UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES
URI - CAMPUS DE ERECHIM - DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS
CURSO DE PEDAGOGIA/2005

JORGEANA ANDREIA COLPO

A INFLUENCIA DA AFETIVIDADE NO FRACASSO ESCOLAR

ERECHIM
2008



JORGEANA ANDREIA COLPO

A INFLUENCIA DA AFETIVIDADE NO FRACASSO ESCOLAR

Trabalho de Conclusao de Curso apresentado para
a obtencéo do titulo de Licenciada em Pedagogia.
Departamento de Ciéncias Humanas da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e
das Missbes — Campus de Erechim, Curso de
Pedagogia/2005, sob a orientacdo da Professora
M.s Denise M. Sponchiado.

ERECHIM
2008



DEDICATORIA

Dedico, primeiramente, a Deus, pois sem Ele seria impossivel realizar este
sonho!

Dedico também a minha familia que por muitas vezes deixei para chegar até
aqui.

Dedico aos meus amigos e colegas que sempre auxiliaram-me em todos os
momentos.

Dedico a todos que me ajudaram nas horas mais complicadas desta
caminhada, incentivando-me a superar as inumeras dificuldades pelas quais passei,
com todo carinho dispensado a mim, sdo 0s principais responsaveis que me fizeram

chegar até aqui.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, por dar-me Sabedoria, Forga, Paz,
Perseveranca e Coragem para iniciar, elaborar e concluir esta fase tdo importante de
minha vida.

A minha familia, que nunca deixou de me ajudar ao longo dessa caminhada,
por toda confianga depositada e incentivo nas horas mais dificeis, também, pela
preocupacgao, dedicacdo, amor, eles que sempre acreditaram no meu crescimento
intelectual e pessoal, sendo base de estrutura familiar e minha fortaleza para a vida.

A minha orientadora, por toda dedicacdo, competéncia, amizade e amor que
transmite, me auxiliando de forma segura em todos 0os momentos em que precisei
com sua eficiéncia no orientar tornando-se para mim em particular referéncia
profissional e pessoal.

A todos os meus professores, pelo incentivo, dedicagcdo e contribuicao ao
longo da minha histéria Académica.

Aos meus amigos e minhas amigas por toda sinceridade, carinho,
compreensao, dedicacdo e, sobretudo pela credibilidade e ajuda prestada a mim
nesta caminhada.

As colegas que conheci ao longo do meu curso, pelas alegrias,
comemoragdes, enfim tudo o que fizemos juntas, todas ajudaram-me a crescer como
pessoa, como amiga e intelectualmente.

A todos que contribuiram para essa realizagdo, a palavra “OBRIGADA”, se
perde em meio a tanta gratidao, vocé que direta ou indiretamente, com carinho, com
palavras, com risos, com gestos ou inten¢des, colaborou para esta conquista
Académica, de coragdo MUITO OBRIGADA! UM SONHO FOI CONCRETIZADO!



‘A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso
obviamente permitir é que minha
afetividade interfira no cumprimento ético
do meu dever de professor no exercicio de
minha autoridade. E mais, a préatica
educativa é: afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a
servigo da mudanga ou, lamentavelmente,
da permanéncia do hoje” (FREIRE, 1999,
p.161).



RESUMO

O tema deste estudo ¢ a influéncia da afetividade no fracasso escolar. Com o objetivo geral de buscar
embasamento tedrico para saber como o professor na escola, durante suas aulas, podera ajudar seu
aluno com problemas de afetividade e assim evitar o fracasso escolar, pois o fracasso escolar
aparece hoje entre os problemas do nosso sistema educacional mais estudado e discutido. Percebe-
se uma busca pelos culpados do fracasso escolar que se torna um jogo onde ora se culpa a crianga,
ora a familia, ora uma determinada classe social, ora todo um sistema econdémico, politico e social.
Mas, sera que A afetividade pode influenciar no fracasso escolar? Procurou-se a resposta para esta
questdo, através da pesquisa bibliografica, com abordagem qualitativa, e para isso foram lidas e
analisadas diversas obras de diferentes autores que versem sobre o tema. Inicialmente estudou-se o
desenvolvimento da crianga, com o objetivo de refletir sobre o desenvolvimento da crianga com
relagdo a sua afetividade e conhecimento. Na segunda parte, buscou-se novos saberes sobre o
fracasso escolar e a afetividade para que possam ser aplicados em sala de aula, quando adequados
e na terceira parte o estudo versa sobre 0 processo ensino-aprendizagem na crianga, com o objetivo
de procurar entender melhor o processo ensino-aprendizagem de maneira que possam atender o
aluno como um todo, um ser fisico, mental, emocional, social, etc., evitando que ele sinta-se um
fracassado e realmente torne-se mais um no grande numero de fracassos escolares. Conclui-se,
portanto que a afetividade € uma das causas do fracasso escolar, mas que depende muito do/a
professor/a para que esta caréncia seja superada.

Palavras-chave: Fracasso escolar. Afetividade. Ensino-aprendizagem. Professor. Aluno.



ABSTRAT

The subject of this study is the influence of the affectivity in the failure pertaining to school. With the
general objective to search basement theoretical to know as the professor in the school, during its
lessons, it will be able to help its pupil with affectivity problems and thus to prevent the failure
pertaining to school, therefore the failure pertaining to school appears today more enters the problems
of our studied and argued educational system. A search for the culprits of the failure is perceived
pertaining to school that if becomes a game where however if blames the child, however the family,
however one determined social classroom, however all a economic system, social politician and. But,
it will be that the affectivity can influence in the failure pertaining to school? Reply for this question was
looked to it, through the bibliographical research, with qualitative boarding, and for this they had been
chores and analyzed diverse workmanships of different authors who turn on the subject. Initially the
development of the child was studied, with the objective to reflect on the development of the child with
regard to its affectivity and knowledge. In the second part, one searched new to know on the failure
pertaining to school and the affectivity so that they can be applied in classroom, when adjusted and in
the third part the study turns on the process teach-learning in the child, with the objective of to look for
to understand the process better teach-learning thus they can take care of pupil as a whole, physical,
mental, emotional, social a being, etc., preventing that it feels one failed and really becomes plus one
in the great number of pertaining to school failures. One concludes, therefore that the affectivity is one
of the causes of the failure pertaining to school, but that professor/a depends very on /a so that this
lack is surpassed.

Word-key: Failure pertaining to school. Affectivity. Teach-learning. Professor. Pupil.
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INTRODUGAO

Este Trabalho de Conclusdo de Curso, sobre o tema “a influéncia da
afetividade no fracasso escolar”, surgiu do questionamento sobre ser ou nédo a
afetividade uma das causas do fracasso escolar. Tendo em vista que o fracasso
escolar aparece como um dos grandes problemas do sistema educacional. Percebe-
se uma busca constante pelos culpados deste fracasso. As justificativas
apresentadas pelos professores nas escolas e na familia sdo variadas, dependendo
de cada caso, e geralmente, quando diagnosticada, por exemplo, a dificuldade de
aprendizagem, o aluno é enviado para reforco com psicopedagoga e/ou outros
especialistas com a finalidade de auxiliar este ser a superar suas deficiéncias. Isto é
mais facil do que procurar as causas que muitas vezes, € a falta de um abraco, de
um carinho, enfim, é a falta de afetividade.

Pergunta-se: se a afetividade pode influenciar no fracasso escolar, a
mudanca de atitude, métodos, estratégias e outros procedimentos poderao auxiliar o
aluno com caréncia afetiva a superar o desestimulo, a falta de motivagédo para
progredir e permanecer na escola?

Para encontrar a resposta a esta questao, foi realizado este estudo, que tem
como objetivo geral buscar embasamento tedrico para saber como o professor na
escola, durante suas aulas, podera ajudar seu aluno com problemas de afetividade e
assim evitar o fracasso escolar. Os objetivos especificos sao: refletir sobre o
desenvolvimento da criangca com relacdo a sua afetividade e conhecimento,
buscando novos saberes sobre a afetividade, para que possam ser aplicados em
sala de aula, quando adequados, também, procurar entender melhor o processo
ensino-aprendizagem de maneira que possam atender o aluno como um todo, um
ser fisico, mental, emocional, social, etc., evitando que ele sinta-se um fracassado e
realmente torne-se mais um no grande numero de fracassos escolares.

Percebe-se que se o aluno fracassa na escola a sociedade também o vé
assim. Ja o sistema escolar, vendo o fracasso acontecendo como um mecanismo

regular acredita muito que ela vem a ser um problema externo a escola, gerado na



familia e alimentado pelo préprio estudante, e como tal, carente de solugbes
externas. Os pais, por sua vez, tendem a internalizar o ponto de vista escolar e
aceitam diagndésticos dos professores a respeito da capacidade ou incapacidade de
aprendizagem de seus filhos. Sabe-se que um aluno fracassado na escola cria uma
péssima auto-imagem podendo comprometer seu futuro na sociedade, ao assumir
este papel.

As consequéncias individuais do fracasso escolar sao diversas, e, além disso,
acontecem as evasdes escolares, afastando o aluno muito cedo dos estudos,
aumentando a dificuldade da participacao social, principalmente nas camadas mais
necessitadas.

Varios fatores, portanto, influenciam com o fracasso escolar, dentre eles a
realidade socio-econdbmico na qual esta submetida a maioria da populacédo, as
relagdes de trabalho e pobreza, com todas as suas consequéncias, também geram o
fracasso escolar na medida em que se criam os empecilhos concretos,
impossibilitando que uma crianga pobre tenha uma vida escolar duradoura.

Outro fator que gera o fracasso escolar é a afetividade. Observa-se no
cotidiano escolar uma proximidade entre a afetividade e o desenvolvimento cognitivo
do aluno, entdo se presume que alguns problemas de aprendizagem sédo causados
pela ma organizacdo dos esquemas afetivos.

Justifica-se assim a importancia deste estudo, como futura pedagoga
certamente enfrentar-se-a o fracasso escolar de alunos cuja causa seja a
afetividade.

A estrutura deste TCC, esta dividida em quatro secdes; Introducédo, onde
podem ser encontrados o0s objetivos, o tema, metodologia, justificativa, problema e
hipéteses. A segunda segao trata do desenvolvimento da crianca: afetividade e
conhecimento. Na terceira secdo busca-se alguns saberes sobre a afetividade para
serem aplicados em sala de aula e assim evitar o fracasso escolar. Na quarta se¢céao
é realizada uma reflexao que leve a compreensao do processo ensino aprendizagem

na crianga. A ultima parte é a concluséo de todo o estudo realizado.
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1 O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA : AFETIVIDADE E
CONHECIMENTO

O objetivo desta secédo é realizar um estudo sobre o desenvolvimento da
crianca com relacdo a sua afetividade e conhecimento. Levando-se em
consideracdo que quando uma pessoa comecga a perceber que sua vida é indtil,
comeca a desanimar, e quando se sente Util, sua auto-estima, a alegria, toma conta
do seu corpo. Assim, € com o aluno. Quando se sente Util na escola ou sala de aula
e percebe que os assuntos sao Uteis, sente mais prazer em estudar,
consequentemente tera melhor aprendizagem.

Entende-se aqui a afetividade como a relagdo de carinho e cuidados que uma
pessoa tem pela outra, ndo importando a idade, sexo, etc. Através dela o ser
humano exterioriza seus sentimentos e emogbdes em relagdo a outro ser. Esta
afetividade pode sofrer influéncias do mundo exterior e também do proprio sujeito

diante de experiéncias agradaveis ou ndo em sua vida.

