seu pensamento (e para
isso, a linguagem é fundamental), dando significacbes ao simbolo e ao signo, ou seja,

encontrando para o objeto uma representacdo e para a representacdo, um signo.

E ainda nesse estagio (pré-conceitual) que se encontra o ponto de partida da inteligéncia
discursiva (os pares). Essa €, segundo Wallon, a primeira forma de organizagdo intelectual. Isso
significa que a crianca ndo é capaz de se ater a um Unico elemento por vez; em seu pensamento,
ele so existe ligado a outro que lhe dé identidade. Para Amaral in Mahoney & Almeida (2000,
p.55), 0 pensamento por pares se caracteriza por uma percepcao global dos acontecimentos, em
que se confundem sentimentos e realidade. “As imagens que a crian¢a retém do mundo sdo
misturadas, e ela é incapaz de distinguir as partes do todo que percebe. Ndo consegue destacar

um elemento do conjunto, compara-lo com outro e inseri-lo em outro conjunto, em outra ordem”.

As ligacdes (por pares) que a crianga realiza podem se formar de diversas maneiras: por um
encontro perceptivo fortuito, pela vivéncia da crianga, por um sentimento de contraste ou

semelhanca, por aproximagdes sonoras, ou ainda, por uma relacdo afetiva. Entretanto, para



Wallon (1989, p.30), “O pensamento da crianga, mesmo em seus primdrdios, esta longe de ser

totalmente inorganizado”.

Estagio categorial (6 a 11 anos): o pensamento categorial, corresponde a capacidade que a crianga

(em funcdo das aquisicOes afetivas, cognitivas e motoras, conquistadas no decorrer do seu
desenvolvimento) apresenta para formar categorias, organizando o real em séries, em classes.
Nesse periodo, ela continua a se desenvolver tanto no plano motor quanto no afetivo, mas
é no plano cognitivo que se podem observar grandes saltos, o que ocorre mediante sua atuagdo

com os demais, dando a este estadgio uma orientagdo centrifuga.

Segundo Wallon (1975), a idade dos 6 aos 7 anos € aquela em que a escolaridade se torna
obrigatdria nos paises que asseguram o ensino escolar. Nesse momento, suas experiéncias sociais
se ampliam e ocorrem réapidas mudancas, em funcdo de interesses proporcionados pelas diversas

circunstancias que lhe séo trazidas, principalmente, pela vivéncia escolar.

A diversidade de situacOes que agora a crianca experiencia faz com que ela aprenda a se conhecer
como pessoa pertencente a diferentes grupos, exercendo papéis e atividades variados, o que a
leva a desenvolver um conhecimento mais completo e concreto de si mesma e a uma crescente
individuagdo. Nesse sentido, pode-se dizer,que sdo as relacdes afetivas que medeiam a interacdo

dos dois componentes do desenvolvimento humano: o orgénico e o social.

Para Wallon (1975), assiste-se nesse momento a uma forma de socializagdo extremamente nitida,
que se traduz pela cooperacéo e pela exclusdo, também pela rivalidade, que se faz acompanhar de
uma individualizagio correlativa. E preciso, dessa forma, saber dar uma boa orientacéo a estas

diversas manifestacdes, e é aqui que o professor pode intervir.

Além da influéncia social, a emergéncia do pensamento categorial depende também do
desenvolvimento biol6gico, que da condicdes a emergéncia de uma nova capacidade, a de
autodisciplina mental, o que torna possivel a crianga se manter envolvida por mais tempo em uma

mesma atividade. Para Wallon, assim como o social, o organico também possui papel



fundamental no desenvolvimento do individuo, havendo entre ambos uma relacdo de

interdependéncia no processo de amadurecimento das habilidades humanas.

No plano motor, os movimentos corporais também se encontram mais precisos, e gragas a isso é
que a crianca pode agora escolher o gesto mais adequado a agdo que deseja realizar, podendo,

inclusive, planejar mentalmente 0 movimento.

Esse periodo, no entanto, é marcado por duas etapas. A primeira corresponde a idade dos 6 aos 9

anos aproximadamente; e a segunda se inicia por volta dos 9-10 anos e vai até 0s 11-12 anos.

A primeira etapa, que se mantém até os 9 anos, aproximadamente, Wallon dedicou especial
atencdo em seu estudo, do qual resultou a obra As origens do pensamento na crianca, consagrada
aos primordios da inteligéncia verbal ou discursiva na crianca. De fato, o proprio Wallon diz isso
na Introducdo da obra; entretanto, “as condigdes elementares do pensamento discursivo” sdo
apresentadas no Capitulo Il do livro ““De L’Acte a la Pensée”, de 1942. No livro de 1945, o que

se tem propriamente é um estudo da forma como essa inteligéncia se expressa entre 0s 5 e 9 anos.

Nao obstante, é apenas na segunda etapa deste estagio que se pode falar de um estagio categorial
propriamente dito, ou seja, no qual ja é possivel a construgdo de conceitos e defini¢cbes. Nesse
momento, a crianga ja se utiliza de categorias para ordenar a realidade, através de comparagéo,
distincdo e assimilacdo, o que Ihe permite classificar as coisas segundo suas qualidades e

propriedades.

Wallon fala ainda do estagio da puberdade e da adolescéncia, que vem logo apds o estagio
categorial e compreende o periodo a partir dos 11-12 anos, marcando a passagem da infancia a

adolescéncia. Ele faz também mencéao a um outro periodo, marcado pelo declinio: a velhice.

E importante ressaltar que as fases do desenvolvimento descritas por Wallon foram evidenciadas
neste momento, porque, embora o periodo mais relevante para este estudo seja o categorial, ndo
ha como nado relaciona-lo aos demais, ja& que todos fazem parte de um todo integrado e

interdependente. Outros conceitos fundamentais da teoria walloniana também foram



evidenciados no decorrer do capitulo, a fim de servirem de suporte a uma reflexdo sobre a

atuacdo do professor eo impacto da escolarizagdo nesse processo.

Embora a crianga, até chegar nesse momento (periodo categorial de desenvolvimento), ja tenha
feito grandes conquistas, que lhe possibilitam agir de maneira mais independente, durante esse

estagio ela ainda se apdia muito na figura do professor:

[...] ela ainda necessita da confirmacdo de seu trabalho, ainda precisa ser
estimulada a participar de novos grupos em que sejam possiveis a divisdo de
tarefas, o trabalho em equipe e a competicdo temporaria entre equipes, num
ambiente em que ela possa sobretudo sentir-se aceita. E importante que o adulto
leve em consideracdo essas necessidades infantis, a fim de fortalecer a funcéo
afetiva que serd preponderante na etapa seguinte de desenvolvimento.
(AMARAL in MAHONEY & ALMEIDA, 2000, p.58).

De acordo com a Lei da Predominancia Funcional, descrita por Wallon, no estagio da puberdade
e adolescéncia voltam a preponderar as funcOes afetivas. Nesse momento a construcdo da
identidade vai ocupar o primeiro plano. Nessa fase, uma das caracteristicas mais marcantes é a
ambivaléncia de atitudes e sentimentos, resultante da riqueza da vida afetiva e imaginativa que
reflete o desequilibrio interior. No entanto, se a crianga conseguir manter-se equilibrada no plano
afetivo, poderd lidar de maneira mais adequada com as inquietacdes e questionamentos que se
instalam nesse periodo, um ganho que ira se refletir na qualidade dos relacionamentos e na

aprendizagem de contetdos escolares.

E pela afetividade — operando dialeticamente, com as fungdes cognitivas- que a crianga mergulha
no meio social, constréi a sua historia, a sua identidade, os seus conhecimentos. Porém, é muito
comum a escola ignorar a articulacdo entre o afetivo, o cognitivo e o motor, pois ela ndo tem
claro que, ao cumprir a sua fungdo de transmissora do conhecimento, atua com outros
aspectos, relacionados diretamente ao cognitivo. Entretanto, para auxiliar a crianga no seu
processo de desenvolvimento, ndo devemos pensa-la isoladamente, mas nas suas relagfes com as
outras pessoas, ja que é a partir do outro, das suas relagdes com ele, que a crianga comeca a se
perceber como diferente dos demais. Nesse sentido, o trabalho em grupo torna-se de fundamental

importancia.



[.] a nossa escola tradicional tem dado pouca atengdo sobretudo aos
individuos. E mesmo a propria escola acreditou que o seu papel era o de
dissociar os individuos entre si, de sé tomar em consideracdo cada aluno em
particular e de fazer com que na aula sé existissem rela¢fes entre o professor e
cada aluno. (WALLON, 1975, p.215).

Para Wallon, cabe a escola, mas principalmente ao professor, um importante papel social,
devendo este Gltimo ser capaz de compreender o0 aluno no ambito da sua dimensdo humana, tanto
afetiva como intelectual, de acordo com o momento do desenvolvimento em que se encontra, e
sempre na sua relagdo com o meio¥. Se concordamos com Wallon, ndo podemos deixar na
sombra a funcdo afetiva, nem reduzir ou distorcer a afetividade, de forma a transforméa-la em
algo que apenas ajude a tornar suportavel a rotina das tarefas escolares e o peso das suas
obrigagOes. Por desconhecer as emocdes, nao sabendo como elas funcionam, os professores ndo
as utilizam como constitutivas do conhecimento e dos valores tdo caros ao humanismo social, do

qual Wallon é modelo e expressao.

Almeida (1999), embasada na teoria psicogenética de Wallon, também ressalta que o professor
deve ter clareza sobre o que é a emog¢do, como ela funciona e qual a sua importancia para o
desenvolvimento humano, a fim de conseguir administra-la em si e no outro. Ela ainda acrescenta
que a auséncia de uma educacdo que aborde a emoc¢do na sala de aula traz prejuizos para a acdo
pedagogica, ja que a falta de habilidade do professor em administrar as imprevisiveis crises
emocionais provoca um desgaste fisico e psicoldgico no professor, o que se reflete na sala de

aula.

Em que pese a toda a importancia das situagfes emotivas, em geral os professores apresentam
dificuldades em lidar com elas em sala de aula, o que é compreensivel pela prdpria natureza da
emocao. Por serem visiveis e perceptiveis, as emoc6es mobilizam e contagiam as pessoas. Assim,
ao se depararem com as rea¢fes emocionais de seus alunos, os professores tornam-se suscetiveis

ao seu contagio, passando a fazer parte do “circuito perverso”. Circuito, porque saindo de

7 Segundo Wallon (1975, p.165), 0 meio é um “conjunto mais ou menos duradouro das circunstancias onde se
desenrolam existéncias individuais. Ele comporta evidentemente condi¢bes fisicas e naturais, mas que sao
transformadas pela técnica e pelos costumes do grupo humano correspondente”.



determinado ponto, a ele retorna; perverso, porgue o retorno ao ponto de partida se faz em piores

condicoes.

De acordo com Dantas (1992), o circuito perverso se instala quando o individuo ndo consegue
reagir de forma corticalizada diante das reacdes emocionais dos outros, se tornando envolvido de
tal maneira que fica completamente alheio a realidade circundante. A percepcdo do sujeito

emocionado fica obnubilada, e portanto, comprometida.

Almeida (1999) acrescenta que no caso especifico de o ambiente da emocao ser uma sala de aula,
participar do circuito perverso traz duplo prejuizo. O primeiro, por desgastar emocionalmente, e
também fisicamente o professor; o segundo, porque compromete a sua atua¢do em sala de aula,
prejudicando os alunos e, consequentemente, o processo de aprendizagem. Assim sendo, as
emocdes imprimem marcas ao trabalho docente e impregnam o grupo no qual ele se faz presente,
favorecendo ou dificultando o seu desenvolvimento. Portanto, ao falarmos de afetividade, de
educacdo das emocOes, estamos sempre pensando em alunos e professores, em ensino e

aprendizagem, em desenvolvimento integral da pessoa.

As emocOes também ndo sdo apreciadas da mesma maneira no decorrer do desenvolvimento
humano, e o professor deve estar atento a isso. Ele precisa compreender que, dependendo do
periodo em que a crianga se encontre, mais significativa que um beijo ou um abrago pode ser a
sua preocupacdo com a aprendizagem, o seu incentivo, a sua colaboragéo e, principalmente, a
sua participacdo no desenvolvimento do aluno enquanto pessoa que se torna mais importante.

Corroborando essa afirmacao, diz Almeida (1999, p.83):

Né&o é s6 a inteligéncia que tem uma evolucdo, mas também a afetividade. O
professor observara as demandas do aluno para atendé-lo em suas diferentes
exigéncias de afeto. Por exemplo, Dantas (1992) lembra que a crianga pequena
demanda proximidade, pegar, apalpar —é a afetividade epidérmica. Ja a
demanda da crianca na fase categorial refere-se mais ao plano intelectual, para
que o adulto a ajude a compreender melhor o exterior —€ a forma cognitiva da
afetividade. Na fase da adolescéncia, a demanda é pelo respeito as idéias, pela
solidariedade, pela justica —€ a exigéncia racional das relagGes afetivas.