1.1 DESENVOLVIMENTO DA AFETIVIDADE NA CRIANCA

A proposta de estudo, desenvolvida nesta secao é o conhecimento sobre o
desenvolvimento da afetividade na crianca, pois, concebe-se a dimensao afetiva
como fator importante quando se pretende compreender as causas do fracasso
escolar. Mais especificamente € analisado o desenvolvimento humano em seus
estagios conforme divisdo de Piaget (apud WADSWORTH, 2001).

No século XIX buscava-se a explicacdo para os problemas de aprendizagem
nos conhecimentos advindos das ciéncias biolégicas e da medicina, ou seja,
procura-se em alguma anormalidade organica e justificativa para o fracasso das

crian¢as com dificuldades escolares.
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Nesse sentido, o conceito de “categoria afetiva do sobrenatural, proposto
em 1931, reflete bem as dificuldades com as quais se envolve o
pesquisador interessado em dar conta da maneira clara da mentalidade
primitiva. [...] por ora, basta constatar o fato de que nao é recorrendo ao
“simbélico” que o segundo tentara resolver a dificuldade que se colocou: é
ao puramente afetivo que se dirige para tentar compreender como é
possivel “que tantas participagdes sejam sentidas como reais pela
mentalidade primitiva, ndo o sendo pela nossa” (CL: 119). Isso s6 poderia
derivar do fato do primitivo ndo apreender o que denominamos experiéncia
ordinaria e experiéncia mistica como duas ordens de realidade nitidamente
distintas e separadas, mas justamente como complexo Unico entrecortado
por relagdes de correspondéncias. (GOLDMAN, 1994, p.299)

A afetividade € um campo mais amplo do que o sentimento, a paixao e a
emocao pois ja os inclui, assim, a palavra afetividade é o termo utilizado para
identificar um dominio funcional abrangente e, nesse dominio funcional, aparecem
diferentes manifestacoes: desde as primeiras, basicamente orgéanicas, até as
diferenciadas como as emocgoes, 0s sentimentos e as paixdes.

As primeiras manifestacdes afetivas sdo reagdes generalizadas, as emocgoes,
por sua vez constituem-se em reacgdes instantaneas e efémeras que se diferenciam
em alegria, tristeza, célera e medo. O sentimento e a paixdo sdo manifestacoes
afetivas em que a representagéo torna-se reguladora ou estimuladora da atividade
psiquica.

Piaget (apud WADSWORTH, 2001) define a afetividade como todos os
movimentos mentais conscientes e inconscientes nao-racionais (razao), sendo o
afeto um elemento indiferenciado do dominio da afetividade. O afeto é a energia
necessaria para o desenvolvimento cognitivo e estudos que integram as pesquisas
de Freud e de Piaget, (apud WADSWORTH, 2001) especificam que a afetividade
influi na construgao do conhecimento de forma essencial através da pulséo de vida e
da busca pela exceléncia.

O desenvolvimento da afetividade depende da agdo de dois fatores: o
organico e o social. Existe uma estreita relacdo entre estes dois fatores, um

1]

completando o outro, pois, segundo Wallon (1979, p. 288) a constituicao
biologica da crianga ao nascer ndo sera a lei unica do seu futuro destino. Os seus
efeitos podem ser amplamente transformados pelas circunstancias sociais da sua
existéncia, onde a escolha individual ndo esta ausente”. Durante o desenvolvimento
da crianga esses fatores em suas interagdes reciprocas modificam tanto as fontes

de onde procedem as manifestagdes afetivas, quanto as suas formas de expressao.
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O fator organico determina, inicialmente, a afetividade que passa, ao longo do
desenvolvimento infantil, a sofrer influéncias da acdo do meio social. Assim, pode-se
observar uma evolugéo da afetividade que parte do organico para o social.

Para melhor compreensdo do desenvolvimento da afetividade na crianga, €
interessante que se passa os olhos sobre a Psicologia do Desenvolvimento Infantil,
mais detalhadamente no desenvolvimento do ser humano estudado por Jean Piaget.

Em seu estudo Piaget (apud WADSWORTH, 2001) dividiu o desenvolvimento
do ser humano em 4 periodos: 12 periodo: Sensorio-motor (0 a 2 anos); 2° periodo:
Pré-operatério (2 a 7 anos); 3° periodo: Operagdes concretas (7 a 11 ou 12 anos); 4°
periodo: Operagdes formais (11 ou 12 anos em diante). Estes periodos também séao
chamados de estagios e se subdividem de acordo com a idade em subestagios ou

periodo.

1.1.1 Desenvolvimento sensoério-motor

Em muitas obras sobre seus estudos, Piaget (apud WADSWORTH, 2001)
deixa claro que € na primeira infancia que as estruturas de inteligéncia e afetividade
comegam a desenvolver-se. “[...] Os sentimentos afetivos emergem no decorrer do
desenvolvimento sensério-motor, e cedo ja se pode observa-los desempenhando um
papel na selecao infantil” (PIAGET, apud WADSWORTH,2001, p.39)

Segundo Wadsworth (2001, p. 40):

Para compreender que o aparecimento da linguagem aos dois anos de
idade estd relacionado com o desenvolvimento sensério-motor, o
observador deve registrar, cuidadosamente, o comportamento durante os
dois primeiros anos de vida. A evolugcdo existente consiste em uma
sucessao notavelmente fluente de periodos, cada um incorporando o
anterior e marcando um novo avango, assim como a construcao de
esquemas.

No primeiro més de vida, a atividade da crian¢a conforme afirma Piaget (apud
WADSWORTH, 2001) e reflexa, seguindo seus impulsos reflexos e instintivos. “Com
seus comportamentos reflexos, o recém-nascido busca alimentagdo e a libertagéo

de desconfortos. Eles sugam e choram. Durante este periodo, ndo ha
enquanto tal. O afeto € associado com os reflexos” (WADSWORTH,2001, p.43 )’

sentimentos”
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Segundo Piaget (apud WADSWORTH, 2001), dois tipos de sentimentos se

manifestam no periodo de 1 a 4 meses — primeiras diferencia¢des - e no proximo.

“De inicio, aparecem os afetos perceptuais. Estes sdo sentimentos, como
prazer, dor, satisfagdo, insatisfacdo, etc., que se ligaram a percepgdes
através da experiéncia. Depois manifesta-se a diferenciagdo entre
necessidade e interesse. Este desenvolvimento se refere aos sentimentos
do contentamento, desapontamento e todas as gradagdes entre eles que
nao estao ligadas as varias percepgdes, mas que estdo associadas a agdo
como um todo.” (PIAGET, apud WADSWORTH,2001, p. 47)

Neste segundo periodo do desenvolvimento sensério-motor, a afetividade da
crianca esta mais ligada ao seu corpo e suas préprias atividades. Na visdo de Piaget
segundo Wadsworth (2001, p. 47), “os afetos ndo sdo ainda “transferidos” para os
outros porque o bebé, até este momento, ndo diferencia ainda o eu como um objeto
distinto dos outros objetos do ambiente. O eu e o ambiente sdo um s6”.

O periodo de 4 a 8 meses apresenta a reproducao de eventos interessantes.
De acordo com Wadsworth (2001, p. 50), “...] a crianga permanece egocéntrica. Ela
se vé como a causa basica de toda atividade”.

A Coordenacao de esquema abrange o periodo de 8 a 12 meses. A partir
deste periodo trés aspectos do desenvolvimento afetivos sédo dignos de nota,
segundo Wadsworth (2001, p. 53/54), as coisas que sao Uteis para a crianga
comecam a ter valor pois sdo meios para alcancar fins desejados e determinados
por ela; assim elas comegam a experimentar o “sucesso” e “fracasso” do ponto de
vista afetivo. E as atividades bem sucedidas passam a atrair as criancas. Piaget
(apud WADSWORTH, 2001, p.54 ) exemplifica: “No aprender a andar, por exemplo,
0s sucessos ou fracassos anteriores podem ser vistos como fatores que influenciam
o interesse e 0 empenho. Isto indica de forma clara a presenca de algum tipo de
auto-estima”

E Wadsworth (2001, p. 54) completa:

[...] as criangas comecam a investir afetividade em outras pessoas
(transferir afeto para). Até este momento, os sentimentos eram voltados
para si mesmas. Com a diferenciagdo cognitiva que ela faz de si em
relagéo aos objetos (conceito de objeto), sentimentos como gostar e nao-
gostar podem comegar a ser dirigidos para os outros. O investimento do
afeto em outras pessoas é o primeiro passo do desenvolvimento “social”.
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No periodo de 12-18 meses — Invencao dos Novos Meios — ndo ha mudancgas
com relagao ao afeto.

O periodo da representacédo vai de 18 a 24 meses, a crianga ja apresenta
caracteristicas do desenvolvimento de sentimentos afetivos, demonstra suas
preferéncias, mesmo que seus reflexos continuem operando, ja faz escolhas sobre o
que fazer ou nao fazer. Seu mundo afetivo é diferente de quando nasceu.

A crianga ja ndo se vé como objeto nem os outros, entdo, comega um
intercambio social entre ela e as pessoas que estdo ao seu redor, ela ja demonstra
afeto por outras pessoas, gosta ou ndo de alguém e investe nestes afetos. [...]
comecam a se tornar verdadeiras trocas de relacées entre si e outras pessoas.
Estas trocas tornam as apreciacdes possiveis mais importantes, mais estruturadas e
mais estaveis. Tais apreciagbes indicam o inicio dos “sentimentos morais”
interpessoais” (PIAGET, apud WADSWORTH, 2001, p. 60).

1.1.2 Desenvolvimento do pensamento pré-operacional

Neste periodo, pré-operatacional (dos 2 aos 7 anos, em média) surgem 0s
primeiros sentimentos sociais de uma forma bem definida, seja por meio de
representacao, ou, de maneira especial pela linguagem falada. Pela primeira vez, os
sentimentos podem ser representados e recordados.

Se, no pensamento da criangca durante o periodo sensério-motor se da
através de acbes, no Pré-Operacional, ela passa a funcionar de modo mais
conceitual e representacional (imitagdo deferida, o jogo simbdlico, o desenho, a
imagem mental e a linguagem falada) pois seu pensamento € caracterizado pelo
aparecimento de novas capacidades. “Piaget referiu-se ao uso de simbolos ou
signos como a fung¢édo simbdlica ou a funcdo semiética”. (WADSWORTH,2001, p.66 )

Neste periodo a crianga imita objetos e eventos passados, brinca de faz de
conta, o jogo simbdlico. Os jogos e brincadeiras infantis, podem a primeira vista ndo
apresentar valor para o desenvolvimento cognitivo e afetivo da crianga. No entanto,
Piaget assegura que a natureza livre do jogo simbodlico tem um valore

essencialmente funcional € ndo € uma simples diverséo.
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No jogo simbdlico esta assimilagdo sistematica toma a forma de um uso
particular da fungao semiética (simbdlica) — a saber, a criagdo de simbolos
livres no sentido de expressar tudo que, na experiéncia da vida infantil,
ndo pode ser formulado e assimilado por meio da linguagem apenas.
(Piaget e Inhelder 1969, p. 61 apud WADSWORTH,2001, p. 67)

A representacao das coisas pelo desenho é outra caracteristica deste estagio,
embora as imagens sejam basicamente estaticas e de acordo com Piaget e Inhelder,
(1969 apud WADSWORTH,2001, p.68 ), “a dindmica das imagens comeca a
aparecer no nivel operacional concreto,. Consequientemente, durante o nivel pré-
operacional as imagens mentais se assemelham mais ao desenho ou a fotografia

(imagens estaticas) do que aos filmes”.