Convém enfatizar que as diferentes expressdes de afetividade, as diferentes formas de dizer ao
outro: “Eu me interesso por vocé”, ou “Eu o reconhe¢o como individuo”, ndo sdo excludentes.

N&o ha uma idade, uma fase em que o toque afetuoso possa ser dispensado.

O professor ocupa, entdo, papel primordial nesse periodo da vida da crianca, e entender isso vai
auxilid-lo a desempenhar melhor sua funcéo de educador. Na idade que corresponde ao periodo
categorial de desenvolvimento, a crianca precisa de uma nutricdo afetiva mais racionalizada.
Segundo Almeida (1999), ¢ interessante notar que, mesmo mantendo-se o contato corporal como
forma de carinho, nesse momento a crianca precisa de um afeto mais cognitivo, que € sentido por

ela quando, por exemplo, é admirada, quando lhe € feito um elogio, falam da sua capacidade, etc.

Para Dantas, no seu momento inicial, a afetividade reduz-se praticamente as suas manifestacoes
somaticas, sendo pura emocdo. Ao longo do desenvolvimento, elas alternam preponderancias, e a
afetividade reflui para dar espaco a atividade cognitiva, logo que a crianga se torna capaz de
explorar a realidade, através do desenvolvimento sensdrio-motor. A partir dai, a construcao da
pessoa se dara por uma sucessao pendular de momentos dominantemente afetivos ou cognitivos,
ndo paralelos, mas integrados. Cada novo momento terd incorporado as aquisi¢des realizadas no
momento anterior. Isso significa que a afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas
no plano da inteligéncia, e vice-versa. A afetividade “incorpora de fato as construgdes da
inteligéncia, e por conseguinte tende a se racionalizar. As formas adultas de afetividade, por esta
razdo, podem diferir enormemente das suas formas infantis” (1992, p.90).

Thums (1999) também fala da importancia da valorizacdo das emocBes e dos sentimentos
humanos na educagdo. Para ele, este estudo é importante porque acredita que as relagOes
humanas sofreram, ao longo dos tempos, profundas transformacdes, resultando, ndo raro, em
posturas individualistas e refratarias. A escola (lugar privilegiado da busca, da recriacdo e da
gestacdo de novos saberes) ndo se encontra diferente, ja que 0s sujeitos envolvidos nesse contexto

— professores, alunos e instituicdo - vivem também cada qual o seu mundo. Portanto,

[...] é necessério educar o ser humano, em termos de sentimentos e valores, para
que venha a encontrar o seu lugar préprio na familia, na escola e no meio
social. O sistema educacional, em muitas circunstancias, apresenta-se limitado



ao exercicio de acbes que buscam desenvolver exclusivamente as dimensdes
cognitivas do educando. Por outro lado, cresce a demanda por pessoas que,
além de detentoras do conhecimento, sejam efetivamente educadas, portadoras
de um equilibrio dos sentimentos e das emogdes. [...]. (THUMS, 1999, p.7-8).

Para o autor, no entanto, estd havendo um empobrecimento, inclusive na dimensdo cognitiva.
Esse fator é decorrente, em parte, do relacionamento professor-aluno, caracterizado por um
ensino bancario (Freire in Patto, 1997), marcado pela frieza do ensinar e pela auséncia de
sentimentos no aprender. Thums nos diz que hoje somos bombardeados por informagdes de todos
os lados. A qualidade e a fonte dessas informagdes ndo importam, o importante é que a pessoa
esteja informada, para ndo ser alienada. Por outro lado, diz ele, existe um grande numero de
pessoas altamente informadas, mas absurdamente alienadas, pois ndo refletem nem exercem

qualquer tipo de critica sobre aquilo que consomem, confiando cegamente na informacéao obtida.

Thums (1999, p.11) acredita que a escola ndo esta sendo um bom lugar para se aprender, pois, de
acordo com ele, “Ensina-se mais a defender-se, a enganar-se, a esconder-se [...]. Nao existe lugar
na escola para expressar o verdadeiro ser. Ninguém se arrisca a deixar fluir seus sentimentos,
suas emogdes, seus desejos”. De acordo com seu pensamento, estaria havendo um

embrutecimento das relagdes humanas. Para ele, isso

[...] é fruto de maltiplos aspectos desenvolvidos pela mentalidade burguesa,
capitalista, que necessita da apropriagdo dos bens para obter a seguranca, a
certeza. As pessoas, desesperadamente correm atrds de certezas, de bens
durdveis, manipuldveis e que podem ser guardados com muitas chaves,
sinbnimo de seguranca. Neste sentido, encontramos sempre mais
relacionamentos pobres, frageis, restritos, privatizados. Este tipo de
relacionamento vem empobrecendo os espiritos humanos, a qualidade de vida, a
intensidade da vivéncia das relagfes afetivas. (THUMS, 1999, p.55).

Certamente que a visdo pessimista de Thums destoa do nosso “pedagogo da esperanca”, Paulo
Freire — e é grave um pedagogo pessimista. Thums justifica seu ponto de vista falando da
dificuldade que todos temos em expressar nossas emoc¢oes e compreender as emocoes alheias, em
fungdo da caracteristica da sociedade na qual vivemos; afinal, estamos falando de um tipo de
comunicacdo que € feita, em grande parte, de modo ndo-verbal. Fato é que, apesar das
dificuldades, as emogdes e os sentimentos devem ser apreendidos, conhecidos e vivenciados,

mas, principalmente, expressos, para haver uma comunicagdo auténtica.



Também é importante salientar que as emocdes sdo a expressdo de necessidades e interesses
comuns no ambiente onde se vive, pois sempre estardo submetidas a influéncias que regem uma
determinada cultura ou sociedade. Sendo assim, podemos dizer que as emocoes séo aprendidas e
cada cultura tem suas regras de controle de expressao dos sentimentos e emogdes. Quanto a isso,
nos diz Rubinstein (1973, p.117)

O homem como sujeito da actividade tedrica e préatica, que conhece e
transforma o mundo, ndo é nem um observador desapaixonado de tudo o que
acontece no seu meio ambiente, nem um simples autdmato que executa
determinadas ac¢des como uma maquina que funciona bem. Ao agir, ndo sé
produz determinadas modificagdes na natureza e no mundo objectivo, mas
influi também nos outros individuos e sofre, por sua vez, a influéncia destes e
dos seus proprios feitos e ac¢es que modificam as suas relagdes reciprocas
com o ambiente: ele experimenta o que Ihe sucede e 0 que executa. De certo
modo adopta uma atitude em relacdo ao que o rodeia. A vivéncia ou experiéncia
desta relagdo do homem com o ambiente forma a esfera dos sentimentos ou
emogoes.

Destarte, é através das relacGes objetivas, nas quais 0 ser humano procura satisfazer as suas
necessidades, que acabam se produzindo os diferentes sentimentos, e estes é que exprimem, em
forma de vivéncia, a realidade das rela¢des reciprocas do homem como ser social, especialmente

consigo mesmo.

Sendo assim, é nas formas histdricas da existéncia social do homem, e ndo apenas nos seus
mecanismos fisioldgicos e individuais, que se devem buscar as bases materiais das emocdes e dos
sentimentos humanos, como Wallon ja havia nos alertado. No entanto, tudo isso ndo seria

possivel se ndo fosse a linguagem.

Podemos verificar que a criangca, quando nasce, ndo é capaz de controlar suas emogdes. Essa
capacidade se desenvolve, fundamentalmente, gracas a linguagem, pois, devido as apropriagdes
feitas, dominantemente por essa via, a crianga tem seu contetdo ampliado, mais rico e regulado
pelo pensamento. O conhecimento interiorizado tende a propiciar a crianga um dominio crescente
sobre quando e como manifestar seus sentimentos. Isso desde que ela, com o auxilio, primeiro da

familia, depois dos professores, aprenda a conhecé-los e a vivencia-los.



Rubinstein (1973, p.175) confirma esta idéia, dizendo que os processos afetivos sdo também

cognitivos, pois refletem a realidade, ainda que de forma especifica.

Toda a esfera evolutiva da esfera afectivo-emocional e a transi¢do dos afectos e
sentimentos primitivos para os sentimentos evoluidos relacionam-se com o
desenvolvimento da esfera intelectual e com a mutua penetragdo ou influéncia
do intelectual e do emocional. Em principio, os sentimentos despertam-se ou
sdo produzidos pela sensacdo e percepcdo dos objetos diretamente existentes.
Posteriormente, com um desenvolvimento progressivo, sdo as proprias
reproducGes e representacBes que despertam sentimentos. A imaginagédo
movimenta-se e incrementa-se por causa deles. E, finalmente, também os
pensamentos e idéias abstractas despertam por vezes 0s mais ardentes e
apaixonados sentimentos.

Nesta mesma perspectiva, Thums (1999, p.64) assevera que “O sentimento é aprendizagem. E um
reviver dos sentidos. Renova-se constantemente e é sempre diferente. Nunca temos um mesmo
sentimento. Ele é social e coletivo. Nasce da relagdo com o mundo e com os outros”. E, como
lembra Wallon (1982), todo sentimento comporta ambivaléncias, sendo ele mesmo e o0 seu
contrario. A conseqliéncia pedagdgica desse pensamento se apresenta na forma de tratarmos os

alunos, nos quais sobressaem, muitas vezes, 0s “maus sentimentos”.

E por isso que o professor deve conhecer o funcionamento mental do individuo, a fim de
compreender 0 que se passa com o outro e com ele mesmo. Como diz Dantas (1990), o vinculo
afetivo entre o sujeito que aprende e o objeto de conhecimento dinamiza, facilita e fortalece o
desencadeamento da reacdo cognitiva. Em relacdo a crianca, existe entre ela e 0 objeto a conhecer
um mediador (professor), e o vinculo afetivo estabelecido entre eles catalisa poderosamente a
reacdo que resulta na apreensdo do objeto pelo sujeito. Neste sentido, ndo da& para pensar em
aprendizagem, sem pensar a relacdo afetiva, visto que afetividade e aprendizagem estéo

intimamente relacionadas.

A aprendizagem € um dos elementos mais significativos do estudo das emog¢des
e dos sentimentos humanos. Tudo ou quase tudo que armazenamos na memoria,
em nossa inteligéncia, é resultado da vivéncia e aprendizado qualitativo do que
sentimos. Em muitas circunstancias reprimimos as emocg0es e 0s sentimentos
que depois podem se transformar em doencas psiquicas ou fisicas. (THUMS,
1999, p.76).



Em coincidéncia com o pensamento de Thums, Wallon (1982, p.220) afirma que “A vida
intelectual supG@e a vida social”, da qual a afetividade é elemento inseparavel. Nesse sentido, ndo
ha linguagem sem emocdo; ndo had movimento sem emocdo; sem emocdo ndo ha relacdo

professor-aluno, e também, ndo ha aprendizagem.

Quanto as consequiéncias da repressao dos afetos, Clausse (apud Thums, 1999) apresenta alguns
sentimentos que podem ser originados por um sistema educacional mal-encaminhado, como, por
exemplo, medo, cdlera, ira, frustracdo, angustia, falta de entusiasmo, inseguranca, e outros, o que
acaba levando o aluno ao fracasso e ao adoecimento. Mediante rapida observacao, tudo isso pode

ser percebido nas nossas institui¢cdes de ensino.

Na educagdo infantil, a afetividade ainda ocupa lugar de honra, havendo, algumas vezes, uma
hipertrofia da atencdo dada a funcéo afetiva. A medida que a crianga avanca nas séries do ensino
fundamental, a atencdo do professor volta-se, cada vez com mais insisténcia, para a
aprendizagem dos contelidos instrucionais, que, obrigatoriamente, devem ser desenvolvidos no

decorrer do ano letivo, com pouca atengao as questdes relacionadas a afetividade de seus alunos.

May (apud Thums, 1999, p.89), analisando o0 momento em que vivemos, diz que a sociedade
moderna nos langou numa forma de vida pessoal e coletiva superficial e, a0 mesmo tempo, com
pouco significado: “o que estd ocorrendo € um fendmeno inevitdvel de nossos tempos, o
resultado ineludivel do coletivismo, da educagdo de massa, da comunicacdo de massa, da
tecnologia de massa e outros processos de ‘massa’ que formam a mente e as emogdes das pessoas

modernas”.

Thums acrescenta que esses processos de massa fazem com que as pessoas, devido a alienagdo
presente, deixem de dar importancia aos aspectos fundamentais da esséncia humana. Segundo o
autor, a despersonalizagdo é a caracteristica predominante do homem. “Ela é fruto da alienacéo
de si mesmo, da insensibilidade ante as coisas do mundo e auséncia de consciéncia. A alienacéo é
obra da mortalidade da consciéncia. O homem alienado nédo € o que deveria ser, mas um produto

do que os outros desejam que ele seja” (1999, p.90).



Por outro lado, nunca se falou tanto no fator “emocional”, termo que ajuda a vender muitos livros

de auto-ajuda e/ou destinados ao mercado empresarial.