[...] Em torno dos 2 anos de idade ( um pouco antes ou um pouco depois),
a crianga tipica comega a empregar palavras faladas como simbolos, em
vez de objetos. Um som (palavra comega a representar um objeto. No
inicio, a crianga diz uma palavra como se fosse sentenga, mas sua
facilidade linglistica se expande rapidamente, gragas a interagao social
normal. Aos 4 anos, uma crianga de desenvolvimento tipico domina
amplamente a linguagem oral, isto é, ela ja construiu o sistema basico da
linguagem falada. Ao se comunicar verbalmente emprega a maior parte
das regras gramaticais e entende o que ouve, desde que o vocabulario Ihe
seja familiar. (WADSWORTH,2001, p. 68/69)

O periodo pré-operacional € um periodo de construcdo e reconstru¢cdo, um
tempo de reaprender coisas previamente aprendidas no estagio sensorio-motor,
percebidas de outra forma neste estagio e pensadas simbolicamente ndo sendo
mais expressas so6 pela atividade motora.

Com relacédo a linguagem falada e seus efeitos na vida intelectual, Piaget
(apud WADSWORTH,2001, p. 69) e escreveu:

[...] a linguagem falada apresenta trés conseqliéncias essenciais ao
desenvolvimento mental: (1) a possibilidade de intercambio verbal com
outras pessoas, que anuncia o inicio do pensamento propriamente dito,
corroborado pela linguagem interna e por um sistema de signos; (3) por
ultimo e mais importante, a internalizagdo da acdo, a qual, de agora em
diante, mais do que se puramente perceptiva e motora, serd uma
representacao intuitiva por meio de imagens e “experimentos mentais.

As representacoes e a linguagem falada sédo instrumentos que a crianga
neste periodo utiliza para mostrar afeicdo e seus sentimentos de gostar ou nao
gostar. Assim ela apresenta seus primeiros sentimentos sociais. E se no inicio de

sua existéncia suas respostas ao meio no qual interage sédo reflexas, agora as
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representagdes e a fala utilizadas por ela sdo instrumentos sociais de relagdes.
Piaget (apud WADSWORTH,2001, p.74 ) escreveu: “... 0 individuo ndo é um ser
social ao nascer, mas torna-se progressivamente social’. De forma semelhante, o

desenvolvimento afetivo tem um papel no desenvolvimento social.

[...] Como o desenvolvimento afetivo ndo é separado do desenvolvimento
cognitivo, o desenvolvimento social ndo é separado do desenvolvimento
cognitivo e afetivo. [...] Um aspecto cognitivo do desenvolvimento social é a
aquisi¢cao do conhecimento social, [...]. O conhecimento social é construido
pela crianca a medida que ela interage com os adultos e com outras
criangas. Esta claro que, na visdo de Piaget, o nivel de desenvolvimento
cognitivo do individuo determina a natureza do conhecimento social que ele
pode construir a cada momento. A linguagem falada nao é adquirida antes
do desenvolvimento da capacidade cognitiva de representagédo interna.
(WADSWORTH,2001, p. 75)

O pensamento e o comportamento da crianga no periodo pré-operacional é
caracterizado por Piaget (1973) como egocéntrico.

Piaget (1973) caracterizou o pensamento e o comportamento de uma crianca
pre-operacional como egocéntrico. O egocentrismo pode ser definido com a
incapacidade de se colocar no ponto de vista de outrem. A crianga acredita que
todos pensam como ela. Tal comportamento ndo € intencional, visto que a crianga
nao tem consciéncia de seu egocentrismo.

Os sentimentos de afeto comegcam a serem mais duradouros e mesmo na

auséncia do que os provocou, vao continuar existindo.

A representacdo e a linguagem permitem que os sentimentos adquiram
uma estabilidade e duragao que n&o tinham antes. Os afetos, ao serem
representados, duram além da presenga dos objetos que os provocou. Esta
capacidade para conservar 0s sentimentos torna possivel os sentimentos
interpessoais e morais. (PIAGET, apud WADSWORTH,2001, p.89)

A reciprocidade de atitudes e valores entre as criangas e os outros, de acordo
com Piaget argumenta é a base para o intercambio social. “Estas considera¢des nos
levam a ver o gostar de outras pessoas nao tanto como consequéncia do
enriquecimento que cada parceiro obtém do outro, mas como uma reciprocidade de
atitudes e valores” (Piaget, apud WADSWORTH,2001, p.89)
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1.1.3 Desenvolvimento das operagdes concretas

No periodo de desenvolvimento das operacdes concretas (dos 7 aos 11
anos), a légica e o raciocinio estdo presentes na crianga, mas dependem de suas
aplicagées com a manipulagcédo de objetos concretos. O inicio deste estagio para a
crianga, coincide com seu ingresso no processo de escolarizagao propriamente dito,
muito embora, atualmente, o primeiro ano escolar comece aos seis anos, imagina-se
que isso contribua para seu desenvolvimento psiquico que envolve a inteligéncia, a
sociabilidade e individualidade e também sua afetividade. Visto que o
desenvolvimento cognitivo, o desenvolvimento afetivo e o desenvolvimento social
sdo inseparaveis. As relacdes sociais sdo importantissimas para o desenvolvimento
intelectual e efetivo da crianca. Para Piaget (apud WADSWORTH,2001, p. 114), “é
em torno dos 7 ou 8 anos (com o nascimento das operagdes cognitivas) e com o fim
do egocentrismo pré-operacional, que ocorre 0  progresso sistematico da
cooperacgao. Isso é facilmente percebido na compreensdo das regras, nos jogos
infantis.

As criangas trocam informagbes com o0s outros em suas conversas e
aprendem a ver os eventos da perspectiva dos outros, pois seu pensamento néo €
mais egocéntrico e percebe que outras pessoas podem chegar a conclusdes
diferentes das suas.

Assim sendo, Piaget considerou dois tipos de raciocinio moral interpessoal,
ocorrendo paralelamente na crianga do periodo pré-operacional. As
interagbes com os adultos, em geral baseadas no respeito unilateral,
enquanto que as interacdes com os colegas, onde os problemas que
surgem sdo solucionados entre eles, gradativamente se baseiam no
respeito mutuo (cooperagado). Portanto, a maneira como as criangas
interagem distintamente com os seus pares e com os adultos apresenta
diferentes resultados para o desenvolvimento (WADSWORTH,2001, p.
115).

Com relacdo a interacdo da crianca com seus iguais e com os adultos,
Wadsworth (2001, p. 115) afirma que “as criancas tém potencial para interagir
socialmente com os outros enquanto iguais, mas normalmente com os adultos elas
interagem como se fossem inferiores (respeito unilateral). Os conflitos entre as

criangas sdo superados somente através da auténtica cooperacao”.
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Os afetos, durante o estagio operacional concreto, adquirem mais
estabilidade e consisténcia e a crianga ja coordena seus pensamentos afetivos de
um evento para outro. Os sentimentos do passado podem ser preservados e
conservados, segundo Wadsworth (2001, p. 116), “0 pensamento afetivo é agora
reversivel. O passado pode ser transformado em uma parte do raciocinio presente
através da capacidade de reverte e de conservar”.

Para ingressar na vida social é necessario que o pensamento adquira certa
permanéncia. Assim a atividade mental deve ser expressa em termos de
significados universais como a linguagem. A vida social auxilia o desenvolvimento
das estruturas intelectuais e também nas transformacdes analogas no dominio das
emocdes.”O gostar de uma outra pessoa € um sentimento que varia na medida em
que ele é espontaneo e ligado a situacdes particulares. Ele torna-se duradouro e
confidvel quando sentimentos de semi-obrigacdo sao adicionados” (Piaget, apud
WADSWORTH,2001, p.116 grifo do autor)

1.1.4 Desenvolvimento das operagées formais

Esta etapa, desenvolvimento das operacdes formais ocorre por volta dos 11
ou 12 anos, o adolescente ja distingue forma e conteddo, sendo capaz de raciocinar
corretamente sobre o que lhe é proposto. Tendo capacidade de retirar suas préprias
conclusdes sobre verdades ou nao verdades, o que é possivel e 0 que nao é
possivel, seu pensamento comeca a ser légico, pensando de uma forma teobrica,

baseando-se em informagdes ja recebidas.

No decorrer deste nivel, pode ser observado um paralelismo entre o
desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento afetivo. O desenvolvimento
da vontade, que engendra um senso de obrigacdo para com as proprias
normas ou valores, permite a regulagao do julgamento afetivo. A autonomia
de julgamento e o afeto continuam a se desenvolver nas relagdes sociais
que encorajam o respeito mituo. Em vez de apenas aceitar os argumentos
unilaterais preestabelecidos, a crianga torna-se gradativamente capaz de
avaliar essas idéias. Isto € acompanhado de uma compreensao da nogao
de intencionalidade e do aumento da capacidade de considerar os motivos
ao emitir julgamentos, Também pode ser observado o processo dos
conceitos morais, tal como a compreensao de regras, mentiras, acidentes e
justica (WADSWORTH,2001, p.124 ).
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O adolescente neste estagio de operacoes formais, constréi sua afetividade
com base naquelas do estagio operacional concreto: sentimentos normativos,
autonomia e vontade que conduzem a construgdo dos sentimentos idealistas e ao
posterior desenvolvimento da personalidade durante o estagio das operacdes
formais. Segundo Wadsworth (2001, p. 140) “na adolescéncia do desenvolvimento
afetivo é caracterizado por dois fatores principais: o desenvolvimento dos

sentimentos idealistas e a continuacado da formacéo da personalidade”

As primeiras manifestacbes de sofrimento e de prazer que a crianca
apresenta quando sente fome ou ndo sado as primeiras forma de afetividade, ainda
em estagio primitivo, mas que vai se desenvolvendo sob a influéncia do meio, os
gestos langcados no espacgo, de manifestacao basicamente orgéanica, transformam-se
em meios de expressdao cada vez mais diferenciados, inaugurando o periodo
emocional. Agora, os movimentos ndo sao carregados de pura impulsividade, nem
baseados nas necessidades organicas, mas sao reagdes orientadas resultantes do

ambiente social; € 0 momento em que as reacées emocionais se diferenciam.

Ao analisar a teoria do desenvolvimento, percebe-se que em cada estagio
encontra-se manifestacbes afetivas que procuram sanar necessidades e sao
possibilidades para maior amadurecimento da criangca. No decorrer do
desenvolvimento, seja em virtude das condicdes maturacionais, seja em virtude das
caracteristicas sociais de cada idade, a crianga estabelece diferentes niveis de
relacdes sociais e estas interferem na construcao do campo afetivo.

O estudo realizado nesta secdo leva a concluir que o desenvolvimento da
efetividade é conseqiiéncia da acado de fatores organicos e sociais, mas estes
fatores estdo ligados intimamente com os estagios de desenvolvimento humano
apresentados por Piaget (1973).

Na secdo seguinte sera aprofundado o estudo sobre o desenvolvimento da
criangca e seu conhecimento, ja& podendo ser levado em consideragdo que o
desenvolvimento cognitivo ndo esta separado do desenvolvimento afetivo, o que

podera ser comprovado com a opinidao de diferentes autores.
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1.2 DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO E A AFETIVIDADE NA CRIANCA

Nesta secdo serdo apresentados alguns conceitos da teoria piegetiana e
conceitos da abordagem histérico-cultural de Vygotsky (1996) e outros estudiosos,
considerados importantes no desenvolvimento da efetividade e conhecimento na
crianga.

Segundo Piaget, citado por Wadsworth (2001, p. 15), “a atividade intelectual
nao pode ser separada do organismo”. Para se entender o processo de organizacao
e adaptacao intelectual, € necessario conhecer o0s conceitos de esquema,
assimilacdo, acomodacao e equilibrio.