A escola, inserida no meio social, traz para dentro de seus muros o que acontece fora deles. A
formacdo que os nossos professores tiveram esta longe de ser aquela proposta por Wallon, ou
seja, de um homem em sua completude, sensivel, culto, sintonizado com as questdes do seu
tempo. Eles também passaram por instituicGes de ensino e tiveram professores que atuavam
dentro desses modelos, os quais serviram de espelhos para a sua atuacdo. Segundo Thums, o
primeiro passo para se resgatar esse homem que almejamos € valorizar o aspecto afetivo ao

ensinar, o que deve comecar no lar. Sendo assim,

[...] para haver educacéo efetiva e eficaz, o clima familiar é essencial, ou seja, é
necessario que estejam presentes vinculos afetivos (de humanidade, de respeito,
de admiracdo, de afeto). O amor é, sem dlvida, o maior possibilitador do
aprender, do potenciar a aprendizagem e ndo pode ser substituido por nenhum
outro sentimento. (THUMS, 1999, p.130).

Reconhecemos valor e verdade na fala de Thums, mas, pensando nas circunstancias de vida da
populagdo mais pobre, reconhecemos também que essa populacdo sofre a brutalidade que lhe
chega através do tratamento desigual, do desrespeito, da falta de oportunidades, da falta de
condi¢cdes decentes de moradia, transporte, saneamento. Boa parte da nossa populacdo é
brutalizada diuturnamente. Devemos entdo esperar que nao tenham também essas pessoas
embrutecido por dentro e que sejam prddigos em gestos de carinho e atengdo aos que estdo

proximos, dando demonstra¢fes de amor?

A escola, e ndo so a familia, tem grande responsabilidade na formacdo de uma afetividade bem-
constituida, principalmente o professor, pois é ele quem diretamente vai estar auxiliando o aluno
na aquisi¢do e construcdo dos saberes elaborados e acumulados pela sociedade, além, é claro de
estar colaborando no seu processo de individuagdo, no seu perceber-se enquanto pessoa

diferenciada das demais.



Falamos em amor, no sentido proposto por Maturana (2001, p.67). Para ele, “O amor é a emocao
que constitui as a¢bes de aceitar o outro como um legitimo outro na convivéncia”. Portanto, amar

é abrir um espaco de interagdes sociais, respaldadas na confianca e no respeito.

Thums ainda nos fala que o amor é o mais poderoso dos sentimentos humanos (com o que
Maturana esta inteiramente de acordo), porque € capaz de dominar e absorver a totalidade da
pessoa. Para amar, € preciso sentir-se inteiro, vivo. Ele ainda ressalta que o amor esta vinculado
a0 pensamento, pois “ninguém é capaz de ver-se se ndo o véem. E preciso um profundo
conhecimento reciproco para amar” (1999, p.68). Dai a importancia do olhar do professor sobre o
aluno, mas de um olhar positivo, que acredita na capacidade dele de aprender e na sua propria

para ensinar.

Saltini (1999) também contribui com essa discussao, dizendo que ndo é possivel falar em
aprendizagem sem que esta esteja relacionada a emocao, as ligacdes e inter-relagGes afetivas. Na
sua perspectiva, € impossivel entender o desenvolvimento da inteligéncia sem pensar em um
desenvolvimento integrado com 0s nossos interesses por aquilo que olhamos, tocamos, e que

alimenta a nossa curiosidade.

Para ele, para ocorrerem relacdes afetivas, ndo sdo necessarios excessos de carinhos, nem o uso
de diminutivos. E preciso, porém, que alguém nos queira bem, nos entenda, nos ouga, nos veja,
nos observe, perceba que existimos e estamos aqui. Isso é relacdo afetiva. E, se é relacdo, supGe
uma ressonancia afetiva. O autor exemplifica dizendo que, quando um professor presta atengéo
em nos, valorizamos tanto este ato e nos sentimos tdo felizes que normalmente temos mais prazer

de estudar a sua matéria do que a de qualquer outro professor.

Dessa forma, da mesma maneira que o aluno esta atento as atitudes do professor, reagindo a elas,
0 educador também ndo pode ignorar as mensagens emocionais dos seus alunos, nem emudecer
diante delas, pois, como ja visto anteriormente, a emocao € perceptivel, basta que o professor

fique atento para percebé-la, respondendo de forma adequada ao chamado do aluno.



E importante que se diga que para educar é preciso duas mios: aquela que da seguranca, prazer,
amor; e a outra que desafia, impde, limita. Assim, se houver exagero no peso de qualquer uma
das méos, estara havendo um erro na educacao que se deveria realizar; 0 que equivale a dizer que
se devem avaliar adequadamente as solicitagdes infantis, pensar sobre elas a luz do conhecimento
cientifico e atendé-las sempre que puderem resultar em beneficios para o desenvolvimento e a

aprendizagem da crianca.

Embora a alegria e o prazer sejam elementos importantes para a aprendizagem, em algumas
situacdes é fundamental haver concentracdo, esforco, dedicacdo e até sofrimento, assim como o
proprio desejo de conhecer. Snyders (1988, p.225) fala dessa educagdo através de uma

comparacao com a atividade esportiva do aluno.

Né&o temo que a obrigacdo em si seja incompativel com a alegria: cuja prova
Vejo no sucesso, junto aos jovens, do esporte, do treino esportivo fora da escola:
a atividade ‘de lazer’ que é escolhida mais freqlientemente e com mais
entusiasmo € aquela que possui mais obrigagdo, mais regulamento, mais
disciplina: um adulto esta presente e é levado a respeitar estritamente as regras
e as técnicas estritas. Nao basta dizer que aqui, ao contrario da escolaridade,
existe a escolha e possibilidade de abandonar sem drama: na verdade a
obrigacdo ndo é somente admitida, mas procurada a medida em que 0s jovens
fazem a experiéncia que os conduz & uma alegria a qual ndo teriam acesso de
outra forma: intensidade, faganha; colocar-se a prova.

Nesta perspectiva, pensar a aprendizagem € pensar as imbricacdes entre inteligéncia e
afetividade, dando a devida importancia as emogdes e aos sentimentos no processo educativo.
Esta aprendizagem, que ndo se da ao acaso, ou apenas em funcdo de um desenvolvimento
maturacional do sujeito, ocorre em funcdo dos relacionamentos que esse sujeito mantém ou
manteve com o0s demais desde o inicio da sua vida, 0s quais agora estdo especificamente

marcados pela relagdo professor-aluno-conhecimento.

E importante ressaltar que este conhecimento ndo se constitui, ndo se origina de idéias, mas é
algo socialmente construido, é conhecimento de algo (fatos, pessoas, fendbmenos), tem uma
materialidade. E, se as relagbes sociais ttm como condigdo, para se estabelecer, o

estabelecimento de relacdes afetivas, ela é fundamental em todo esse processo. E a emogéo que



conecta o individuo ao mundo fisico e social. Thums fala sobre a educacdo dos sentimentos e

acredita que esta deva acontecer da seguinte forma:

[...] consiste basicamente numa educagdo dos sentidos bésicos do ser humano,
numa educacdo que insiste nas diferencas e que respeita a singularidade
humana, a individualidade humana, a incompletude humana. Uma educacdo dos
sentimentos necessita desenvolver as potencialidades de cada ser humano
dentro das suas diferencas e de suas caracteristicas peculiares. (THUMS, 1999,
p.142).

Né&o obstante, o pensamento de Thums pode constituir-se numa cilada, se ndo levarmos em
consideracdo que “o individuo nunca pode ser considerado como um absoluto, um universo
dentro de outro universo, mas que é uma minuscula parte dessa universalidade que denominamos
matéria em transformacéo” (Merani, 1977, p.111). Esse individuo, com “suas diferencas e suas
caracteristicas peculiares”, € membro de uma sociedade, de uma classe social, e ndo pode ser

pensado isoladamente, fora do conjunto humano do qual faz parte.



CAPITULO Il

UMA REFLEXAO ACERCA DO APRENDER A LUZ DO MOVIMENTO DA HISTORIA

Um momento muito importante, neste trabalho, diz respeito ao desenvolvimento do tema
aprendizagem. Este termo possui um amplo sentido, mas, embora ele possa estar relacionado a
qualquer aprendizado, 0 nosso objetivo com este estudo é voltar o sentido do “aprender” a uma
educacdo formal, institucionalizada, de contetdos socialmente valorizados, que encontramos no

ambiente escolar.

Também ndo existe uma Unica defini¢do para o processo de aprendizagem. Este vai depender do
referencial tedrico utilizado por cada autor, em cada época. A énfase em diferentes aspectos da
aprendizagem (afetivos, cognitivos, sociopoliticos, técnicos) e a forma de relaciona-los véo variar

de acordo com o referencial tedrico adotado.

E também importante esclarecer que no decorrer deste estudo ndo temos como objetivo
desenvolver uma ampla abordagem das teorias de aprendizagem, mas sim, evidenciar algumas
das que acreditamos ter mais influenciado nossos professores em sua atuacéo, seja por meio de
informac0es adquiridas na leitura especializada, em cursos de formacdo de professores, seja ainda
através de modelos a que eles foram expostos no decorrer de suas vidas. Dentro de cada
abordagem estudada, procuraremos ressaltar, ainda que brevemente, o significado do ensinar e do
aprender e como é estabelecida a relagdo professor-aluno, procurando evidenciar os limites

dessas teorias, bem como a pertinéncia de determinados postulados tedricos.

As pedagogias ou tendéncias explicitadas no decorrer deste estudo sdo: Pedagogia Tradicional,
Pedagogia Nova, Pedagogia Tecnicista e Construtivismo. Faremos, também, uma reflexdo sobre
a Pedagogia Progressista, cujas bases podem ser extraidas do pensamento pedagdgico de Henri
Wallon, expresso em suas obras (principalmente no Plano Langevin-Wallon), que veremos mais

adiante.



Sabemos que a escola tem uma longa histéria; em cada periodo histérico, ela assume novas
caracteristicas quanto as suas func@es, funcionamento, idéias e concepgBes que embasam suas
praticas. Essas transformacdes, que ocorrem no seio da escola, estdo sempre relacionadas a
mudancas da sociedade - econdmicas, politicas, sociais e ideoldgicas. De acordo com Merani
(1977, p.87)

Cada época tem as suas verdades, que sdo o seu material de idéias e de
linguagem; cada individuo tem sempre as suas, que dependem da idade
psicobiol6gica e da integracdo social. Do conflito entre os dois aspectos
destaca-se a verdade nova que representard para os individuos em evolucédo a
formacéo do seu pensamento e inteligéncia.

Se a escola traz as marcas do momento histdrico, também veremos essas marcas nas diferentes
formas como foi compreendida a relacdo entre ensinar e aprender. Iniciaremos esta reflexao
trazendo, primeiramente, caracteristicas da pedagogia liberal, da qual fazem parte a pedagogia
tradicional, a pedagogia nova, a pedagogia tecnicista e o construtivismo. Logo em seguida
exporemos a pedagogia progressista, na qual estdo incluidas a pedagogia libertadora e a critico-

social dos contelidos, ou histdrico-critica.

Libaneo (1985) esclarece que a educacéo brasileira, pelo menos nos ultimos cinglienta anos, tem
sido marcada pelas tendéncias liberais. No entanto este termo — liberal -n&o possui o sentido de

‘avancgado’, ‘democratico’, ‘aberto’, como costuma ser usado.

A doutrina liberal apareceu como justificacdo do sistema capitalista que, ao
defender a predomindncia da liberdade e dos interesses individuais na
sociedade, estabeleceu uma forma de organizacdo social baseada na
propriedade privada dos meios de produgdo, também denominada sociedade de
classes. A pedagogia liberal, portanto, é uma manifestacdo propria desse tipo de
sociedade. (LIBANEO, 1985, p.21).

Dentro da Pedagogia Tradicional, por exemplo, ensinar significa repassar aos alunos
conhecimentos e valores sociais acumulados pelas geraces anteriores, como sendo verdades
absolutas. Tais ensinamentos visam preparar 0 aluno para a vida, porém seus conteldos estao
desvinculados da sua experiéncia e realidade social. Valem pelo seu significado intelectual.
Nessa perspectiva, a aprendizagem € receptiva e mecanica. A retencdo do contetdo ensinado se

da através do treino, ou seja, da repeticdo sistematica de exercicios e da recapitulacdo da matéria.



Quanto a relagdo professor-aluno, “predomina a autoridade do professor que exige atitude
receptiva dos alunos e impede qualquer comunicagéo entre eles no decorrer da aula. O professor
transmite o contelldo na forma de verdade a ser absorvida; em conseqiiéncia, a disciplina imposta

é 0 meio mais eficaz para assegurar a atengdo e o siléncio” (Libaneo, 1985, p.24).

Ainda segundo o autor, nesta pedagogia, “[...] a atuacdo da escola consiste na preparacédo
intelectual e moral dos alunos para assumir sua posic¢ao na sociedade. O compromisso da escola é

com a cultura, os problemas sociais pertencem a sociedade” (1985, p.23).

Naturalmente, a posi¢do a ser assumida pelo aluno na esfera produtiva da sociedade sera, em
grande parte, definida por suas origens, por sua situacdo de classe. Segundo Snyders (1976,
p.168), até suas escolhas apontam a “interiorizagdo do destino objetivo da categoria”. Quanto a
cultura, serd aquela a que as classes mais favorecidas atribuem valor (ou utilidade), ou seja, sera a

cultura de uma determinada classe da sociedade, a burguesa.