Esquemas — uma definicao de esquema é apresentado por Wadsworth (2001,
p. 16) quando afirma que “sdo estruturas mentais ou cognitivas pelas quais o0s
individuos intelectualmente se adaptam e organizam o meio”. Os esquemas também
sdo sinbnimos de conceitos ou categorias, que podem ser mudados
constantemente, aperfeicoando-se. Os esquemas da crianga vao se transformando
até tornarem-se esquema do adulto. O interacionismo comporta o postulado “de que
0 sujeito se adapta ao meio. Ora, se ele emprega, desde o0 nascimento, as estruturas
iniciais inatas, estas cederdo lugar a outras, isto €, aquelas adquiridas, que
permitirao uma adaptacdo melhor e, assim, indefinidamente. (DOLLE, BELLANO,
2004, p. 19).

Os esquemas precisam ser levados em consideracdo ao se trabalhar com
crianca e procurar entender seus esquemas como parte de seu desenvolvimento.

Assimilacdo — partindo do conceito de assimilacdo apresentado por
Wadsworth (2001, p. 19,), “assimilacéo é o processo cognitivo pelo qual uma pessoa
integra um novo dado perceptual, motor ou conceitual nos esquemas ou padrdes de
comportamento ja existentes”, percebe-se que ela acrescenta novos eventos a

esquemas ja adquiridos. De acordo com Dolli e Bellano (2004, p.20, grifo do autor),

A atividade de assimilagdo, que se encontra em qualquer nivel de
desenvolvimento atingido, consiste em absorver , tal qual um elemento do
meio, por exemplo um objeto, em uma estrutura de atividade (a pinga
polegar-indicador que se fecha sobre a moeda, assim como sobre o fosforo
ou sobre a bola de gude, etc.), do mesmo modo que uma situagdo em uma
organizagao complexa, tal como uma conduta social (fazer as
apresentagdes em uma festa, encarregar-se de apresentar uns aos outros,
apresentar um orador a uma assembléia, etc.):Assimilagdo generalizadora.
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A assimilacao também € um processo continuo, embora em seu processo nao
haja a necessidade de troca nos esquemas, mas ha um acréscimo de
conhecimentos, que auxilia no processo de adaptagdo e organizagdo do ambiente

da crianga.

A assimilagdo — da mesma forma que a acomodag¢do — constitui uma
invariante funcional observavel no exercicio de um gesto, de u esquema
mental ou de um raciocinio. Ela exprimiria — e isto vale para a acomodacao
— o0 estado funcional dominante de uma atividade e, nesse sentido, poderia
sr considerada como o aspecto dindmico ou ativo de um estado, no sentido
em que ndo agir, por exemplo, constitui uma atividade da mesma forma que
repousar. Em todo caso, a assimilagdo implica as estruturas da atividade,
simples e complexas, a disposi¢do, em niveis hierarquicamente diferentes,
em integragao ou nao. O que significaria que a assimilagdo ndo modifica ou
ndo contribui para modificar o sujeito — a menos que do ponto de vista
estrutural, evidentemente. (DOLLE, BELLANO, 2004, p.20).

Acomodacdao — a acomodacdo de da quando a crianca nao consegue
incorporar um novo estimulo aos esquemas ja existentes, ela ira “criar um novo
esquema no qual possa encaixar o estimulo (uma nova ficha no arquivo), ou
modificar um esquema prévio de modo que o estimulo possa ser nele incluido”,
afirma Wadsworth (2001, p. 20). Portanto, esta criacdo de novos esquemas ou

modificagdes de esquema ja existentes € chamada de acomodagdo que € o
resultado pelo fracasso de ndo poder adotar o0 novo estimulo aos antigos esquemas.

A acomodacgéo se produz quando assimilagéo fracassa ou, 0 que vem a dar
no mesmo, quando a assimilagdo se torna impossivel, Neste caso, para
chegar a adaptagao, isto é, levar em conta qualquer espécie de desafio
imposto pelo meio, frente a assimilagdo pura e simples, a acomodagéo
trabalharia, quer a coordenagao dos esquemas disponiveis de mesmo nivel
ou de niveis superiores, quer a transformacgdo do proprio sujeito, pela
criacdo de esquemas novos. (DOLLE, BELLANO, 2004, p.20, grifo do
autor).

Os processos de assimilacdo e acomodacgao vao se repetindo durante todo o
desenvolvimento do ser humano, os esquemas infantis vdo sendo modificados por
esses processos durante anos até chegar a fase adulta.

A equilibracdo — O equilibrio é apresentado por Wadsworth (2001, p. 22)
como “um estado de balanco entre assimilagdo e acomodacao”, O desequilibrio por
sua vez ocorre quando as expectativas ou predicdes ndao sdo atingidas, gerando

conflito cognitivo. A passagem do desequilibrio para o equilibrio € conhecida como
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equilibragéo. De acordo com Dolli e Bellone (2004) o equilibrio pode ser dividido em
equilibrio estado e equilibrio processo.

Para se fazer uma idéia aproximada da nogao de equilibrio, é conveniente
distinguirmos  entre  equilibrio-estado e  equilibrio-processo, este
comportamento, ele mesmo, uma multiplicidade de equilibragbes de
natureza diversa (equilibragbes majorantes e reequilibragées. O processo
de equilibragdo exprime o movimento, conduzindo sem cessar o sujeito a se
adaptar, isto é, a levar em conta as condigbes variaveis de seu meio e a
complexidade crescente das relagdes que estabelece com ele. O estado de
equilibrio indica por outro lado, os equilibrios parciais que os patamares de
equilibrio atingem, segundo as etapas do desenvolvimento. (DOLLI,
BELLONE, 2004, p. 20)

Se a crianga conseguir assimilar ou acomodar um novo estimulo havera
equilibrio e dessa maneira ocorre o crescimento e o desenvolvimento cognitivo.
Piaget, citado por Wadsworth (2001, p. 25), apresenta trés componentes do

desenvolvimento cognitivo: conteudos, funcao e estrutura.

Conteido é o que a crianga conhece. Refere-se aos comportamentos
observaveis — sensorio-motor e conceitual — que refletem a atividade
intelectual. Pela sua natureza, o conteldo da inteligéncia varia
consideravelmente de idade para idade e de crianca para crianga. Fungédo
refere-se aquelas caracteristicas da atividade intelectual — assimilagcao e
acomodagdao — que sao estaveis e continuas no decorrer do
desenvolvimento  cognitivo.  Estrutura refere-se as  propriedades
organizacionais inferidas (esquemas) que explicam a ocorréncia de
determinados comportamentos. (WADSWORT, 2001, p.25, grifos do autor)

Pelo estudo realizado até este momento percebe-se que o desenvolvimento
cognitivo & um processo que acompanha o individuo durante toda sua existéncia,

mas na crianga estas modificagbes sao mais observaveis.

Para Piaget, todo conhecimento € uma construgdo resultante das agoes da
crianga. De acordo com Piaget, ha trés tipos de conhecimento: o
conhecimento fisico, o conhecimento I6gico-matematico e o conhecimento
social. Por razbes diferentes, cada um deles requer as agbdes da crianca.
(WADSWORT, 2001, p.25, grifos do autor)

Pelo conhecimento fisico a crianga sabera qual é o tamanho, forma, textura,
peso e outras propriedades fisicas de objetos e eventos. No conhecimento I6gico-
matematico € o pensar sobre as experiéncias com objetos e eventos — as invengdes
da crianca. O conhecimento social segundo Wadsworth (2001, p. 28), “o

conhecimento social € o conhecimento sobre 0 qual os grupos sociais e culturais
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chegam a um acordo por convengao. Regras, leis, moral, valores, ética e o sistema
de linguagem sao exemplos de conhecimento social”. O desenvolvimento cognitivo
nao dispensa a participacao ativa da crianga.

Piaget, que dedicou-se exclusivamente ao estudo do desenvolvimento
cognitivo, quer dizer, a génese da inteligéncia e da légica, apresentou quatro
estagios ou fazes do desenvolvimento da inteligéncia. Em cada estagio ha um estilo

caracteristico através do qual a crianca constatou seu conhecimento

1.0 estégio da inteligéncia sensério-motora (0-2 anos). Durante este
estagio, o comportamento é basicamente motor. A crianga ainda nao
representa eventos internamente e ndo n’pensas’ conceitualmente;
apesar disso, o desenvolvimento “cognitivo” é constatado a medida que
0s esquemas sao construidos.

2.0 estagio do pensamento pré-operacional (2-7 anos. Este estagio é
caracterizado pelo desenvolvimento da linguagem e outras forma de
representacdo e pelo rapido desenvolvimento conceitual. O raciocinio,
neste estagio, € pré-l6gico ou semilégico.

3. O estagio das operacées concretas (7-11 anos). Durante estes anos, a
crianga desenvolve a capacidade de aplicar o pensamento logico a
problemas concretos, no presente.

4. O estagio das operagées formais (11-15 anos ou mais). Neste estagio,
as estruturas cognitivas da crianga alcangam seu nivel mais elevado de
desenvolvimento, e as criangas tornam-se aptas a aplicar o raciocinio
l6gico a todas as classes de problemas. (WADSWORT, 2001, p.31-32,
grifos do autor)

7

O Desenvolvimento € continuo e cada nova etapa € construida sobre as
anteriores num processo cumulativo. A maturagdo, experiéncia ativa, interacao
social e um progresso geral e equilibrio sado fatores apontados por Piaget
(WADSWORT, 2001, p.33) relacionados ao desenvolvimento cognitivo.

Piaget é convicto de que a hereditariedade desempenha um papel no
desenvolvimento cognitivo, embora ela sozinha ndo possa responder pelo
desenvolvimento intelectual. Ele afirmou que a hereditariedade impde
limites amplos para o desenvolvimento, em qualquer momento. A
maturagao, o ritmo de manifestagées do potencial herdado, € o mecanismo
pelo qual estes limites sdao estabelecidos (WADSWORT, 2001, p.34).

Enquanto a maturacao (fatores herdados) coloca restricbes ao
desenvolvimento cognitivo, as experiéncias ativas provocam a assimilagdo e
acomodacao gerando mudancas cognitivas. Por sua vez a interacdo social
apresentada como o intercambio entre as pessoas também € importante para a

crianga na escola. De acordo com Wadsworth (2001, p. 35) “a interagao social € um
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7

outro fator de desenvolvimento cognitivo.” A equilibragcdo é a coordenagdo dos
fatores e a realizagcdo do desenvolvimento.

Ainda, o desenvolvimento intelectual, na teoria de Piaget apresentada por
Wadsworth (2001), € considerado como tendo dois componentes: um cognitivo e
outro afetivo, um paralelo ao outro. Segundo Wadsworth (2001, p. 36) “O afeto inclui
sentimentos, interesses, desejos, tendéncias, valores e emocdes em geral. Para
Piaget o afeto se desenvolve”.

As opinides sobre a eficacia do interesse, associado ao gostar e ao nao
gostar no processo ensino-aprendizagem, sao, praticamente, unanimes em
concordar que a motivagao, relacionada a afetividade afeta a selecao das atividades
a serem realizadas, Estas atividades serdo realizadas da melhor forma possivel
quando se tem interesse no resultado final.

Para muitas pessoas os aspectos afetivos surgem de uma fonte interna, como
se fosse predeterminada, porém Piaget faz um paralelo entre os aspectos afetivos e
cognitivos, os dois desenvolvem-se de forma paralela e no mesmo sentido.
Conforme Wadsworth (2001, p. 38): “Os mecanismos de constru¢ao sdo 0s mesmos.
As criangas assimilam as experiéncias aos esquemas afetivos do mesmo modo que
as simulam as experiéncias as estruturas cognitivas. O resultado € o conhecimento”.

Assim, o afeto e a cognicdo formam uma unidade no funcionamento

intelectual e conforme escreve

E impossivel encontrar um comportamento oriundo apenas da afetividade,
sem nenhum elemento cognitivo. E igualmente, impossivel encontrar um
comportamento composto s6 de elementos cognitivos... Embora os fatores
afetivos e congnitivos sejam indissociavel num dado comportamento, eles
parecem ser diferentes quanto & natureza... E ébvio que os fatores afetivos
séo envolvidos mesmo nas formas mais abstratas de inteligéncia. (PIAGET
apud WADSWORTH, 2001, p. 37);

Nota-se que para Piaget (1973) o desenvolvimento intelectual envolve sempre
0s aspectos cognitivo e afetivo e ele considera a afetividade um agente motivador e
selecionador da atividade intelectual. Assim, o aspecto afetivo pode acelerar ou
diminuir o ritmo de desenvolvimento intelectual, pois pode determinar em quais
conteudos ir4 concentrar-se e desenvolver a atividade intelectual. Também para
Piaget (apud WADSWORTH, 2001) estas escolhas sdo provocadas pela afetividade,

mesmo que ndao modifique as estruturas cognitivas, podem influenciar na selegédo de
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quais estruturas podem ser modificas. De acordo com Piaget (apud WADSWORTH,
2001) o aspecto afetivo, em si, ndo pode modificar as estruturas cognitivas
(esquemas), embora, como ja vimos, ele possa influenciar quais estruturas

modificar.

[...] embora a questdo afetiva cause o comportamento, embora ela
acompanhe constantemente o funcionamento da inteligéncia e embora ela
acelere ou freie o ritmo de desenvolvimento, ela, em si mesmo, no entanto,
ndo pode gerar estruturas de comportamento e ndo pode modificar as
estruturas em cujo funcionamento ela intervém. (PIAGET apud
WADSWORTH, 2001, p.37)

De acordo com Piaget (1973) os estados afetivos ndo existem sem os
elementos cognitivos, todo o comportamento apresenta os dois aspectos: cognitivo e
afetivo, ndo existe comportamentos puramente cognitivo ou puramente afetivo. Dai a
necessidade de se estudar a afetividade quando se fala em fracasso escolar, pois
esta pode ser uma das causa do aluno fracassar em sua aprendizagem. Isto nao
quer dizer que o problema de afetividade do aluno esteja centrado na escola, mas a
escola e principalmente o professor, que é contato direto com o aluno, necessitam
observar seus alunos para verificar se a falta de afeto ndo esteja prejudicando
algum. As demonstracdes de “gostar” ou “ndo gostar” pelo comportamento dos
alunos poderdo auxiliar o educador para a constatacao desta caréncia. Como diz
Piaget (apud WADSWORTH, 2001, p.38) “é impossivel encontrar um
comportamento oriundo apenas da afetividade, sem nenhum elemento cognitivo. E,
igualmente, impossivel encontrar um comportamento composto somente de
elementos cognitivos”.

Observa-se assim, que o desenvolvimento afetivo ocorre de modo

semelhante ao cognitivo, isto €, suas estruturas sao construidas da mesma forma.
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2 ALGUNS SABERES SOBRE O FRACASSO ESCOLAR E A
AFETIVIDADE PARA SEREM APLICADOS EM SALA DE AULA

O estudo sobre o desenvolvimento humano, a afetividade e conhecimento na
crianga, abre um horizonte maior para aprimorar o que buscamos como objetivo
deste estudo que é saber se a falta de afetividade é uma das causas do fracasso

escolar.

2.1 O FRACASSO ESCOLAR

Um dos temas que ha muito vem sendo discutido por profissionais de
diversas areas: pedagogos, psicologos, governantes e outros, é o fracasso escolar.
Segundo Rosa (2008) “o fracasso escolar aparece hoje entre os problemas de
nosso sistema educacional mais estudados e discutidos” Esta expressao “fracasso
escolar € usada para caracterizar os quadros de insucesso na vida escolar de
estudantes e também para apontar como uma consequiéncia da crise de qualidade
das escolas, principalmente da escola publica no Brasil.

O fracasso escolar é apenas uma das faces da desigualdade social.
Desigualdade que penetra no cotidiano escolar, ali de revela e se
desenvolve com caracteristicas peculiares. A escola ndo & simplesmente
um espago de reproducdo do contexto social, uma vez que nela séo
geradas praticas especificas através das quais a desigualdade se constroi
e, em alguns momentos, permite a construgao da praticas alternativas que
superam ou tentam superar, as desigualdades iniciais. (ESTEBAN, 2001,
p.30)

Cordié (1996) compara o fracasso escolar com uma das tantas patologias que
existem no seio das sociedades. O fracasso escolar € produto das mudancas
sociais. Ele surge pela transformacéo rapida do mundo do trabalho numa sociedade
cada vez mais técnica, que exigem sempre mais € para isso avalia-se os alunos

atraves de testes de niveis intelectuais muitas e muitas vezes inadequados.
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Uma crianga pode trazer em si o desejo de aprender, ndo necessitando de
motivacdo dos pais ou professores, ela precisa sentir e sustentar seu desejo de
conhecimento, porém, entre meio a tantas demandas dos pais, mestres e sociedade,
ela se inibe e chega mesmo a anular seus desejos. Portanto, desde pequenina a
crianga ouve que “ela deve aprender para ser bem-sucedida”. Quando ela entra na
pré-escola, os pais preocupam-se com as performances intelectuais e as suas
possibilidades de sucesso.

A crianga percebe entdo que ela precisa satisfazer os pais, responder as
expectativas destes tirando boas notas, apresentando um bom curriculum, até o dia
em que se confrontara com seu proprio desejo. Além dessa demanda dos pais, diz
Cordié (1996, p. 24), ha a pressao social “que se exerce sobre todos e gera uma
angustia surda que a crianga tem dificuldade de identificar”. A crianga também ouve
de seu mestre o discurso sobre 0 sucesso desejado e esperado. O mesmo mestre
do qual é esperado o0 sucesso com a aprovacao de sua turma.

Assim, torna-se comum o surgimento em todas instituicdes educativas de
“criangas problemas”, de “criangas fracassadas”, disléxicas, hiper-ativas,
agressivas, etc. Esses problemas tornam-se parte da identidade da
crianga. Perde-se o sujeito, ele passa a ser sua dificuldade. Desta forma,
ao passar pelo portdo da escola, a crianga assume o papel que lhe foi
atribuido e tende a correspondé-lo. Porém, ao conceder este rotulo a
crianga, ndo se observa em quais circunstancias ela apresenta tais
dificuldades (ele est4d assim e ndo é assim). Isso ndo é apenas uma
diferenga terminoldgica, ela revela uma possibilidade de mudanga. (ROSA,
2008, p.1)

Muitas sdo as teorias sobre a aprendizagem, nao-aprendizagem, avaliacao,
mas a realidade é que o aluno continua sendo rotulado como “fracassado” e devido
ao seu insucesso na aprendizagem, segundo Pain (1992, p. 12). “o sujeito que néo
aprende nao realiza nenhuma das funcbes sociais da educacdo, causando sem
duvida, o fracasso da mesma, mas sucumbindo a esse fracasso”. Assim, o fracasso
escolar pode gerar a evasao escolar. “O aluno abandona a escola apos repetir a
mesma serie por varios anos e, se retorna, além da distorgdo idade/série, enfrenta
como enorme obstaculo seu sentimento de auto-estima negativa” (CARVALHO,
2000, p. 133)

Ao tratar dos fatores sociais, Cardoso (apud PATTO, 1993, p.89) surpreende

Patto “pela incoeréncia que introduz em seu raciocinio, ao passar a atribuir as
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principais dificuldades da escola publica a caracteristicas externas a escola e
localizadas no aluno e em seu ambiente familiar e cultural” Pinheiro (1971) em seu
artigo comentado por Patto (1993, p. 92) conclui, que nem todas as criangas devem
ser submetidas a um unico tratamento, “(...) As criangas muito capazes geralmente
resistem a qualquer orientacdo; as vezes aprendem até sozinhas. As menos
dotadas, as repetentes em potencial, as birrepetentes, a trirrepetentes (...) merecem,
porém, um tratamento que leve em contam suas condicdes.”

Diante de uma sociedade que cada vez mais se busca o éxito profissional e a
competéncia a qualquer custo, se 0 aluno ndo responder as exigéncias que a escola
faz, podem sofrer problemas com a aprendizagem, diante da procura por perfeicao
este aluno seré classificado como “fracassado”.

A crianga pobre, que nao teve acesso a estes estimulos intelectuais, domina
mal a linguagem, ndo consegue desenhar direito, sua coordenagdo motora ainda é
rudimentar, decodificar os signos da leitura e escrita fica muito mais dificil, assim
como o jogo de formas. Neste caso a crianca tera deficiéncia desde o inicio da
primeira série, e estd muitas vezes é agravada por ela ndo ter freqlentado a pré-
escola. Com relacao as dificuldades de aprendizagem escolar, Patto (1993) aponta o
segmento social em que vive a crianga, destacando o mais empobrecido da

populagdo como uma das causas destas dificuldades.

Neste momento & importante resumir: o tema das diferengas individuais
numa sociedade dividida em classes — e, conseqlentemente, a pesquisa
das causas do fracasso escolar das classes empobrecidas e os programas
educacionais a elas especificamente destinados — movimenta-se num
terreno minado de preconceitos e esteredtipos sociais. Isto sera tanto mais
verdadeiro quanto mais a divisdo de classes coincidir com a divisdo de
grupos étnicos. A defesa da tese da inferioridade congénita ou adquirida,
irreversivel ou ndo dos integrantes das classes subalternas € antiga e
persistente na histéria do pensamento do homem. As diferengas de
qualidade de vida entre as classes sempre foram justificadas através de
explicacdes geradas pelos que, em cada ordem social, sdo considerados
competentes para elaborar uma interpretagao legitima do mundo. (PATTO,
1993, p. 51)

Durante este estudo foram diversas as causas encontradas para o fracasso
escolar, que merecem aprofundamento tedrico, porém procurou-se permanecer
firme ao objetivo deste Trabalho de Conclusdo de Curso que é saber se a falta de
afetividade é uma das causas do fracasso escolar.
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Retomando a busca pelo culpado do fracasso escolar, 0 que ocorre, muitas
vezes € apontar a crianga, a familia, a escola, a classe social, o sistema econémico,
politico e social. Carvalho (2000, p.74) diz que é perverso atribuir a “culpa” do
insucesso apenas aos alunos, “‘isentando o papel dos educadores e da ideologia
dominante, quanto € perverso negar que possam ter, eles proprios algumas
dificuldades que precisam ser consideradas, com vistas a minimiza-la ou elimina-la.”
Assim, de acordo com Esteban (2000, p. 28), “0 sucesso escolar, no nosso ponto de
vista, esta entrelacado a constru¢ao de formas mais democratica s de vida social”.

Para esta autora,

Na perspectiva de reconstrucdo das praticas e resultados escolares como
parte de um processo mais amplo da recriagdo social, adquire destaque o/a
professor/a como sujeito que avalia na sala de aula e suas possibilidades
concretas de elaboragao de praticas cotidianas capazes de contribuir com a
construgdo do sucesso escolar de todas as criangas que cheguem a escola.
(ESTEBAN, 2001, p. 28)

Cordié (1996, p.31) afirma que: “Nunca hd uma causa Unica pra o fracasso
escolar; ha sempre a conjungéo de varias causas que, agindo umas sobre as outras
interferem” (1996, p. 31). Tomando como exemplo uma crianga de meio sécio-
cultural desfavorecido, pode-se ver que ha um grande desinteresse pelas atividades
escolares das criangas, raramente os pais comparecem a reunides, isto mais por
ignorancia ou cansaco do que por ser hostil e contraditério. Entdo Rosa (2008)
questiona se “existe mesmo um culpado para a ndo aprendizagem”, completando
com uma hipétese: “se a aprendizagem acontece em um vinculo, se ela é um
processo que ocorre entre subjetividades, nunca uma uUnica pessoa pode ser
culpada”. (ROSA, 2008, p. 1)

As questdes sobre o fracasso escolar ndo param por ai. Charlot (2000, p. 19)
“[...] explicar o fracasso escolar é explicar por que - e, as vezes, como - 0s alunos
sao levados a ocupar essa ou aguela posicao no espacgo escolar”.