Na Pedagogia Nova, que no Brasil comecou a se instalar, ainda timidamente, em meados do
século passado, 0 ensino passou a ser visto de maneira diferenciada do periodo anterior, ou seja,
nesse momento, o conhecimento passou a ser resultado da agdo a partir dos interesses e
necessidades de uma sociedade que estava passando por um processo de industrializagdo. O
ensino passou a ter caracteristicas individuais e ocorre em funcdo de experiéncias vivenciadas
pelo sujeito, frente a desafios cognitivos que surgem mediante as diversas situagdes
problematicas encontradas por ele.

Di Giorgi (1992, p.61) diz que “a partir de 1945, as idéias escola-novistas se tornam hegem®onicas
na cabeca dos educadores deste pais”. Ora, sabe-se a distancia que separa as idéias e teorias da
“elite pensante”, das praticas escolares; estas continuavam, na sua maioria, a seguir 0s canones da

Escola Tradicional.

Neste contexto, aprender se torna uma atividade de descoberta, uma auto-aprendizagem, sendo o
ambiente apenas 0 meio estimulador. A idéia de “aprender fazendo” estd sempre presente, por

isso, as tentativas experimentais, a pesquisa e a descoberta pelo aluno sdo sempre valorizadas.



Estara sempre de alguma forma presente a idéia de que aprender contetdos curriculares ndo

difere muito do aprender a andar ou a falar. Quanto a relacdo professor-aluno,

N&o ha lugar privilegiado para o professor; antes, seu papel é auxiliar o
desenvolvimento livre e espontaneo da crianga; se intervém, é para dar forma
ao raciocinio dela. A disciplina surge de uma tomada de consciéncia dos limites
da vida grupal; assim, aluno disciplinado é aquele que é solidario, participante,
respeitador das regras do grupo. Para se garantir um clima harmonioso dentro
da sala de aula é indispensavel um relacionamento positivo entre professores e
alunos, uma forma de instaurar a ‘vivéncia democratica’ tal qual deve ser a vida
em sociedade (LIBANEO, 1985, p.26).

Ainda segundo o autor, dentro desta perspectiva, “a finalidade da escola é adequar as
necessidades individuais ao meio social e, para isso, ela deve se organizar de forma a retratar, o

quanto possivel, a vida”. (Libaneo, 1985, p.25)

Diferentemente ainda das anteriores, na concepg¢do tecnicista, que predominou no Brasil através
de assessoria americana (acordo MEC-USAID), a partir da década de 1960, ensinar significava
planejar adequadamente contingéncias de reforco, a fim de possibilitar ou aumentar a
probabilidade da ocorréncia de uma resposta desejada. O objetivo final deste processo era que o
ensino promovesse a incorporacao, pelo aluno, do controle das contingéncias de reforgco, dando
lugar a comportamentos autogerados. O comportamento desejado dos alunos (habilidades
cognitivas) era entdo mantido por reforcadores, como elogios, notas, prémios, reconhecimento,

diploma, possibilidade de ascensdo social e monetaria, status, etc.

Nessa concepcdo, era(m) estabelecido(s) o(s) objetivo(s) que o aluno deveria atingir, e as
atividades eram devidamente planejadas, ordenadas, numa sequéncia légica, sendo que a matéria
de ensino se restringia apenas ao conhecimento observavel, mensuravel, eliminado-se qualquer
sinal de subjetividade. O material instrucional encontrava-se sistematizado nos manuais, livros
didaticos, nos modulos de ensino, nos dispositivos audiovisuais, etc. Nesta perspectiva, aprendia
aquele que chegava ao comportamento final desejado, ou seja, que atingia o objetivo final,

estabelecido pelo professor.

No que diz respeito a relacdo professor-aluno, diz Saviani (1986, p.28-29):



Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor que era, a0 mesmo
tempo, o sujeito do processo, o0 elemento decisivo e decisdrio; se na pedagogia
nova a iniciativa desloca-se para o aluno, situando-se o nervo da acéo educativa
na relagdo professor aluno, portanto, relagdo interpessoal, intersubjetiva — na
pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizacéo racional
dos meios, ocupando professor e aluno posi¢do secundaria [...].

Nesta abordagem, o papel da escola, passa a ser o de modelar o0 comportamento humano, através
de técnicas especificas. “A educacio escolar compete organizar o processo de aquisi¢io de
habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e necessarios para que os individuos se

integrem na maquina do sistema social global”. (Libaneo, 1985, p.28-29).

Quando o capital comeca a investir pesado em tecnologia, e, com base na microeletronica, vai
substituindo a automacdo rigida (marcado pela divisdo taylorista/Fordista do trabalho) pela
flexivel, comecam a ser experimentadas muitas mudancgas nas habilidades e nas capacidades do
individuo. Com a automagdo flexivel, o controle do individuo, que ocorria, sobretudo, através do
uso do seu tempo e espaco, comega a se diferenciar. Com as novas formas de controle, advindas
das novas tecnologias (principalmente através dos meios de comunicacao), passa a existir uma
nova forma de invasdo do sujeito, que se da agora também através do controle do seu
pensamento. Ele precisa ser dominado, manipulado, ja que precisa consumir 0 que a sociedade
capitalista Ihe determina. Essa dominagdo se realiza de forma muito sutil, quase imperceptivel.
Dessa maneira, valores, desejos, gostos, sentimentos, necessidades, sdo internalizados e se

desenvolvem no sujeito, sem que ele mesmo se dé conta.

Em detrimento da formacéo, valoriza-se a informagéo. Nessa l6gica, tudo se torna descartavel,
ndo apenas o produto, mas, junto com ele, habitos e valores. A automacdo flexivel ndo se
preocupa com a formacéo reflexiva e, como na industria, a educacdo, ao fazer parte desta mesma
sociedade, comporta a mesma logica positiva™. A escola, mesmo sendo o l6cus do conhecimento

cientifico, também sofre as consequiéncias desse processo de desqualificacdo.

8 A corrente filosofica positivista nasceu na Franca entre 1830-1840, e teve como seu mais ilustre representante o
filosofo e socidlogo Augusto Comte (1798-1857). Dentro do pensamento positivo, a sociedade € regida por leis
naturais, independentes da vontade e acGes humanas, por isso, ela pode ser assimilada e estudada pelos mesmos
métodos e processos empregados pela ciéncia da natureza.



De acordo com Merani (1977, p.41) “Os principios pedagdgicos do positivismo respondiam as
mil maravilhas as exigéncias das novas circunstancias e 0s ‘animais robustos’, com fisico séo e a
mente ocupada pelo saber instrumental, com conhecimentos praticos e desvinculados de qualquer

tendéncia para a analise, para a critica [...]".

Tal fato pode ainda ser observado hoje, através dos conceitos ensinados pela escola -
fragmentados, descritivos, vistos como fatos desprovidos de histdria, de significacdo social; 0s
fragmentos sdo ensinados como se tivessem valor por si mesmos, de forma positiva, naturalizada,

dificultando a compreensdo de mundo, como totalidade historicamente construida.

Contribuindo com esta afirmacdo, diz Merani (1977, p.146-147): “Antes foi a escravatura da
pessoa pelo homem; depois, a do trabalho do homem como meio de produgéo para o servo da
gleba e o proletario da sociedade industrial; e agora seria a entrega completa, fisica e espiritual,

as exigéncias da ‘sociedade de consumo’”.

Olhando o movimento das idéias pedagogicas, ao longo da historia, percebe-se que € através do
modo de producdo que se definem as formas de relacdo entre as pessoas, tendo as relagoes
detrabalho um importante papel na elaboracdo e manutengdo da forma de agir e pensar presentes

no momento atual, inclusive na escola, ja que fazemos parte de um todo social.

Dessa maneira, em fungdo da rapidez das mudancas tecnoldgicas, “a automacao tende a erradicar
o trabalho estritamente manual, exigindo cada vez mais do trabalhador um comportamento
baseado nas atividades intelectuais que pedem iniciativa, criatividade, o que torna obsoleta toda
educacdo centrada na pura transmissao de conteidos e na memorizagao” (Aranha, 1996, p.186).
Foi nesse periodo que ocorreu a transicdo da escola tecnicista (que ainda ndo foi superada), para a

escola construtivista (Piaget).

O fundamento béasico da concepcdo piagetiana € que as relagbes entre organismo e 0 meio sao
relacBes de troca, pelas quais o organismo, ao agir sobre o meio, adapta-se a ele e a0 mesmo
tempo o assimila, de acordo com suas estruturas, num processo de equilibracbes sucessivas.

Dentro desta perspectiva, sdo enfatizadas as relagBes interpessoais, a interacdo entre sujeito e



objeto, homem e mundo. Piaget (1998) destaca, nessas interacdes, 0s aspectos operativos, isto €,
acdes e operacdes. Esse é um dos pontos em que se distancia de Wallon. Para este, a énfase recai

sobre 0s aspectos figurativos do pensamento, ou seja, percepgdo, imitagao e imagens.

Nesta concepcdo “o papel fundamental da escola é dar a crianca oportunidades de agir sobre 0s
objetos de conhecimento; o professor ndo deve ser aquele que transmite conhecimentos a crianca,
mas sim um agente facilitador e desafiador de seus processos de elaboragéo [...]” (Fontana &
Cruz, 1997, p.54). O ensino, nesta concepgéo, deve ser baseado no ensaio e erro, na pesquisa, na
investigacdo, na solucdo de problemas por parte do aluno, e ndo em aprendizagem de formulas ou
definicbes. Embora haja, porém, uma preocupacdo com as relagdes estabelecidas entre o0s
individuos e destes com o0 meio, a énfase do processo de ensino-aprendizagem esta na capacidade
do aluno de integrar as informagGes e processa-las, ja que, nesta perspectiva, é o proprio aluno
quem constroi seu conhecimento, em funcdo do nivel de desenvolvimento em que se encontra.
Aprender significa aqui assimilar o objeto a esquemas mentais, centrando-se, assim, nas

estruturas de percepgéo e na agéo do sujeito.

De acordo com Mizukami (1986, p.77-78), quanto a rela¢do professor-aluno,

Cabe ao professor evitar rotina, fixacdo de respostas, habitos. Deve
simplesmente propor problemas aos alunos, sem ensinar-lhes as solugdes. Sua
funcdo consiste em provocar desequilibrios, fazer desafios. Deve orientar o
aluno e conceder-lhe ampla margem de autocontrole e autonomia. Deve
assumir o papel de investigador, pesquisador, orientador, coordenador, levando
0 aluno a trabalhar o mais independentemente possivel.

[...] Cabe ao aluno um papel essencialmente ativo (a atividade é uma forma de
funcionamento do individuo) e suas atividades basicas, entre outras, deverdo
consistir em: observar, experimentar, comparar, relacionar, analisar, justapor,
compor, encaixar, levantar hipéteses, argumentar etc.

Aprender experimentando e a férmula “aprender a aprender” traduzem bem essa concepcao,
muito conveniente ao pensamento neoliberal, na medida em que esvazia o ato de aprender de

conotacBes e implicacBes sociais e politicas.

De acordo com Duarte (2001, p.8), “o nucleo definidor do lema ‘aprender a aprender’ reside na

desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola em transmitir



esse saber, na descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um saber a ser
transmitido aos seus alunos”. Ele ainda diz ser esta a razdo pela qual caracteriza os idearios

escolanovista e construtivista como “concepgdes negativas sobre o ato de ensinar”.

Embora, de muitos lados, tente-se uma aproximagdo entre o0 construtivismo piagetiano e a
pedagogia progressista, ndo vemos possibilidade de éxito, uma vez que partem de diferentes
pressupostos e se assentam em diferentes bases. A pedagogia “progressista” parte de uma analise
critica da realidade social, sustentando as finalidades sociopoliticas da educagdo. Reconhecendo,
como Marx, que a historia é a historia da luta de classes; reconhecendo que ndo é essa a
sociedade que se deseja; sabendo que a histdria esta em movimento, a pedagogia progressista

assume um compromisso com a mudanca radical das estruturas sociais.

Esta pedagogia se diferencia, e muito, das citadas anteriormente, que possuem sua preocupacao
voltada ao preparo do individuo para o desempenho de papéis sociais, de acordo com suas
aptiddes individuais; de um individuo preparado para competir, para adequar-se ao mercado de

trabalho e as exigéncias do capital, para reproduzir-se, nas condi¢des postas pela globalizacao.

De acordo com Libaneo (1985), a pedagogia progressista tem se manifestado através de algumas
tendéncias. Veremos agora duas das suas principais: a libertadora, mais conhecida como
pedagogia de Paulo Freire, e a critico-social dos conteudos, que eleva a importancia dos

contetdos no seu confronto com as realidades sociais.