O fracasso escolar como objeto de estudo provoca alguns questionamentos
se realmente € um objeto ou uma situagédo? Pois de acordo com Charlot (2000, p.
14) o fracasso escolar serve como “[...] uma chave disponivel para interpretar o que
estd ocorrendo nas salas de aula, nos estabelecimentos de ensino, em certos
bairros, em certas situacdes sociais.” Assim, segundo este autor, a expressao
“fracasso escolar” serve para exprimir o significado de diversas situagdes [...] tanto
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a reprovagdo em uma determinada série quanto a ndo aquisicdo de certos
conhecimentos ou competéncias [...] ela se tornou, mesmo, tdo extensa, que uma
espécie de pensamento automatico tende hoje associa-la a imigracdo, ao
desemprego, a violéncia a periferia”.(CHARLOT, 2000, p 14).

Concorda-se com Charlot (2000) e ao realizar este estudo 0 seu objeto é a
afetividade na situacao de fracasso escolar. Pois se considera esta como uma das
causadoras do fracasso escolar que se impde de forma alarmante e persistente na
sociedade contemporanea. Seu diagnéstico é feito pelo indice de repeténcia dos
alunos e também pela evasao escolar. Sao muitas as discussées que podem ser
geradas diante do termo “fracasso escolar”, pois uma de suas idéias é que o aluno é
um “fracassado”, que ele nao progrediu durante o tempo que permaneceu na escola,
seu desenvolvimento cognitivo, pessoal e social, nao obtiveram nenhum acréscimo
neste periodo. Esta imagem afeta a auto-estima da crianca e adolescente e refletira
no adulto que se torna o resultado dos fracassos anteriores. Este autor afirma que “o
fracasso escolar nao existe; o que existe sdo alunos em situacédo de fracasso”
(CHARLOT, 2000, p. 16)

Um artigo de Cardoso (1949) citado por Patto (1993) apresenta quatro causa
do fracasso escolar: pedagdgicos, sociais, médicos e psicoldgicos.

Quanto aos fatores pedagogicos, Cardoso ressalta a importancia capital do
préprio processo de ensino no sucesso da escola; a ser ver, este “ndo pode
ser isolado da vida” e “precisa despertar o interesse da crianga”. Em
consonancia com essa colocagdo afirma que “processos inadequados
respondem por boa parte da indiferenca, apatia, turbuléncia e agressividade
verificadas”. (PATTO, 1993, p. 88).

A crianga na posicao de fracasso inicial, caso ndao consiga superar, entrara
num processo de exclusdo e rejeicdo. Como ele ndo consegue acompanhar o
restante da turma é deixado de lado, abandonado a propria sorte, algumas vezes,
ainda é colocado no funda da classe, pois € necessario que os conteludos sejam
vencidos, o curriculo deve ser observado, e a crianga que ndo possui meios para se
defender é chamada de “débil”, “nulidade” e outras frases depreciativas, ditas pelos
ensinantes que também sentem-se envergonhados e arrasados por néao
conseguirem fazer este aluno aprender. Os efeitos do desprezo, da humilhacéo e da
vergonha da crianga sdo devastadores, ela sente-se diferente dos outros, pobre, feio

ou burro, entédo surge a revolta e ela acha que ser malvada € melhor.
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Outro caso de inibicdo é o medo da professora, ou ainda a regressao com a
chegada de um irmaozinho, a hospitalizagao, o divorcio dos pais, doenga da mae ou
morte de um parente proximo. Pode ainda ser uma deficiéncia sensorial néo

detectada: ma visao, audicao defeituosa e outras.

Como os alunos com DA (dificuldade de aprendizagem) caracteristicamente
apresentam problemas tanto de aprendizado quanto de desempenho na
escola, em geral, revelam menor auto-estima do que os alunos sem
dificuldades. Como estes seus colegas, evitam as tarefas académicas que
sentem nao poder responder com sucesso. Ha uma enorme quantidade de
portdes fechados. No prior dos casos, até mesmo 0 sucesso escolar
limitado é visto como irremediavel. O sistema efetivo, aquele que estabelece
0 que pode ser selecionado como parte da constru¢cdo do conhecimento, é
normalmente caético. [...] Os portdes estao fechados. Os portdes se fecham
para a matematica, por exemplo, ndo por causa de algum horror inato ou da
auséncia de uma aptidao para esta area, mas, de um lado, em virtude da
falta de habilidade do estudante em atribuir um significado minimo aos
conceitos matematicos e, do outro, das ramificagcdes afetivas do fracasso.
Portdes fechados sdo assim mantidos por fortes cadeados afetivos. A
intengdo da crianga € a de nao reabri-los. Numa perspectiva piagetiana,
esta é uma adaptacdo compreensivel. (WADSWORTH, 2001, p. 197)

Cordié (1996) apresenta trés hipéteses sobre o que pode acontecer depois
dessas primeiras dificuldades.

Na primeira, a crianca nao fica passiva diante da situacdo de malogro e
exclusdo muda seu comportamento, procura fazer-se notar bancando o palhago em
aula, dizendo “besteiras” aos colegas para poder recuperar certo prestigio junto a
eles. Provavelmente esta crianga recebera um castigo por estas atitudes o que a
fara sentir-se mais injusticada e agravara ainda mais seus atos delituosos, levando
ao desvio de conduta e a uma certa “reputacao”, que sai da escola e aparece nas
atitudes de marginalizagéo e de delinqtiéncia na vida social.

Na segunda a crianca aceita seu fracasso, permanecendo numa posicao
passiva masoquista, sendo rotulada de débil e fica jogada nas classes de
recuperacdo, para uma reeducagdo, dentro de um estado de indiferengca e
imobilismo que serd dificil sair dele.

Na terceira h4 a esperanca de tudo se acomodar, € preciso ser otimista. Na
escola os julgamentos de valores séo relativizados e 0s programas de ensino ja nao
sdo administrados de forma obsessiva e é dada énfase as realizagdo do aluno.
"Substitui-se o temor do malogro pelos encorajamentos pra os esforcos e o0s
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progressos alcancados” (CORDIE, 1996, p. 34). Em turmas como esta permanece
ainda a alegria das aprendizagens ludicas da crianga, os pais e professores nao
estdo angustiados e a crianga sente-se bem em seu novo papel de estudante. As
criangas podem andar em seu ritmo com o tempo que lhe for necessario, ndo se
sentem fracassadas, pois ha mais liberdade na aprendizagem e menos pressao que

favorecem a integracao ao sistema escolar.

E importante ressaltar que os altos indices de fracasso escolar evidenciam
a incapacidade da escola alcangar coletivamente resultados satisfatérios,
porém a repeténcia pode estar revelando que a escola é desejada pelos/as
alunos/as e suas familias, pois, apesar, de todas as dificuldades as criangas
continuam tentando aprender e enquanto podem voltam as aulas, mesmo
permanecendo muitos anos na mesma seérie. Da mesma forma, as familias
continuam acreditando na positivamente da escola, pois fazem esforgo para
manter seus filhos e filhas estudando. (ESTEBAN, 2001, p. 28)

Concluindo o estudo desta secdo, observa-se que diversos fatores podem
influenciar para que ocorra o fracasso escolar; a pedagogia, a sociedade, a familia,
problemas fisicos, mentais e psicoldgicos, o préoprio aluno, a escola e outros. Na
proxima secao, buscar-se-a saber se a falta de afetividade pode ser considerada

como causa do fracasso escolar.

2.2 A INFLUENCIA DA AFETIVIDADE NO FRACASSO ESCOLAR

O propésito desta secao € saber qual a influéncia da afetividade no fracasso
escolar, pois na vida do ser humano, freqlientemente, as emocdes tornam o homem
incapaz de perceber a situagdo a sua volta e de reagir deforma razoavel, isto é,
usando a razao. Neste caso ha falta de equilibrio entre emocado e racao,
prevalecendo as emogoes.

No estudo realizado até o momento observa-se que a afetividade e
inteligéncia formam um par inseparavel no desenvolvimento da crianga, muito
embora possuam  fungbdes diferenciadas entre si. A diferenciacdo entre
inteligéncia e afetividade se inicia logo nos primeiros anos de vida da

crianca, no entanto, a altern@ncia entre as duas se mantém de tal forma
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que uma sempre vai repercutir sobre a outra permanentemente. Conforme

esclarece Dantas (1992, p. 90):

A historia da construgao da pessoa sera constituida por uma alternancia de
momentos dominantemente afetivos, ou dominantemente cognitivos, nao
paralelos, mas integrados. Cada novo momento tera incorporado as
aquisigdes feitas no nivel anterior, ou seja, na outra dimensao. Isso significa
que uma depende da outra para evoluir.

Uma crianga de quatro anos, por exemplo, ndo quer somente ser abragada e
beijada, mas também ser ouvida e respeitada.

A inteligéncia pactua com a afetividade e vice-versa nos diferentes estagios,
pelos quais a crianga passa, porém em determinados momentos ocorre oposi¢ao,

pois a emocao se esvai diante da atividade intelectual.

O aspecto afetivo tem uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual. Ele pode acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento. Ele
pode determinar sobre que contelidos a atividade intelectual se concentrara.
Na teoria de Piaget, o desenvolvimento intelectual é considerado como
tendo dois componentes: um cognitivo e outro afetivo. Paralelo ao
desenvolvimento cognitivo esta o desenvolvimento afetivo. Afeto inclui
sentimentos, interesses, desejos, tendéncias, valores e emog¢des em geral.
(SOUZA, 2008)

A crianga ao entrar para a escola rompe com sua vida familiar,comegando
uma nova experiéncia, um remanejo de suas posi¢oes subjetivas. Pais e professores
agem como se o0 problema estivesse resolvido quando a crianga comega a
freqUentar as aulas, ndo percebem “até que ponto essa ponto essa problematica
edipiana nao-resolvida envenena o0s primeiros passos do sujeito em sua vida
escolar” (CORDIE, 1996, p. 28).

Considerando-se que o desenvolvimento afetivo da crianga depende do meio
social e cultural, a escola também é um meio onde acontecem relacoes
interpessoais que influenciam o desenvolvimento afetivo e intelectual da criancga.
Segundo Wallon (1979, p. 163):

Meios e grupos sdo nog¢des conexas, que podem por vezes coincidir, mas
que sao distintas. O meio ndo passa do conjunto mais ou menos duravel
das circunstancias em que continuam existéncias individuais. Comporta
evidentemente condic¢oes fisicas e naturais, mas que sao transformadas
pelas técnicas e pelos usos do grupo humano correspondente.
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A escola é um meio formado por grupos e se caracteriza pelas relagoes,
principalmente, entre professores a alunos. A qualidade destas interagbes é que
podem levar o aluno ao desenvolvimento pleno de suas capacidades, sejam elas
fisicas ou motoras. E funcdo da proximidade afetiva entre o professor e o aluno que
se da a interagdo com objetos e a constru¢ao do conhecimento.

Dependendo da forma como ela € recebida na escola criara sua primeira
impressao, por isso deve ser bem recebida, para que sua permanéncia seja
agradavel. As consequéncias desta impressao variam de uma crianga para outra,
assim como o tempo para a resolugao de crises pode ser mais ou menos longo. Os
efeitos aparecem no despertar de sua inteligéncia légica e no interesse pelas
aprendizagens na escola.

Como agente socializador a escola deve oferecer condicdes necessarias para
que a crianga sinta-se segura e protegida, para isso o0 educador precisa ter
consciéncia de ser um agente transformador.

De acordo com Carvalho (2000, p. 64),

A criatividade do professor somada a sua convicgdo de que a
aprendizagem é possivel para todos os alunos e de que ninguém pode
estabelecer os limites do outro, certamente contribuirdo para remover os
obstaculos que tantos e tantos alunos tém enfrentado no seu processo de
aprendizagem.

Enquanto a crianga ndo domina a linguagem ela manifesta-se pelo ato motor,
o que lhe garante uma relagdo com seu meio, a fase seguinte, sensério-motor, a
afetividade se beneficia da linguagem simbdlica para manifestar-se. A crianga usa a
linguagem oral, inicialmente para aprimorar seus afetos, posteriormente acrescenta
a escrita juntando entdo, mais uma vez, a forma cognitiva e afetiva

Segundo Leite e Tassoni (2002) a escola precisa se um ambiente favoravel a

aprendizagem.

As relagdes de mediacdo feitas pelo professor, durante as atividades
pedagogicas, devem ser sempre permeadas por sentimentos de
acolhimento, simpatia, respeito e apreciagdo, além de compreensao,
aceitacdo e valorizagdo do outro; tais sentimentos nao s6 marcam a
relagédo do aluno com o objeto do conhecimento, como também afetam a
sua auto-imagem, favorecendo a autonomia e fortalecendo a confianca em
suas capacidades e decisoes. (LEITE, TASSONI, 2002, p. 136)
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Segundo Tardif e Lessard (2005), a afetividade ndo € somente da ordem das
coisas sentidas subjetivamente: constitui também, um dos recursos utilizados por
professores e alunos para chegar a seus fins durante diversas interagdes. “Na
realidade, ndo existe educacao possivel sem um envolvimento afetivo ou emocional
dos alunos na tarefa. O que chamamos de ‘motivagdo’ ndo € nada mais do que tal
envolvimento”. (TARDIF, LESSARD, 2005, p. 159).

A aula é vivenciada pelo aluno de acordo com seu humor e disponibilidade e
segundo Perrenoud (2000, p. 24) , “[...] do que ouve e compreende conforme seus
recursos intelectuais, sua capacidade de concentragcdo, o que o interessa, faz
sentido para ele, relaciona-se com outros saberes ou com realidades que lhe sao
familiares ou que consegue imaginar”.

No ambiente escolar, a afetividade pode contribuir muito no processo ensino-
aprendizagem, visto que o professor ndo é apenas um transmissor de
conhecimentos, mas este, estabelece com seu aluno uma relacdo de troca. Essa
troca é feita ndo somente com contato fisico, mas um elogio a um trabalho bem feito,
reconhecer o esforco do aluno em sua realizagdo, discutir suas capacidades,
motivando-o sempre, estas séo ligacoes afetivas, demonstracao de carinho

Concorda-se que a afetividade interfere no estado cognitivo e
consequentemente no processo de aprendizagem, pois como afirma Tassoni (2000,
p.269), isto acontece devido as interagdes sucessivas entre as pessoas, pois “é
através do outro que o individuo adquire novas formas de pensar e agir e apropria-
se ou constréi relacdes sociais que influem na relacado do individuo com os objetos,
lugares e situacdes”.

A afetividade, mesmo sendo subjetiva, é produzida no meio sociocultural, e
pelas experiéncias que a crianga vivencia na escola é que os objetos irdo adquirir ou
nao valor cognitivo ou afetivo. As condi¢cOes afetivas na sala de aula facilitam a
aprendizagem, percebe-se que o aluno compromete-se mais com o professor que
ele considera querido e tenha boas relagées.

Muitas vezes o professor ignora a evolucado da afetividade, permanece nas
manifestacoes de contatos, de carinho, ndo observa que a medida que a crianca se
desenvolve cognitivamente, também suas necessidades afetivas vdo se modificando

e o aluno quer conhecer, ouvir, conversar mais. Necessitam, assim, de mais
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atencao, de carinho, de elogios, conhecer o aluno saber sobre ele, sobre sua vida

pode ter um significado muito maior do que uma abrago.

E, evidentemente, a possibilidade de aprender o conteldo escolar enquanto
os portdes permanecem fechados é nula. O que se aprende afetivamente é
detestar o conteldo e, com freqiiéncia, também a si mesmo, além de
aprender a ndo confiar naqueles que insistem no seu aprendizado. Portanto,
uma grande questao para os educadores consiste em saber se os portées
podem se abrir e, se podem como facilitar isso? (WADSWORTH, 2001, p.
197)

Diante do que foi estudado, nota-se que a afetividade mantém uma relacao
constante e reciproca no processo de constituicdo do psiquismo da crianca,
influenciando sua aprendizagem e personalidade> Por ser um fator significativo no
desenvolvimento da crianca, a afetividade deve ser levada em consideracdo nos
relacionamentos dentro da escola e nas atividades propostas aos alunos na
producdo do conhecimento, pois caso isso ndo ocorra, ela sera a causadora do

fracasso escolar.
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3 COMPREENDER O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM COM A
AFETIVIDADE

O cotidiano da escola deve ser repensado, pois se a renovagao, a imaginagcao
e a criatividade ndo entrarem em funcionamento a escola passa a ser uma rotina, 0s
mesmos professores, os mesmos alunos, a professora conhece cada aluno ja sabe
qual vem limpinho para a escola, qual traz todo seu material, quem faz barulho,
conversa em demasia na sala de aula e outras, precisa conhecer mais ainda seu
aluno, conhecer sua subjetividade, sua afetividade, seu desenvolvimento,
habilidades e capacidades dentro do processo ensino aprendizagem. O processo
ensino-aprendizagem € o recurso fundamental do professor: sua compreensao, € o
papel da afetividade nesse processo, € um elemento importante para aumentar a
sua eficacia. Nesta secao propde-se realizar um estudo que leve a compreensao do

processo ensino-aprendizagem na crianga.

Certezas e incertezas emolduram a agao e formagao dos/as professores/as,
que tém que enfrentar os desafios como profissionais e como cidadaos.
Formar professores e professorar ndo é uma tarefa exclusivamente técnica,
é sobretudo uma agao ética. Temos que pensar num profissional capaz de
enfrentar as demandas provenientes de toda uma nova realidade que se
constroi no cotidiano, considerando as novas tecnologias inclusive, mas
devemos dar especial atengdo ao fato de que este profissional tem que
enfrentar desagios mdultiplos que sdo sobretudo, dilemas humanos.
(ESTEBAN, 2001, p. 26).

Nas ultimas décadas, as escolas tém avancado em termos de acesso,
ingresso e permanéncia e, consequentemente diminuicdo dos indices de fracasso
escolar, porém, ainda esta longe de se concretizar o que seria ideal “uma escola de
boa qualidade para todos, abrangendo todos os “excluidos” devido a diferentes
barreiras para a aprendizagem. Sabe-se que sdo inUmeros os fatores que geram

obstaculos a aprendizagem, mas neste estudo destacou-se afetividade como causa
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do fracasso escolar. A aprendizagem escolar deve ser um processo natural e
espontaneo, e mais ainda, um processo prazeroso. Descobrir e aprender devem ser
um grande prazer. Se ndo é, algo estd errado. No problema da aprendizagem
escolar é preciso identificar a causa, combater e tratar o sintoma.

A escola € vista como um espaco privilegiado onde ocorre a aprendizagem,
apropriacao e aquisicao de conhecimento e também a participacao do aluno, e para

que o0 processo ensino aprendizagem se realize na crianga € necessarios:

(a) libertar o aluno da condigao de solitarios responsavel por seu insucesso
na escola, (b) identificar todos os obstaculos que lhe impedem ou dificultam
seu sucesso no processo de aprendizagem, (c) analisar o contexto em que
a aprendizagem se realiza, e (d) abandonar, definitivamente, os rétulos,
quaisquer que sejam ... (CARVALHO, 2000, 51)

No cotidiano escolar sdo muitas as barreiras que todos os alunos encontram
mas alguns necessitam de ajuda para enfrentar ou transpO-las. Neste caso é
relevante a predisposicdo dos professores em aceitar, compreender e auxiliar a
remover 0s obstaculos pois é através do contado que o professor se propde a
ensinar e os alunos se dispdem a aprender, uma corrente de elos de efetividade vai
se formando, propiciando uma troca entre os dois. Motivagcédo, cooperagdo, boa
vontade, cumprimento das obrigacdes deixam de ser tarefas arduas para os alunos.
Interesse, criatividade, disposi¢cao estimula o professor.

No dia a dia da escola se observa muitas expressdes de afetividade,
momentos de carinho, afeicdo, solidariedade, mas também situacbes de embate,
desentendimentos entre os proprios alunos, entre professor e aluno. Estas sao
cenas corriqueiras em qualquer instituicbes onde ocorrem varias interagées entre
pessoas advindas de meios socio-culturais diferentes, com caracteristicas, desejos,
motivos e interesses tao diversos. Isto porque a afetividade € uma dimensao
sempre presente em todos os processos interativos , inclusive e, especialmente nas
dinamicas de sala de aula onde também a interagcéo social é indispensavel para a

apropriagdo de novos conhecimentos.

A sala de aula, como espago plural, deve criar condigbes para a
interpretagdo das experiéncias mdltiplas que o0s sujeitos trazem,
favorecendo a apropriagdo das interpretagbes e conhecimentos que se
mostrem necessarios. Perguntar por que uns/umas alunos/as aprendem e
outros ndo. Deixa de ser suficiente; ha de se indagar a dindmica que
favorece a aprendizagem de cada um/a e os mecanismos utilizados para
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responder as questdes postas. O/a professor/a precisa apropriar-se da
compreensdo do/a aluno/a, eixo do processo de avaliagdo, pois uma
resposta diferente da esperada nao significa auséncia de conhecimento,
pode ser uma solugdo criativa com a utilizacdo das ferramentas e
conhecimentos que nele possuia. (ESTEBAN, 2001, p. 133)

Pelo desenvolvimento deste estudo percebe-se que uma das dificuldades de
aprendizagem, ou seja, um problema de ensino, na relagdo ensino-aprendizagem,
sem que para isso seja culpado aluno ou professor é a afetividade. Pois, se as
necessidades afetivas ndo forem satisfeitas estas transformam-se em barreiras para
0 processo ensino-aprendizagem e, portanto, para o desenvolvimento, tanto do
aluno como do professor. “Tornar a aprendizagem interessante e util uma das
formas de remover obstaculos” (CARVALHO, 2000, p. 64)

E necessario que as praticas pedagdgicas sejam examinadas pois segundo
Carvalho (2000, p. 60), as barreiras sdo “desafio a todos nés educadores que, até
entdo, as temos examinando sob a Otica das caracteristicas do aprendiz. Suas
condicbes organicas e psicossociais tém sido consideradas como 0s Unicos
obstaculos responséaveis pelo seu insucesso na escola” Os alunos sdo seres em
processo de crescimento e desenvolvimento e eles vivenciam o ensino-
aprendizagem segundo sua motivacao, sentido e significagcdo do que esta sendo

ensinado.