Dentro da tendéncia progressista-libertadora, o ensino é realizado mediante os “temas geradores”,
que sdo extraidos da problematizacdo da pratica de vida dos educandos. Nesta pedagogia, 0
importante ndo é a transmissdo de contetdos especificos, pois estes sdo percebidos como uma
“invasdo cultural” ou “deposito de informag&o” (educacio bancaria). E necessario, para educar,
despertar uma nova forma de relacdo com a experiéncia vivida, o que se da, além da experiéncia,

através do dialogo entre educador e educando.

Nesta perspectiva, a aprendizagem acontece quando os educandos, num esforgo de compreensdo

do vivido, conseguem chegar a um nivel mais critico de conhecimento da realidade, o que sempre



é conseguido através da troca de experiéncia e da andlise critica das diversas situacdes-problemas

em torno da pratica social, visando a sua transformacéo.

Quanto a relagdo professor-aluno, esta é horizontal, no sentido de que educador e educando se
posicionam como sujeitos do ato de conhecimento. A relagdo autoritaria é eliminada, sob pena de
ser inviabilizado o trabalho de conscientizacdo. A autoridade do mestre, porém, é preservada,

assim como sua obrigacdo de ensinar contetidos e conduzir os alunos a posse de si mesmos.

Outra tendéncia é a progressista critico-social dos contetdos, que, de acordo com Libaneo (1985,

p.38-39), tem por principio que

A difusdo de contelidos é a tarefa primordial. Nao contelidos abstratos, mas
Vvivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais. A valorizagdo
da escola como instrumento de apropriacdo do saber é o melhor servigo que se
presta aos interesses populares, jA que a prépria escola pode contribuir para
eliminar a seletividade social e torna-la democratica. Se a escola € parte
integrante do todo social, agir dentro dela é também agir no rumo da
transformacdo da sociedade. Se o que define uma pedagogia critica é a
consciéncia de seus condicionantes historicos-sociais, a funcdo da “pedagogia
dos conteidos” é dar um passo a frente no papel transformador da escola, mas a
partir de condicOes existentes. Assim, a condigdo para que a escola sirva aos
interesses populares é garantir a todos um bom ensino, isto é, a apropriacdo dos
conteldos escolares basicos que tenham ressonancia na vida dos alunos.
Entendida nesse sentido, a educacdo é ‘uma atividade mediadora no seio da
pratica social global’, ou seja, uma das media¢Ges pela qual o aluno, pela
intervencdo do professor e por sua prépria participacdo ativa, passa de uma
experiéncia inicialmente confusa e fragmentada (sincrética), a uma visdo
sintética, mais organizada e unificada.

Na relacdo professor-aluno, o papel do professor é insubstituivel, pois ele é o mediador do
processo de conhecimento, ja que este resulta das trocas que se estabelecem entre o meio (natural,
social, cultural) e o sujeito; porém, a participacdo do aluno também é muito importante neste
processo, pois ele participa, com sua experiéncia imediata, da busca da verdade, ao confronta-la
com os contelidos expressos pelo professor. Este, por sua vez, ao se esforcar em orientar, em
abrir perspectivas a partir dos contetdos, acaba se envolvendo com o estilo de vida dos alunos, se

conscientizando inclusive do contraste entre sua prépria cultura e a do aluno.

De acordo com Snyders (apud Libaneo, 1985, p.40),



[...] ao mencionar o papel do professor, trata-se, de um lado, de obter o acesso
do aluno aos conteldos, ligando-os com a experiéncia concreta dele — a
continuidade; mas, de outro, de proporcionar elementos de anélise critica que
ajudem o aluno a ultrapassar a experiéncia, 0s esteredtipos, as pressdes difusas
da ideologia dominante — é a ruptura.

Atuando segundo estas perspectivas, pode-se citar a experiéncia pioneira do educador russo
Makarenko, citado muitas vezes por Wallon, por ser um dos Unicos a conseguir integrar na
pratica a teoria da unidade inseparavel entre a crianca € 0 meio, ou seja, entre individuo e
sociedade. Entre os autores contemporaneos mais conhecidos no meio educacional que tratam do
tema podem ser citados, de maneira especial, G. Snyders (2001), além de autores brasileiros,

como, por exemplo, Demerval Saviani (1986).

Evidenciadas algumas concepcfes que trazem o significado do ensinar e do aprender nos
diferentes momentos que nos antecederam, as quais ainda se mantém no movimento dialético da
histéria e nos fazem pensar sobre a nossa educagdo atual, gostaria agora de retornar ao
pensamento construtivista de Piaget, que se mantém muito presente nas institui¢cbes educacionais,
ja que, segundo Libaneo (1985, p.32), “[..] a pedagogia progressista ndo tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser ela um instrumento de luta dos professores

ao lado de outras praticas sociais”.

Assim como a teoria de Piaget, também outras teorias psicogenéticas estdo sendo estudadas no
ambito escolar, como a de Wallon, por exemplo, embora este continue desconhecido da grande
maioria de pedagogos e psicOlogos. Por isso gostariamos, neste momento, de resgatar o
pensamento de Wallon, para que possamos evidenciar a relagdo existente entre ele e Piaget, ja
que os dois mantiveram um dialogo por muitos anos, desde 1928, quando Piaget escreveu a obra
O juizo moral na crianga. No entanto seus pontos de vista, embora em alguns casos se
encontrem, na sua maior parte divergem, o que ndo impediu que ambos, ao longo dos anos,

trocassem experiéncias enriquecedoras.

E importante deixarmos claro que o objeto de estudo de Wallon difere do objeto de estudo de
Piaget, pois, enquanto Wallon pretende realizar uma psicogénese da pessoa, Piaget tem explicito
em seu proposito estudar o desenvolvimento da inteligéncia. Entretanto, € a opg¢do pelo



materialismo dialético por parte de Wallon, como fundamento filosofico da leitura da realidade,

que torna inconciliaveis as teorias desses geniais cientistas.

No que tange as similaridades, tanto Piaget como Wallon partem de uma perspectiva genética do
desenvolvimento humano. Para eles a evolugao da inteligéncia ndo é concebida como um simples
crescimento, pois admitem a existéncia de estadios, isto €, de mudancgas qualitativas. Na visao de

Piaget, da inteligéncia sensdrio-motora a inteligéncia légica. Para Wallon, do ato ao pensamento.

Né&o obstante, esse desenvolvimento ndo ocorre de maneira similar nas duas teorias. Segundo
Dantas (1990), enquanto para Piaget, ja no primeiro ano de vida a crianc¢a, através dos seus
esquemas de acdo, desenvolve suas capacidades cognitivas, para Wallon, o desenvolvimento da
pessoa ndo comega cognitivamente. Existe um periodo, que abrange quase todo o primeiro ano,
em que a atividade da crianga esta voltada a sua sensibilidade interna, a principio visceral, depois
afetiva. O periodo emocional corresponde ao predominio da motricidade expressiva que a
manifesta. Para Wallon, antes de modificar o ambiente fisico, 0 movimento atua sobre 0 meio
humano, em forma de comunicacédo, sendo que o primeiro instrumento utilizado pela crianca € o

adulto e, neste sentido, ele é, desde o inicio, um ser social.

A crianca piagetiana parece empenhada, desde o inicio, na ‘construcéo do real’;
a walloniana ocupa-se em construir a si mesma, em observar as préprias maos e
pés, em explorar o corpo, em verificar, literalmente os proprios limites fisicos,
antes de entregar-se a tarefa de explorar sistematicamente o mundo externo. Na
teoria walloniana, a construcdo do corpo proprio é ligeiramente anterior a da
realidade externa, embora ele esteja bem consciente de que 0s dois processos
sdo complementares. [...] O ‘bebé piagetiano’ € um ser cognitivo, enquanto o
outro é emogéo corporificada. Neste ponto a diferenca é irreconcilidvel [...].
(DANTAS, 1990, p.9-10).

Quanto ao segundo ano de vida, as duas teorias concordam que corresponda ao periodo sensario-
motor, prevalecendo a necessidade de manipulacdo dos objetos, com o objetivo de conhecé-los.
Ja o terceiro ano, enquanto Piaget denomina este periodo de pré-operatério, Wallon o denomina
projetivo; porém, nos dois casos, trata-se de um periodo simbolico. Nesse momento surge um
novo sentido para a manipulagdo dos objetos, ou seja, estes deixam de ser apenas ocasifes para

exploragéo e manuseio e se tornam significantes, diferentes de si mesmos.



Tanto Piaget quanto Wallon concordam quanto a importancia da funcao simbdlica, a época e ao
modo do seu aparecimento. Em torno dela, porém, travaram uma longa polémica. Wallon diz que
Piaget “fragmentou o grande salto qualitativo representado pelo acesso a representacao,
dividindo-o tdo finamente que transformou o que é ruptura e descontinuidade em deslizamento

suave”. (Dantas, 1990, p.11). Para Piaget

Os esquemas sensdrio-motores sobrepdem-se, combinam-se, ordenam-se,
coordenam-se, acabando por realizar representacGes. No essencial, a
representacdo ndo € um fato novo, original. Para Piaget é, muito simplesmente,
um movimento progressivamente interiorizado. [...] Na verdade, Piaget
preocupa-se bastante com o duplo aspecto biol6gico e ldgico da inteligéncia. E
pode mesmo afirmar-se que toda a sua obra é um esforgo sistematico para
elaborar uma teoria geral onde estejam presentes a légica da vida e a I6gica do
pensamento. Para ele, a natureza da l6gica reside na légica da natureza. De tal
forma que jamais terminara a controvérsia na qual tanto se censurard a Piaget
reduzir tudo ao biolégico, como tudo reduzir a l6gica. (ZAZZ0O, 1978, p.73).

Para Wallon, a continuidade admitida por Piaget entre as condutas motoras e mentais ndo existe.
O aparecimento da fun¢do simbdlica constitui uma ruptura, um grande salto qualitativo, que néo
pode deixar de supor ndo apenas a atividade pessoal do individuo, mas também o trabalho
acumulado pelos homens ao longo da histéria. Quando surge, longe de apenas prolongar,
interiorizando, as condutas sensorio-motoras, das quais provém, ela as desorganiza e inibe. O

advento da linguagem, insiste Wallon, prejudica, na crianca, inclusive a destreza motora.

Quanto ao periodo que se prolonga dos trés aos seis anos, denominado por Wallon de

“personalista”, para Piaget ainda é pré-operatdrio. Aqui renovam-se as divergéncias:

Trata-se, para Wallon, de um periodo caracterizado ndo pela atividade
cognitiva, mas de novo pelo drama das relagdes interpessoais através das quais
se constroi o Eu. A teoria piagetiana, por ser uma psicogénese da inteligéncia,
se obriga a tratar como igualmente cognitivas todas as fases do
desenvolvimento, o que constitui, do ponto de vista walloniano, uma
deformagdo. (DANTAS, 1990, p.16).

A partir dos 6-7 anos a crianga piagetiana entra no periodo operatério, que significa 0 momento
de refazer, no plano da representacdo, a descentralizagdo realizada no plano da acdo. Trata-se do

inicio da construcdo logica, que constitui, precisamente, o sistema de relacBes que permite a



coordenacdo dos pontos de vista entre si. E esta construgio que vai permitir a reversibilidade
operatéria. Para Wallon, a crianga nesse momento entra no periodo categorial de
desenvolvimento. A esse periodo corresponde a necessidade de operar, na ordem do
conhecimento, a dissociacdo entre Eu e ndo-Eu, pois a condic¢do para distinguir o ponto de vista
préprio do alheio consiste num minimo de isolamento prévio da propria pessoa, que se da no
nivel da afetividade. “Desmisturar pontos de vista sup8e ter desmisturado antes sentimentos, e

ndo acoes, para Wallon”. (Dantas, 1990, p.18).

A (ltima etapa do desenvolvimento (adolescéncia) foi pouco estudada por Wallon, mas trata-se
de uma fase centripeta, interpessoal, de novo voltada para a construgdo de si, que deve, alids, ser
refeita no plano corporal da puberdade. As alteragcdes no desempenho cognitivo que se dao neste
momento devem ser interpretadas como resultantes da maturagcdo neuroldgica aplicada aos
contetidos culturais disponiveis a inteligéncia e servem ao aprimoramento da individualidade.
Para Piaget, neste momento, o individuo se encontra no periodo das operacdes formais. O
adolescente é capaz de construir “teorias”, pensa concretamente sobre cada problema a medida
que a realidade os propde. Diferente de Wallon, a inteligéncia é tida ndo como aprimoramento do
Ser, no sentido de completude, mas como um instrumento a servico da sobrevivéncia do

organismo.

Segundo Merani (1977), ha um fator de diferenciagdo marcante entre Wallon e Piaget, pois,
enquanto Piaget preocupa-se, acima de tudo, com a identidade funcional, se interessando pelos
estados de equilibrio do pensamento, possuindo um carater ordenado e coerente, Wallon
preocupa-se principalmente com as diferengas, com as contradi¢cbes, com as mudancas que
ocorrem no processo evolutivo. Nesse sentido, o que Wallon percebeu e criticou em Piaget foi a
tentativa de dar uma aparéncia harmdnica aos fatos psiquicos, conferindo pouca importancia aos

conflitos e contradigdes, tdo relevantes na perspectiva walloniana.

Dantas (1990) também ressalta algumas diferencas existentes entre Piaget e Wallon, e nos diz
que, enquanto Wallon constr6i uma crianga corpOrea, concreta, cuja eficiéncia postural,

tonicidade muscular, qualidade expressiva e plastica dos gestos informam sobre os seus estados



internos, Piaget parece produzir uma visao radiografica da crianca: € como se olhasse diretamente

para dentro das suas estruturas mentais, procurando adivinhar seu funcionamento interno.

H4, inclusive, uma diferenciagdo de conceitos utilizados pelos autores, que veremos a seguir, a
fim de compreendermos melhor a visdo de um e de outro sobre como ocorre 0 processo de

desenvolvimento humano.

Uma das principais discordancias existentes entre estes dois estudiosos é a que diz respeito a
socializacao, pois, enquanto para Piaget o homem é um ser pré-social que nasce e caminha no
sentido da socializagdo; para Wallon, ao contrario, o0 homem é um ser geneticamente social e

caminha para o processo de individuacao.

As visOes de Piaget e Wallon também se diferenciam quanto a afetividade. Piaget a concebe
COMO uma energia que move uma acao; Wallon a caracteriza como 0s processos psiquicos que
acompanham as manifestagcdes organicas da emocéo, ou seja, faz parte do todo integrado que

constitui o ser humano.

Quanto ao pensamento, Piaget prioriza o pensamento ldgico-matematico e a agdo sobre 0s
objetos; acredita que o pensamento acompanha a a¢do. Wallon prioriza as formas discursivas do
pensamento e acredita que este sera impulsionado e estruturado pela fala, da mesma forma que

esta 0 organiza.

A principal tarefa da crianca, para Piaget, € a constru¢do do real (do pensamento sobre a
realidade — age mentalmente e fisicamente sobre a realidade). De sua parte, Wallon concebe que
a principal tarefa da crianga é a construgdo de si mesma, o que ela faz se utilizando da linguagem.

Quanto a inteligéncia, para Piaget, esta € uma forma superior de adaptacdo dos seres vivos; ja
para Wallon, ela é uma fungéo, junto com a motricidade e a afetividade, na qual, em alternancia

funcional com esta, constitui a pessoa, construindo sua personalidade, com e pelo social.



Piaget, em uma homenagem feita a Wallon, diz: “Em resumo, embora nos acontecesse, a Wallon
e a mim, termos discussdes que 0 N0sso comum amigo Zazzo comparou recentemente a dialogos
de surdos, € evidentemente porque, a0 empregarmos as mesmas palavras, pensavamos em coisas
diferentes”. (Zazzo, 1978, p.178).

N&o nos cabe aqui levar esta discussdo adiante. Se a trouxemos, foi apenas para mostrar que
ambos mantiveram uma discussdo por mais de 20 anos, e que, embora houvesse grandes
divergéncias, este dialogo foi muito caro para Wallon, para a elaboracdo da sua teoria, para o

desenvolvimento do que acreditava ser o processo de desenvolvimento do ser humano.

Quanto a Wallon, como ele acredita acontecer o processo de aprendizagem? Trazendo a questdo
para ser pensada com sua ajuda, o0 primeiro aspecto que precisa ser abordado é que, para ele, a
educacdo nao pode ser pensada fora do seu contexto, assim como o individuo, pois ela prdpria é,
necessariamente, um ato social. Wallon acredita que “a escola € uma instituicdo socialmente
determinada anterior as categorias de criangas que agrupa, e essas categorias sdo também
determinadas por fatores sociais, tais como condi¢fes demogréaficas, econdmicas ou mesmo

étnicas do bairro que serve”. (Wallon, 1975, p.237).

Zazzo, no que tange ao ato de ensinar e de aprender, pautado no pensamento walloniano, e
portanto, na perspectiva do materialismo® dialético®, nos mostra algumas reflexdes

extremamente importantes, que precisam ser consideradas. Diz Zazzo (1978, p.101-102):

O que sabemos hoje acerca da psicologia da crianga permite-nos compreender
que ndo pode haver questdo nem de eliminar o mestre, nem de suprimir o
esfor¢o puramente intelectual, nem de contar unicamente com a espontaneidade

19 Segundo escreve Zazzo (1978, p.114) “Ser materialista, significa, do ponto de vista da teoria do conhecimento,
colocar a existéncia do real antes da representacdo que dele se faz no espirito, a matéria antes da consciéncia. Por
conseguinte, do ponto de vista metodoldgico, significa abordar o estudo de todo o fendmeno, de toda a realidade,
pela pesquisa das suas condigdes de existéncia”.

“Ainda para Zazzo, “A dialética é uma atitude permanente de investigacio que toma em consideragéo o facto de que
nenhum fendmeno pode ser compreendido se for encarado isoladamente, que a natureza esta envolvida num processo
de movimento e de mutagBes, que estas mutagdes ndo sdo simples repeti¢do circular, mas evolugdo, ndo apenas
quantitativas e graduais, mas qualitativas [...]” (1978, p.119).



do escolar. As solugbes sdo muito mais complexas e exigem uma melhor
adaptacdo da crianga a escola, uma melhor apropriacdo da escola a crianga —
sem pressupor nem operar uma oposi¢do metafisica entre a natureza e o meio,
entre o individuo e a sociedade. Entre um e outra pode haver, bem entendido,
contradicOes, conflitos, mas ndo se trata de uma oposicdo absoluta, pois a
sociabilidade reside na propria natureza do homem, pois a crianca precisa da
intervengdo do adulto e das pressdes do meio para afirmar a sua pessoa, para
desenvolver todas as suas virtualidades.

Essa afirmacdo pode ser sustentada pela analise do projeto de reforma de ensino elaborado por
Wallon, em 1944 (Plano Langevin-Wallon), logo apos a libertagdo da Franca na Segunda Grande
Guerra. “No meio das necessidades da reconstrucdo, todas urgentissimas, encara-se a reforma da
educacdo, porque se deve ‘construir’ um homem novo. Uma comissdo para o estudo dessa

reforma é constituida sob a presidéncia de Paul Langevin #”. (Merani, 1977, p.149).

A comissdo continuara os seus trabalhos durante trés anos. Apds a morte de Langevin (1872-
1944), Henri Wallon é designado para suceder-lhe na presidéncia. Foi ele quem, em 19 de junho
de 1947, entregou o0 “Plano” ao Ministro da Educagdo Nacional. Através desse Projeto € possivel
perceber os ideais de Homem e de Sociedade presentes em Wallon. As agdes que envolvem estas

propostas se embasam em quatro principios fundamentais.

O primeiro é um principio de justica. Ele diz que “todas as criangas, quaisquer que sejam suas
origens familiares, sociais, étnicas, tém igual direito ao desenvolvimento completo da sua
personalidade. “‘Nao devem encontrar outra limitagdo que néo seja a das suas aptiddes’” (Merani,
1977, p.153).

Dignidade para todos os trabalhos sociais: todas as ocupagdes, todas as profissdes se revestem de
igual dignidade, ou seja, o trabalho manual, a inteligéncia pratica, ndo podem ser subestimadas
numa sociedade. A educagdo ndo deverd fomentar o predominio da atividade manual ou

intelectual em func&o de razdes de origem de classe ou étnicas.

21 Segundo Merani (1977), Langevin foi uma personalidade excepcional, sendo um dos fisicos mais destacados da
época. Demonstrou em sua brilhante carreira integridade intelectual, convicgSes democréaticas e conhecimento
profundo dos problemas da educacdo, justificando o seu lugar a frente desta comisséo.



Orientagdo: o desenvolvimento das aptiddes individuais pode ser unicamente assegurado pela

orientacdo, primeiro escolar, depois profissional.

Cultura geral: ndo pode haver especializacdo profissional sem cultura geral. Em um estado
democratico, no qual todo trabalhador deve ser um cidad&o, é indispensavel que a especializacao
ndo seja um obstaculo para a compreensao dos problemas mais amplos; s6 uma vasta e sélida

cultura liberta o homem dos estreitos limites da técnica.

Através destes principios, fica evidente a preocupagdo de Wallon em contribuir com a construgédo
de uma sociedade socialista, caracterizada pela democracia e justica social. Nas palavras de
Galvéo (2001, p.25)

Esse projeto, cuja versdo final foi redigida por Wallon, é a expressdo mais
concreta de seu pensamento pedagdgico. Portador do espirito reinante na
Resisténcia, 0 plano representa as esperancas de uma educacdo mais justa para
uma sociedade mais justa. A reforma proposta (que ndo chegou a ser
implantada) deveria operar-se no sentido de adequar o sistema as necessidades
de uma sociedade democratica e as possibilidades e caracteristicas psicolégicas
do individuo, favorecendo o méximo desenvolvimento das aptidGes individuais
e a formacéo do cidadéo.

Segundo Merani (1977), a elaboragdo do Plano Langevin-Wallon* representa uma ruptura com o
passado, propondo como principio basico que o fim da educagdo é servir simultaneamente aos
interesses comunitarios e de cada um de seus membros; um ensino adaptado ao homem e nédo
mais aos interesses particulares da economia, das politicas nacionais e internacionais nem das

ideologias arraigadas em preconceitos de nacionalidades ou de culturas. Segundo ele,

A primeira coisa que ressalta na educacéo actual é a falta de unidade. Cada um
dos ciclos que a caracterizam surgiu em épocas diversas e segundo finalidades
muito circunstanciais. Primeiro foram as universidades, de origem medieval e
necessarias para cultivar o pensamento do clero, primeiramente, da burguesia

2 0 contexto historico em que Wallon apresentou o projeto, tempos em que, por poucos dias, foi Ministro da
Educacdo, ndo era favoravel a presenca de comunistas no governo nem a sua interferéncia na conducéao da educacéao
francesa. De Gaulle aproximava-se cada vez mais dos EUA e o partido comunista, do qual Wallon fazia parte, ndo
primava por um espirito conciliatério. Assim, divergéncias politicas abortaram a implementacdo das idéias
pedagdgicas de Wallon.



depois. Posteriormente, a partir de Napoledo, organiza-se o ensino secundario e
técnico a nivel intelectual para formar os ‘especialistas’ que o Estado
bonapartista, e os restantes, seguindo o seu exemplo, requeria. Finalmente, cria-
se a educacgdo elementar que responde a necessidades da revolugéo industrial do
século passado, & formagdo do operério instruido que o manejo da maquina
exigia. (MERANI, 1977, p.155).

Wallon nos chama ainda a atengéo pela atualidade dos seus escritos, que, embora iniciados no
inicio do século passado, ainda hoje falam da realidade, 0 que pode ser expresso na seguinte

afirmacéo:

Existe uma contradicdo nas nossas definicdes de educacdo. Para uns o seu
objectivo é a accdo que os adultos devem exercer sobre a juventude para Ihe
transmitir o patrimdénio dos antepassados, para Ihe dar as idéias de costumes
que lhe permitirdo adaptar-se melhor a sociedade de que serdo a continuagéo.
Para outros, a educacdo deve desenvolver a0 maximo cada individuo as suas
aptidbes a fim de reservar ao seu futuro as melhores possibilidades de éxito.
Dum lado é o ponto de vista sociolégico que domina; do outro, o da psicologia
individual. (WALLON, 1975, p.225).

Partindo-se agora de uma perspectiva mais abrangente da educagé@o para uma visdo de como se
estabelece a relacdo entre ensino e aprendizagem, ainda de acordo com Wallon, a linguagem € o
instrumento e o suporte indispensavel aos progressos do pensamento. Para ele, existe uma relacéo
reciproca entre pensamento e linguagem, pois, enquanto esta exprime 0 pensamento, a0 mesmo
tempo age como estruturadora do mesmo. Foi por isso que Wallon elegeu como objeto
privilegiado de estudo da inteligéncia o pensamento discursivo.

A investigacdo de Wallon sobre o pensamento infantil, a que nos referimos acima, teve por base
de analise entrevistas realizadas com criangas entre cinco a nove anos, e foi apoiada nas
manifestacBes verbais do pensamento. Os didlogos nos quais funda a sua analise estdo expressos

na obra As origens do pensamento na crianga.

Segundo ele, o pensamento infantil, embora pareca fragmentado, nédo o é, pois possui uma
organizagdo propria, regida por uma dindmica binaria, que compde em pares 0s objetos mentais.
O par &, inicialmente, a estrutura elementar do pensamento infantil, e as partes se associam,
independentemente da sua significagdo objetiva. A crianca pode associar uma idéia a outra mais

pela sonoridade das palavras do que por uma coeréncia de sentido entre elas.



Wallon identifica, nesse momento, o sincretismo como a principal caracteristica do pensamento
infantil. Sincrético aqui designa o carater confuso e global do pensamento e da percep¢éo infantil.
Segundo Galvdo (2001, p.81), “No sincretismo, tudo pode ligar a tudo, as representacgdes do real
(idéias, imagens) se combinam das formas mais variadas e inusitadas, numa dindmica que mais

se aproxima das associacoes livres da poesia do que da légica formal”.