A escola se estrutura como um espago de permanente
construgao/desconstrugao/reconstrugdo  individual e  coletiva de
conhecimentos por alunos/as e professores/as. A interroga¢do do processo
ensino/aprendizagem oferece ao/a professor/a informagdes necessérias
para o planejamento do ensino em consonancia ao desenvolvimento de
seus alunos e alunas, ao contexto social e cultural onde a pratica
pedagdgica ocorre e a seus proprios conhecimentos. (ESTEBAN, 2001, p.
150)

O aluno necessita ser valorizado na sua dimens&o humana, que junto com os
saberes construidos no decorrer da acdo pedagdgica, levara o professor a
compreendé-lo melhor, dando-lhe condi¢cdes de desenvolver sua pratica pedagdgica
ndo apenas envolvendo aspectos cognitivos, mas também os afetivos que estdo
presentes e se manifestam em todas as fases do desenvolvimento do ser humano.
O professor precisa somar sua criatividade a “conviccdo de que a aprendizagem é
possivel para todos os alunos e que ninguém pode estabelecer os limites do outro,
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certamente contribuirdo para remover os obstaculos que tantos e tantos alunos tém
enfrentado no seu processo de aprendizagem”. (CARVALHO, 2000, p.65)

A aprendizagem dos alunos é o principal objetivo do professor, porém, para
que esta aprendizagem ocorra muitos fatores estdo envolvidos como a capacidade
intelectual, a vontade de aprender por parte do aluno, conhecimento e capacidade
de transmissdo dos conteudos pelo professor, também, apoios extra-classe por
parte dos pais e outras pessoas envolvidas na educacao deste aluno, porém nao se
pode esquecer que a afetividade é imprescindivel. Pois como afirma Arroyo (2000, p.
54), “podemos aprender a ler, escrever sozinhos, podemos aprender geografia e a
contar sozinhos, porém nao aprendemos a ser humano sem a relacdo e o convivio

com outros humanos que tenham aprendido essa dificil tarefa”.

As praticas escolares sdo tecidas também pela tensdo resultante do
confronto entre concepgdes distintas do processo ensino/aprendizagem.
Concepgbes muitas vezes opostas, contraditérias, embora igualmente
apoiadas no conhecimento produzido sobre o desenvolvimento infantil, o
ensino e a aprendizagem. Em determinados momentos hd um grande
abismo entre os varios pontos de vista, e as professoras tentam conciliar
seus conhecimentos sobre o processo ensino/aprendizagem com as
exigéncias escolares. (ESTEBAN, 2001, p. 59)

O professor tenta tirar o maximo do aluno, explorar suas capacidades, nao
lembra que o aluno se recusa a trabalhar por vontade prépria, os pais buscam
explicacbes para a agressividade e as palavras de estimulo no boletim ndo surtem
efeito, o aluno se recusa a aprender, considerado pregui¢oso, débil, vagabundo. O
certo é que esta situacdo deve ser enfrentada. E comum encontrar nas escolas
criangas que nao aprendem, mas também € comum encontrar professores que nao
ensinam. Segundo Pain (1992, p 86), a aprendizagem depende basicamente de trés
fatores: condicoes fisicas, condicdes cognitivas e dindmica do comportamento. Este
ultimo esta relacionado as motivacdes do aprendiz e a necessidade de aprender,
podendo ser a busca de gratificacdo ou reconhecimento social. A gratificacdo pode
vir da prépria atividade que estda sendo realizada ou pode vir através do
reconhecimento, por exemplo, de um pai ou professor. Quanto maior a necessidade
de aprender, mais rapida serd a aprendizagem.

O processo ensino-aprendizagem envolve certezas e duvidas, fluxos e
refluxos, com reformulagdes constantes pois é um processo aberto, onde o

professor é o mediador do conhecimento na relagdo professor/aluno e a forma como
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o professor se relaciona com seu aluno é refletida na aprendizagem do aluno, e
também na sua relagdo com os colegas. O professor, independente de sua vontade
€ um modelo de valores, de forma de resolver conflitos, de falar, de ouvir, e porque
ndao de desenvolver sua afetividade. A maturacdo, o desenvolvimento do
pensamento, as acomodagbes das novas experiéncias, contribuem internamente
para a aprendizagem do aluno em interagdo com seu meio. O nao aprender é
considerado por Pain (1992, p. 86) como um sintoma, sendo uma etapa, um transito
por dificuldades, e faz parte de um Ileque peculiar de comportamentos
descompensatérios e concomitantes. O fato de ndo aprender € um comportamento
integrativo. Devemos nos perguntar que “funcado” tem o ndo aprender dentro de sua

estrutura ou situacao pessoal.

A complexidade do ser humano e de suas praticas traz inevitavelmente a
turbuléncia como um dos seus aspectos centrais. Por muito que se tente
isolar os sujeitos e disciplinar seus movimentos e processos ha conexdes,
as vezes invisiveis,interagdes aparentemente silenciosas, e realimentagao,
para alguns imperceptivel, que atuam na produgao das respostas, gerando
ordem e turbuléncia. (ESTEBAN, 2001, p. 173)

Nao se pode esquecer que a transmissao do conhecimento também envolve
a interacdo entre pessoas, relacado professor-aluno, portanto, o afeto encontra-se
presente. A crianga deseja e necessita ser amada, aceita, acolhida e ouvida para
poder despertar para a vida e assim agucar sua curiosidade, levando-a a novas
aprendizagem, o professor torna-se o preparador e organizador deste pequeno
universo de buscas e interesses da crianga, que ira se expandindo cada vez mais .

O importante é que se saiba organizar atividades objetivando o
desenvolvimento pleno do ser humano facilitando sua adaptacao a sociedade.

Ferreira (2001) para desenvolver a afetividade no processo ensino-

aprendizagem considera trés ambitos que devem ser alvos de trabalho pedagdgico.

- no ambito emocional — identificar os sentimentos, expressar os
sentimentos, avaliar sua intendidade, adiar a satisfagdo, controlar os
impulsos, reduzir a tensao.

- no ambito cognitivo — saber a diferenga entre sentimento e agao, ler e
interpretar indicios sociais, compreender a perspectiva dos outros, usar
etapas para resolver problemas, criar expectativas realistas sobre si,
compreender normas de comportamento.

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

Pelo estudo realizado sobre o desenvolvimento da crianga, compreende-se
que ao atingir a idade escolar a nem todas suas funcdes entdao desenvolvidas, sua
mente, suas emogoes, sua percepcao e sensagdes ainda estdo confusas, por isso
ha necessidade da acao mediadora da educacdao que também deve promover e
construir a afetividade e a organizacdo de todas as funcbes necessarias para o
desenvolvimento integral do ser humano. A afetividade esta presente no cotidiano
escolar em cada momento do processo educativo. Deve-se, no entanto, ter um olhar
bastante atento, para que a relagdo no processo de ensino e aprendizagem possa
ser de harmonia entre educador e educando. A afetividade é um elemento
desenvolvido a partir das relagdes sociais que podem, através das experiéncias
vividas e do vinculo que foi criado.

A escola é mais do que o lugar de transmissdo dos conhecimentos
sistematizados de uma geragao a outra: ela € o lugar onde a afetividade também se
desenvolve. A sala de aula deve, portanto, constituir-se o tempo todo um espacgo
interativo.

(...) como professor (...) preciso estar aberto ao gosto de querer bem
aos educandos e & propria pratica educativa de que participo. Esta
abertura ao querer bem ndo significa, na verdade, que, porque
professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira
igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta que
tenho de autenticamente selar o meu compromisso com 0s
educandos, numa prdtica especifica do ser humano. Na verdade,
preciso descartar como falsa a separa¢do radical entre “seriedade
docente” e “afetividade”. Ndo é certo, sobretudo do ponto de
vista democrdtico, que serei tdo melhor professor quanto mais
severo, mais frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas
relacdes com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que devo
ensinar. (FREIRE, 1999, p.159)

O professor geralmente ndo conheceu o fracasso escolar, 0 sucesso nos
estudos e a admiracao reforcam sua propria imagem, gerando um sentimento de
superioridade e entdo, quando surgem as manifestacdes neurdticas e psicéticas,
nao é no campo intelectual, mas sim na comunicacao e na relacao afetiva. Este tipo
de professor tem dificuldade em entender a crianca que vivencia o fracasso escolar.
Por outro lado encontra-se os ensinantes sensiveis ao sofrimento de uma crianga

que confia neles, seu interesse leva o aluno a se estimular o que beneficia a
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aprendizagem. Aqui ha a necessidade de cuidar-se para que os lagos afetivos néo
sejam tao intensos e intimos que na necessidade de ruptura causem um problema
maior, a angustia desencadeia graves crises, incluindo até chantagem de suicidio.
Acredita-se que muitos professores poderiam seguir o exemplo do
escritor/educador Alves (2002) que, em se tratando da sua fungdo de educador, ha muito

tempo trocou a caixa de ferramentas pela caixa de brinquedos.

Sob o olhar torto de alguns académicos, mas, com a minha admirag&o.
toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E
a fome que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O
pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Nao confundir afeto com
beijinhos e carinhos. Afeto, do latim "affetare”, quer dizer "ir atras". E o
movimento da alma na busca do objeto de sua fome. E o Eros platénico, a
fome que faz a alma voar em busca do fruto sonhado (ALVES, 2002, p. 1).

A afetividade tem um papel de facilitadora da aprendizagem é uma pré-
condicdo para a apropriacdo de novas aprendizagens, onde o professor é o
mediador do processo. A afetividade tem também o poder de ampliar a interagao
social, solidificar lacos de amizade e promover qualidade nos relacionamentos.
Agindo favoravelmente a constituicdo do individuo, ao resgatar e;ou fortalecer sua
auto estima, ao ajuda-lo na superacao de obstaculos e promover 0 sucesso em vez
do fracasso escolar.

Chegando no final deste estudo nota-se que a afetividade se constitui em um
fator dentro da sala de aula, ndo é o Unico e nem o mais importante, mas um fator
que necessita de atengao, visto que o conhecimento e a afetividade caminham junto

e portanto, ndo podem ser considerados separadamente.
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CONCLUSAO

Tendo em vista o estudo realizado sobre a afetividade como uma das causas
do fracasso escolar, é-se levado a acreditar na importancia da afetividade dentro do
processo ensino-aprendizagem. O desenvolvimento da afetividade € conseqléncia
da acao de fatores organicos e sociais que estdo intimamente ligados aos estagios
de desenvolvimento do ser humano. Dai a importancia de tema como estudo para
buscar conhecimentos para saber como o professor na escola, durante suas aulas
podera ajudar seu aluno com problemas de afetividade e assim evitar o fracasso
escolar. Pois percebeu-se que o fracasso escolar, realmente, pode ter como origem
a falta de afetividade.

Assim, neste estudo pelo embasamento tedrico foi possivel saber que o
professor nas escolas, durante suas aulas podera ajudar seu aluno com problemas
de afetividade o que contribui para evitar o fracasso escolar. Sendo possivel, através
da reflexdo sobre o desenvolvimento da crianga com relacdo a sua afetividade,
assimilar os novos saberes sobre a afetividade e assim aplica-los em sala de aula
quando adequados aos casos.

As informacdes recebidas levam a entender melhor o processo ensino-
aprendizagem de maneira que possam atender o aluno como um todo, um ser fisico,
mental, emocional, social, etc., evitando que ele sinta-se um fracassado e realmente
torne-se mais um no grande numero de fracassos escolares.

E imprescindivel que todos se conscientizem que a afetividade pode ser
desenvolvida no dia-a-dia na escola, dentro do processo ensino-aprendizagem,
através do bom relacionamento professor/aluno, aluno/aluno. O professor

conhecendo melhor seus alunos, seus sentimentos, suas vontades e gostando
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deles, ira trabalhar com atividades que proporcionem melhor rendimento, isto é,
mais conhecimentos, pois 0 desenvolvimento afetivo e cognitivo andam juntos no
desenvolvimento do aluno. Os alunos terdo, assim, oportunidade de desenvolver-se,
nao apenas adquirindo novos conhecimentos, mas também afetivamente o que lhe
favorecerd no desenvolvimento social.

Conclui-se, portanto que a afetividade € uma das causas do fracasso escolar,
mas que depende muito do/a professor/a para que esta caréncia seja superada e
que seu aluno ndo seja mais um nuamero contado no grande indice de fracassados
nas escolas deste Brasil.
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