De acordo com Wallon, € apenas no estagio categorial que se intensifica a realizagdo das
diferenciagcBes necessarias a reducdo do sincretismo do pensamento. O que caracteriza esse
momento é que a crianca torna-se capaz de formar categorias, organizando o real em séries,
classes, agora apoiadas em um fundo simbdlico estavel. Isso permite a condicdo de analise e
sintese, de generalizacdo e de comparacdo, pois ja foi possivel a distincdo entre qualidade e
objeto, 0 que ainda ndo era possivel no estdgio anterior, caracterizado pelo pensamento
sincrético. Como estamos falando de um ser completo e integrado, é importante ressaltar que foi
possivel este salto qualitativo em funcdo das aquisicBes feitas através do desenvolvimento

organico e psiquico.

O advento organico que marca o inicio do estagio categorial € 0 amadurecimento dos centros de
inibicdo e discriminacdo, ou seja, de fungdes nervosas, capazes de consolidar as disciplinas
mentais. Quanto ao desenvolvimento psiquico, € no momento em que a crianga se encontra no
estagio personalista (em que a realizagdo de diferenciacdes no plano da pessoa, torna possivel a
reducdo do sincretismo) que se torna possivel o inicio do estagio categorial. Isso ocorre pela

diferenciacdo do eu-outro, mas nesse caso, no plano do conhecimento.

E importante, por outro lado, ressaltar que, além das condicBes organicas e psiquicas, este
processo de discriminagdo dos conteldos mentais depende estreitamente de fatores de origem
social, como a linguagem e o conhecimento, pois, interagindo com o conhecimento formal, o
pensamento se apropria das diferenciacdes ja feitas pela cultura, contribuindo para a realizacao
das diferenciacBes a serem realizadas pelo préprio individuo. Fazendo uma comparagdo entre o

desenvolvimento humano e o desenvolvimento da humanidade, diz Galvéo (2001, p.86-87):

Superar obstaculos que dificultam a compreensdo objetiva da realidade néo é
tarefa exclusiva ao pensamento infantil. E uma tarefa constante do prdprio



pensamento cientifico, desde a origem e até hoje, as voltas com a superacgao de
contradigBes que obscurecem a compreensdo da realidade. Nesse plano da razdo
histérica, vé-se que as categorias de pensamento vigentes sdo periodicamente
submetidas a reformulagdes, sendo o progresso intelectual resultado de
conflitos e ndo de pacifica acumulagcdo. No plano individual, o conflito também
aparece como combustivel para o progresso do pensamento. Conflito entre as
aptiddes intelectuais da crianca e as tarefas que o meio lhe impGe, entre os seus
recursos e a estrutura das coisas.

Wallon (1982) fala também da importancia do desenvolvimento das disciplinas intelectuais para
a aquisicdo da aprendizagem, dentre as quais ele distingue, prioritariamente, a capacidade de

atencao.

Para Wallon, a atencdo é uma das faculdades mentais essenciais para que a aprendizagem ocorra,
e pode ser identificada da seguinte forma: uma atencdo sensorial, uma atengdo motora e uma
atencdo intelectual. Ela pode ser ainda: espontanea ou involuntaria, ocorrendo sem que a propria
pessoa se dé conta; ou voluntaria ou emocional, quando a pessoa se encontra emocionalmente

fixada em algo.

Assim, quando o professor pensa no processo de aprendizagem, quando pensa em uma tarefa
para o seu aluno, ele ndo pode se referir da mesma forma a sua aten¢do naquilo que se refere a
uma atividade concreta, motora, dirigida para algo pratico, e a atencdo que se volta para algo
intelectual. Se o professor quiser avaliar a aten¢do do seu aluno, ele precisa primeiramente se dar
conta do que esta querendo dizer com isso. Quando ele diz, por exemplo, que o aluno ndo presta
atencdo, deve ter claro o que quer dizer, uma vez que a atencdo possui muitas formas, e se

apresenta carregada de nuancas, de sutilezas.

Da mesma maneira, o professor precisa saber com qual aluno ele esta lidando, ou seja, qual é o
momento do seu desenvolvimento, o que ele esta priorizando, pois, dependendo do momento do
seu desenvolvimento, ele pode ter uma atencdo mais emocional, mais motora ou mais intelectual.
Nesse sentido, quando falamos de uma crianca de dois anos estamos falando de uma atencdo
motora, uma vez que ela ainda ndo possui condic¢des de se voltar a uma abstragéo, ndo tem ainda
uma capacidade de concentracdo. Para Wallon, “uma educacgéo que quer respeitar a totalidade da

personalidade e a integridade dos progressos realizados devera utilizar [...] cada fase da infancia



para assegurar as disposicdes e aptiddes correspondentes a sua plena realizacdo, de tal modo que

ndo sejam atrofiadas ou perdidas ( 1975, p.15)”.

Wallon ainda acrescenta que o desenvolvimento da inteligéncia esta ligado ao desenvolvimento
da personalidade total do individuo, na qual as condi¢bes de existéncia sdo extremamente
importantes; estas condigdes variam com a idade. Com o passar do tempo, 0 meio varia
objetivamente, no que se refere as condi¢cBes materiais, e subjetivamente, pelas mudangas
resultantes do desenvolvimento e das aprendizagens infantis, refletindo-se nas relagdes que a

crianca estabelece com o mundo fisico e social.

Para Wallon o principal estimulo da atencdo é o interesse, e provocé-lo no aluno deve ser um
objetivo essencial na atuacdo do professor. Ele acredita que o interesse liga-se a livre interacdo de
todas as funcdes, exprimindo-se na atividade, na curiosidade e na espontaneidade da crianca. Para

ele, em lugar de reprimir estas funcgdes, é necessario utiliza-las, suscita-las e alimenta-las.

Wallon (1982) refere-se a uma realidade que muitas vezes vem dificultar a aprendizagem da
crianca. E sabido que a aprendizagem escolar se da a partir de atividades controladas, dirigidas e
selecionadas pelo professor — o que é fundamental que aconteca. Estas atividades, muitas vezes,
ndo estdo de acordo com as necessidades da crianga naquele momento, o que vai comprometer,
consequientemente, 0 seu interesse e dai a sua capacidade de manter a atencdo voltada aquela
determinada atividade. Por isso, a forma como o professor vai trabalhar estes contetdos

selecionados é de muita importancia.

O professor precisa, para ensinar, da atencdo do aluno dirigida para determinadas tarefas. Sabe-
se, no entanto, que antes dos 10 anos, aproximadamente, € dificil para a crianca perseguir
objetivos menos imediatos, mais distantes, o que também acaba por comprometer a capacidade
da crianga em manter a sua atencdo direcionada a algo que no momento ndo Ihe desperta o
interesse. Além disso, as atividades nesse periodo devem também ser sensorialmente
estimulantes, e essa deve ser uma preocupagdo do professor, se ele desejar conquistar sucesso
quanto a aprendizagem do aluno. Reconhecer a extensdo que pode ter a expectativa infantil,

naguele momento em que a crianca realiza aprendizagens, é tarefa que exige do professor, além



de conhecimentos de psicologia infantil, muita sensibilidade e atencdo aos movimentos dos

alunos.

Podemos, neste ponto, alinhavar algumas implicacdes pedagdgicas extraidas das teorias de
Wallon. Faremos isso recorrendo a Almeida in Mahoney & Almeida (2000, p.78):

1. a acdo da escola ndo se limita a instrucdo, mas se dirige a pessoa inteira e
deve converter-se em um instrumento para seu desenvolvimento; esse
desenvolvimento pressupde a integracdo entre as dimensdes afetiva, cognitiva e
motora;

2. a eficacia da agdo educativa se fundamenta no conhecimento da natureza da
crianca, de suas capacidades, necessidades, ou seja, no estudo psicologico da
crianca;

3. € no meio fisico e social que a atividade infantil encontra as alternativas de
sua realizagdo; o saber escolar ndo pode se isolar desse meio, mas, sim, nutrir-
se das possibilidades que ele oferece.

Para Wallon, é dever da escola oferecer as criangas o que ha de melhor na cultura. Para ele, a
idade adulta serd o resultado da integracdo obtida nos varios estagios que o individuo percorre.
Portanto, a responsabilidade da escola ndo se limita ao momento em que a crianca ali se encontra.
Sua acdo tem reflexos posteriores. Nesse sentido, € importante que o professor respeite o aluno,

de forma a

. aceita-lo no ponto em que esta, o que significa conhecé-lo em sua etapa de
formacdo e conhecer os meios em que se desenvolve;

. ndo impor limites a seu desenvolvimento;
. oferecer outros meios e grupos para que ele possa desenvolver suas acoes;
. aceitar que a Educacdo é uma relagdo evolutiva, que vai se transformando e

tende para a autonomia, para 0 ponto em que o aluno ndo precisa mais do
professor (ALMEIDA in MAHONEY & ALMEIDA, 2000, p.82).

Seguindo com Wallon, a autora ainda acrescenta que o professor precisa ser um constante
observador do seu aluno, percebendo-o como pessoa completa, integrada, contextualizada. O

professor deve ainda, ser capaz de analisar as reacdes emocionais dos seus alunos e refletir sobre



suas acOes em sala de aula. Nesse sentido, alguns pontos importantes a serem observados, que

podem auxiliar na atuagdo do professor, séo:

a) A capacidade de contagio que a emocao possui. A emocdo é contagiosa, alimenta-se dos
efeitos que produz no outro. Para que a aprendizagem ocorra, € necessario reduzir a temperatura
emocional; o par razdo-emocdao perdura a vida toda, e seu equilibrio é sempre precario, voltando
a emocao a dominar toda vez que o individuo se vé numa situacdo de impericia. O professor
deverd, entdo, observar atentamente os indicadores de emocao em seus alunos, com o objetivo de
atender as suas necessidades nas situacOes de impericia; e recorrer a observacao e a reflexdo para

reduzir os efeitos produzidos pelas emocdes de seus alunos, para poder ajuda-los.

b) O desenvolvimento da afetividade. Ndo é sé a inteligéncia que tem uma evolucdo, mas
também a afetividade; por isso o professor devera observar as demandas do aluno para atendé-lo
em suas diferentes exigéncias de afeto. Dantas (apud Almeida,2000, p.83) diz o seguinte: “A
criangca pequena demanda proximidade, pegar, apalpar — € a afetividade epidérmica. Ja a
demanda da crianca na fase categorial refere-se mais ao plano intelectual, para que o adulto a

ajude a compreender melhor o exterior — a forma cognitiva da afetividade”.

A afetividade, portanto, ndo € algo estatico, imutavel; o uso de palavras carinhosas ou gestos de
carinho ndo define a relacéo afetiva do professor com seu aluno. A crianca de 7 ou 8 anos sentir-
se-a querida pelo professor se ele se dispuser a ouvi-la, a explicar-lhe o que ndo entendeu, a

ensinar-lhe coisas novas...

Neste plano, pensar a afetividade na relagdo professor-aluno ndo é apenas pensar o professor
como “amigo”, “bonzinho”, “companheiro”, mas trazer a importancia de esse professor conhecer,
como disse Wallon (1975), “psicologicamente” este aluno, pois, conhecendo esta crianca, 0
professor conseguira estabelecer a ponte entre suas necessidades e interesses cognitivos e aquilo

que a escola disponibiliza em termos de conhecimentos sistematizados.

c) A evolucdo do pensamento. Para sair do sincretismo e chegar ao pensamento categorial, a
crianca enfrentard obstadculos comuns & fase de desenvolvimento em que se encontra. O

professor, observando atentamente as manifestacbes de seu funcionamento mental, ajudara na



superacdo desses obstaculos. Do ponto de vista psicogenético, a crianga ndo erra, mas atua

corretamente, segundo as leis de seu proprio funcionamento mental.

d) Observando atentamente o seu aluno e conhecendo seu contexto, o professor tera condigdes de
propor questdes que Ihe despertem interesse. Com isso, estara provocando sua atencdo e nao
ficara a mercé da atencdo espontanea. A aprendizagem ocorre se esta adequada aos interesses do
aluno, e todo interesse nasce de uma necessidade. O professor identificara as caréncias e
necessidades de seus alunos e criard condi¢des para satisfazé-las. Na perspectiva do materialismo
dialético, as necessidades ndo sdo “naturais”. Existe uma relacdo entre caréncia, consciéncia da
caréncia e necessidade. H& um espaco entre a caréncia e aquilo que o individuo identifica como

necessidade.

e) O professor também devera observar atentamente as relagcdes das criangcas com seu meio e 0s
momentos em que costuma se dar a explosdo de conflitos (fora da classe, na auséncia de tarefas
etc). Entra ai seu papel de coordenador de grupo e organizador do ambiente, capaz de transformar
um frio ambiente fisico em um ambiente acolhedor, cheio de atrativos, que desperte o interesse
da crianca, mas que, principalmente, Ihe proporcione atividades significativas; pois, como dito
anteriormente, € através de atividades controladas, dirigidas e selecionadas pelo professor, que se
torna possivel o aprendizado do aluno.

A escola ndo deve esquecer que toda pratica verdadeiramente pedagdgica tem por finalidade o
desenvolvimento da pessoa e o fortalecimento do seu Eu. Ela deve propiciar ao individuo,
condigcdes de compreender ndo s6 a si, no seu processo de desenvolvimento humano, mas
também de entender como se deu, e se da, o desenvolvimento da sociedade na qual esta inserido.
Essa compreensdo permitira que o individuo assuma o comando de sua propria existéncia. “...a0
transformar as suas condigdes de vida, 0 homem transforma-se a si proprio” (Wallon, 1975,

p.66), 0 que permitird que ele se torne tudo o que é capaz de ser.



CONCLUSAO

Quando nos propusemos a desenvolver esta pesquisa, tinhamos como propdsito investigar uma
questdo muito importante e a0 mesmo tempo preocupante, ou Sseja: por que em nossas escolas
publicas tantas criancas apresentam dificuldade para aprender, repetindo ano e/ou desistindo do

espaco escolar?

A partir da experiéncia como psicologa escolar, tomamos como hipotese de trabalho a idéia de
que a afetividade estava diretamente relacionada ao processo ensino-aprendizagem e que a

relacdo estabelecida entre professor e aluno poderia tanto auxiliar quanto dificultar este processo.

Fomos buscar entdo subsidios tedricos para entender a articulagdo entre afetividade e
aprendizagem. Encontramos em Wallon o eixo orientador para a pesquisa, nao apenas pelas
contribuigdes tedricas, mas também por sua opcdo metodoldgica (materialismo histdrico). Porém,

outros educadores também nos deram sustentacao no decorrer deste estudo.

Dentro dos propdsitos da pesquisa, pudemos confirmar a hipotese inicial de que a afetividade esta
de fato diretamente relacionada ao processo de ensino-aprendizagem. Aprendemos com Wallon
que somos “geneticamente” sociais, ou seja, nascemos com a necessidade de estabelecer relagdes
com 0s outros humanos, o que de inicio nos garante inclusive a sobrevivéncia. Wallon diz que
essa possibilidade de sermos atendidos no inicio de nossa vida se deve a emocdo (primeira forma
de expressdo da afetividade), pela sua capacidade de contagio, de afetar as pessoas que estdo a

nossa volta.

Além de possibilitar nossa sobrevivéncia, a afetividade também da condicbes para o
desenvolvimento de outras fungdes extremamente importantes para 0 processo ensino-
aprendizagem, como a cognitiva e a motora; isso, gragas as relacdes estabelecidas com as pessoas
e com 0 meio circundante, por isso, Wallon diz que o afeto é o fundamento da consciéncia e o

substrato do intelecto.



Com o desenvolvimento humano, as formas de expressdao da afetividade também védo se
modificando. Dessa maneira, enquanto no bebé os estados afetivos sdo vivenciados como
sensacdes corporais e expressos sob a forma de emocdo, com a aquisicdo da fala e da
representagdo mental os estados afetivos diversificam-se e ampliam-se, assim como 0s recursos
que o individuo possui para sua expressao, o que se da principalmente gracas a linguagem.
Tornam-se possiveis, agora, manifestacdes afetivas, tais como 0s sentimentos, que requerem a
capacidade de reflexdo, e que, diferentemente das emocdes, ndo implicam necessariamente em

alteragdes corporais visiveis.

Né&o obstante, uma vez instaurada, a atividade intelectual vai manter uma relacdo antagdnica com
a emocdo, ja que esta traz consigo a capacidade de reduzir a eficacia do desenvolvimento
cognitivo. Sendo assim, é possivel constatar que a elevagdo da temperatura emocional tende a
baixar o desempenho intelectual, impedindo a capacidade de reflexdo do individuo. Da mesma
forma, também é possivel perceber que a atividade reflexiva voltada a compreensdo das causas

que geraram esta emocao é capaz de reduzir seus efeitos.

Essa caracteristica é fundamental numa situacdo em sala de aula; por isso é extremamente
importante que o professor conhega como se da o desenvolvimento humano e qual a importancia
da emogdo no processo ensino-aprendizagem. O par razdo-emocdo perdura a vida toda e seu
equilibrio é sempre precério, voltando a emocao a dominar toda vez que o individuo se encontre
numa situacdo de impericia. Impericia, para Wallon, é a imperfei¢do habitual dos movimentos.
Diz-se que alguém ¢ inabil quando ndo consegue executar o que gostaria de fazer ou o que o

outro gostaria que ele fizesse.

Normalmente, no inicio da vida escolar a crianca estd mais exposta a situagdes para as quais
ainda ndo esta tdo habil; por outro lado, ha expectativas por parte do professor, com relagdo ao
seu desempenho, as quais a crianga busca atender. Isso faz com que as rea¢cBes emocionais
possam ocorrer com mais freqliéncia do que se imagina. Isso ocorre porque, na crianca, as
ferramentas intelectuais sdo ainda precarias para agir, como, por exemplo, a capacidade de

analise e reflexdo, o que alarga o espaco para o surgimento das emocgdes.



Se o professor, de posse desse conhecimento, conseguir ter clareza dos fatores que provocam tais
conflitos, mais chances terd de compreender a situacdo e ndo se contagiar; caso contrario, pode
entrar naquilo que Wallon denominou de “circuito perverso”. Circuito porque, saindo de
determinado ponto, a ele retorna; perverso porque o retorno ao ponto de partida se faz em piores
condigdes. E assim que situacBes emotivas como a raiva, por exemplo, fazem com que o
professor fique transtornado, em estado de desequilibrio, vindo a ter dificuldades em reagir

adequadamente & situagao.

No caso especifico de o espaco da emogdo ser uma sala de aula, participar do circuito perverso
traz duplo prejuizo. O primeiro é que desgasta emocionalmente, e também fisicamente o
professor, comprometendo a sua atuacdo em sala de aula e a sua imagem perante os alunos; o
segundo é que prejudica também os alunos, e como conseqliéncia, 0 processo ensino-

aprendizagem.

Wallon fala de algo muito importante na relacdo professor-aluno, que é o “olhar do outro”. Para
ele, a andlise do mundo e de si que cada crianga realiza ndo se faz por acaso, ela é construida
mediante as interacdes com 0s outros e com 0 meio, passando assim pelo que significou o “olhar
do outro” sobre o individuo. Wallon ainda diz que é sobre a presenca real ou imaginaria do outro
que damos forma a nossa conduta. Para ele, o Outro nunca deixa de existir em nossa vida, pois
todas as pessoas que se relacionaram com a crianga e sdo ou foram significativas para ela passam

a fazer parte de dela. E o que chamou de “fantasma do outro”.

Um professor que acredita no aluno, langa sobre ele um olhar acolhedor e investe, através de seu
trabalho, na aprendizagem dele, amplia, e muito, a possibilidade de que essa aprendizagem
ocorra. Isso ocorre em fungdo do valor que tem o “olhar do outro” para o desenvolvimento da
auto-imagem do individuo, conseqlientemente, para a avaliagdo que faz de sua capacidade de

adquirir conhecimentos e de po-los em acdo, para transformar sua vida.

Em seu trabalho, Mantovanini (2001) alerta para a importancia da auto-imagem, quando diz que,
da mesma maneira que muitos alunos fracassam por serem desacreditados por seus professores,

também estes, criticados pela sociedade, comecam a se perceber como incompetentes, geradores



de insucesso. Sem confianca em si e auto-respeito e sem confianga no outro, é muito dificil que

haja um método ou didatica que possa dar certo.

O professor € uma presenca forte, significativa, na vida das criangas. Todos 0s seus atributos,
como suas caracteristicas pessoais e sua forma de agir, mais do que serem “copiadas” pela
crianga, passam a fazer parte dela, podendo se manifestar, através de sua forma de agir, ndo
apenas no ambiente escolar, mas nas varias situagdes vivenciadas por ela, no decorrer da sua
vida. Isso significa que ela também pode vir a desenvolver uma atitude positiva ou negativa com
relacdo a aquisi¢do do conhecimentos, em fun¢do da postura, do modelo adotado pelo professor,
da relacdo que ele estabelece com o conhecimento e de sua propria disponibilidade para mediar
este saber.

Wallon nos fala que todo sentimento comporta ambivaléncias, isto é, ele € simultaneamente ele e
seu contrario. Sdo as circunstancias que vao fazer predominar um ou outro sentimento; desta
forma, um sentimento pode falar de si pelo seu oposto, que é geralmente apresentado de forma
exacerbada. Nosso transito pela Teoria da Emoc&o trouxe-nos essa compreensao e a compreensao
da complexidade dos sentimentos humanos. A Teoria do Desenvolvimento apontou a necessidade
de ndo separar inteligéncia e afetividade, nem ao pensar estratégias de acdo pedagdgica nem na

hora de avaliar seus resultados.

O materialismo dialético coloca-nos também em oposic¢do a inevitabilidade de uma sociedade tal
como é, de uma escola tal como é, operando sem saltos ou sobressaltos. Quanto as posi¢des
claramente marxistas de Wallon, ao abraca-las, abragcamos o conceito de luta de classes e seu

papel no movimento da histdria.

Freqlientemente, 0 que se observa é que a professora que trabalha na escola publica pertence a
uma classe social com melhores condicfes de vida do que aquela de onde vem grande parte de
seus alunos. Seu discurso, suas representacfes mentais, suas expectativas sao as de sua classe, e
frequientemente ndo coincidem com aquelas das classes populares. Por viverem em “mundos

diferentes” e serem diferentes suas historias de vida, alunos e professora, muitas vezes, ndo



conseguem se encontrar, nem na linguagem nem nos gestos, tampouco naquilo que esperam da

situacdo ensino-aprendizagem.

O comportamento da crianga, muitas vezes, acaba sendo associado entdo a falta de educacdo; e
por seus valores ndo coincidirem com aqueles que a escola defende, seus conhecimentos ndo séo
considerados, ou sdo tratados como ndo-conhecimentos. Desconsiderando a diversidade de
condi¢Bes materiais e culturais da sociedade, busca-se uma homogeneidade que n&o existe; e todo
aquele que difere da norma estabelecida acaba sendo excluido.

Né&o defendemos aqui, nem poderiamos fazé-lo dentro da concepcao filosofica que adotamos, o
relativismo p6s-modernista, nem a idéia de deixar a crianca aprisionada em sua realidade, presa
aos seus interesses imediatos. Sao, porém, os interesses da classe a que pertence que irdo orientar

a escolha dos conteudos, e estes, por sua vez, orientardo a escolha dos métodos de ensino.

E muito importante que o professor reflita sobre estas questdes; caso contrario corre o risco de
continuar explicando o fracasso escolar apenas em fungdo de “caréncias” existentes nos proprios
alunos, seja devido as condi¢Ges ambientais - como a familia, a midia, a violéncia - seja ainda por
dificuldades psicoldgicas individuais, o que acaba contribuindo ainda mais para os altos indices

de evasao e repeténcia.

Sabemos, ndo obstante, que esta reflexdo por parte do professor ndo € uma tarefa facil. Vivemos
em uma sociedade individualista e competitiva, que tenta nos impor seus valores e suas crencgas e

fazer de cada um de nds um cumplice de suas praticas.

Temos consciéncia de que um dos principais objetivos da escola, particularmente do professor, é
ensinar. Seu papel é extremamente importante, pois ele ndo é apenas o mediador entre o saber
historicamente acumulado e o aluno: ele é o representante desse saber para o aluno, e seu dever é

oferecer as criangas o que h& de melhor nessa cultura.

Para fazer isso, o professor precisa, além de possuir uma boa compreensao da disciplina que vai

ministrar, pensar a sociedade em que vive e suas contradi¢cGes. Assim, ele se torna capaz de



trabalhar os contedos como algo socialmente construido, contextualizado, de maneira a fazer

com que os alunos reflitam sobre a realidade que vivem, para transforma-la.

Sabemos, por outro lado, que existe o interesse, por parte da classe dominante, na manutencéo
desta sociedade tal como estd posta, e a instituicdo escolar vem cumprindo bem esse papel. A
escola publica que temos é a escola publica do sistema capitalista, e € a ele que esta escola presta
servicos. Lib&neo (1985, p.67) diz que “a instituicdo escolar vem mantendo a escolarizacdo
dentro dos limites minimos exigidos pela producgdo”. Isso acontece quando se retira a significacdo
humana e social dos contetidos trabalhados, pois se tornam empobrecidos, vazios de significado,
0 que facilita a “domesticacdo do pensar”. Felizmente, além de servir ao sistema, ela &,
potencialmente, capaz de gerar situacdes e formas de resisténcia, propulsoras de mudanca, e é
iSSO 0 que vem propor a pedagogia progressista, cujas bases podem ser extraidas do pensamento
pedagogico de Henri Wallon, partindo de uma andlise critica da realidade social, sustentando as
finalidades sociopoliticas da educacao.

Discordando do pessimismo estéril dos intelectuais que reduzem a escola a mero instrumento de

reproducdo social, esperamos, com ansiedade, que “a faisca salte sobre a pélvora®”.

2 Essa imagem é uma aluséo a frase de Lénin, que considerava “os operérios como pélvora, a sabedoria, a instrugdo
como faisca”. A citacdo esta no livro de Snyders (1976) “Escola, Classe e Luta de Classes”, p.94.
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