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RESUMO

A presente pesquisa tem como obijetivo investigar qual a influéncia dos fatores
afetivos na relacdo professor-aluno no processo de aprendizagem. A priori
expdem-se alguns referenciais teéricos da teoria historico-cultural, nos quais
esta pesquisa se embasa, assim como 0s conceitos centrais destes, entre eles:
linguagem e trabalho; desenvolvimento e aprendizagem. A posteriori, relaciona-
se tal teoria com a tematica “afetividade”, tendo como material bibliografico
principal a obra “Teoria de Las Emociones” de Vygotsky (2004). Ao fim,
evidencia-se o conceito de mediacado de Vygotsky, afiancando a interferéncia
da acado afetividade do professor no processo de ensino-aprendizagem. Com
base nesses pressupostos, sdo nas relacdes sociais que o homem se
desenvolve e com isso constroi relacdes vinculares que promovem a
aprendizagem. Nesse processo encontra-se o professor mediador afetivo que
se vincula ao aluno estimulando sua cognicdo. Acredita-se que a postura
afetiva do professor ndo se resume a gestos, toques e palavras amorosas, mas
também em sua postura perante sua profissao.

PALAVRAS-CHAVE: Afetividade. Teoria Historico-Cultural. Mediagéo.
Aprendizagem.



ABSTRACT

The following research had as main objective investigate the influence of the
afective factores in the teacher-student relation on learning process. A priori
some theorical references of the historical-cultural theory are exposed, in wich
this research is based, and the central concept of it, like: language and work;
development and learning. A posteriori, that theory is related with the "afective”
thematic, as it's principal bibliografy material the work "Teoria de Las
Emociones" of Vygotsky (2004). At the end,it is evident the concept of
mediation of Vygotsky, securing the interference of the afective action from the
teacher at the process of teaching-learning. Based in the historical-cultural
theory, the social relations that man develop and with this he constructs link
process that promotes learning. In this process we find the mediator afective
teacher wich links to the student stimulating its cognition. We belive that the
afective position of the teacher doesn't summarizes to gesture, touches and
lovely words, but also in his position before his profession.

KEYWORDS: Affectivity. Mediation. Learning.
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1. INTRODUCAO

“Toda aprendizagem estd impregnada de afetividade, ja
gue ocorre a partir das interagdes sociais, num processo
vincular.” (TASSONI, 2000, p.3)

A partir do excerto acima, apoiando-se na teoria de Leontiev (2004) e
Vyogtsky (2008), é possivel afirmar que o desenvolvimento humano acontece
por meio da relacdo social com outros homens, que por sua vez estabelecem
vinculos afetivos entre si. Os autores afirmam que sdo nas relacdes dos
homens com outros homens, que o0 sujeito aprende, ou seja, adquire
conhecimentos. E desse principio que se parte para afirmar que a rela¢éo do
sujeito que ensina (professor) com o sujeito que aprende (aluno) é social,
afetiva, fundamental e imprescindivel para o desenvolvimento humano. E esta

relacdo que esta presente na escola.

Enfocando na tematica da afetividade na instituicdo de ensino, e em sua
funcdo na promocao do processo de ensino-aprendizagem, Tassoni (2000, p.5)
afirma que “a afetividade desempenha papel fundamental na constituicdo e
funcionamento da inteligéncia, determinando os interesses e necessidades
individuais”. Deste modo, desde o nascimento da crianca e a partir do seu
desenvolvimento, assim como de sua inser¢cdo social em contato com novos
sujeitos no seu cotidiano, os vinculos afetivos se expandem, se estendendo até
o professor. Por isso, entende-se que é imprescindivel que este professor
tenha uma postura afetiva para com o aluno, configurando-se como a mola

propulsora do seu desenvolvimento cognitivo.

Com base nestas afirmacdes acima, o objetivo deste trabalho €, num
sentido amplo, investigar qual a influéncia dos fatores afetivos na relagéo
professor-aluno no processo de aprendizagem. Em termos especificos busca-
se: analisar a relacéo entre afetividade e cognicdo; estabelecer relacdes entre
o comportamento do professor a as reacbes dos alunos: comportamento
afetuoso reacdo afetuosa, comportamento agressivo reacdo agressiva,;
apresentar o que € o comportamento afetuoso do professor e qual sua fungéo

no ambiente escolar.
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Para se atingir os objetivos propostos, o trabalho se organiza
primeiramente com a exposi¢cdo de alguns referenciais da teoria historico-
cultural, sendo estes: linguagem e trabalho; desenvolvimento e aprendizagem.
Embasa-se, para isso, nas afirmacdes de Lev Vigotsky e Leontiev, 0s quais
discursam que a linguagem € instrumento mediador em todo o processo de

desenvolvimento do homem, assim como componentes de sua aprendizagem.

Posteriormente, faz-se a relacdo da teoria historico-cultural, dos
principais conceitos, com a tematica “afetividade”. Para isso, embasa-se,
principalmente, na obra “Teoria de Las Emociones” de Vygotsky (2004), assim
como outros autores estudiosos da teoria histérico-cultural. Nesta parte do
trabalho apresenta-se um histérico das teorias que trataram da afetividade e

das emocoes durante o desenvolvimento do homem.

Por fim, enfoca-se no conceito de mediagcdo, apresentado na teoria
vygotskyana, para afirmar o impacto da afetividade no processo de ensino-
aprendizagem e na relacdo professor-aluno, a fim de afiancar que a postura
afetiva do professor ndo se resume a gestos, toques e palavras amorosas, mas

também em sua postura perante sua profissao.

! . Esta obra foi escolhida devido a riqueza de contribuicdes do autor em relacdo & tematica

“afetividade”, entretanto é pouco estudada. A obra tem seu original e russo e possui apenas as
traducdes para o francés e o espanhol, sendo esta a linguagem de mais facilidade para a
leitura.
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2. CAPITULO I: Alguns Conceitos da Teoria Historico-Cultural

2.1. Alinguagem e o trabalho

Para cumprir os objetivos propostos para este estudo, toma-se como
base a teoria hitérico-cultural. Esta centra-se nas pesquisas de Lev
Semenovich Vygotsky (1896-1934), advogado e filblogo que deu inicio nos
seus estudos como psicologo apds a Revolucdo Russa em 1917. Este autor se
inspirou em teorias comportamentais contemporaneos, como a de lvan Pavlov,

assim como na teoria marxista da sociedade (materialismo histérico).

Vygotsky lecionou e escreveu varias obras acerca dos problemas da
educacao, sendo adepto a “pedologia”, isto &, a “psicologia educacional”. Antes
de morrer o autor, em parceria com Alexei Nikolaevich Leontiev, estabeleceu
um laboratério para investigar as questfes educacionais. O psicélogo russo
dedicou sua vida a estudar a psicologia evolutiva, educacao e psicopatologia e
nao teve suas obras publicadas e sua teoria ndo foi conhecida no ocidente
qguando ainda estava vivo. Foi apenas na década de 1960 que as primeiras
publicacdes aconteceram nos Estados Unidos, propagando-se rapidamente

para outros paises.

Desta forma, o autor ganhou destague com a publicacdo de sua
monografia intitulada “Pensamento e linguagem” em 1962. Alexander
Romanovitch Luria foi um dos precursores de Vigotsky, traduzindo algumas de
suas obras e publicando-as, como por exemplo, do capitulo um ao cinco do
livro “A formagao social da mente”. Atualmente Vygotsky é um dos autores
mais citados quando se trata do tema aprendizagem, suas obras séo bases
tedricas quando se trata da formacgdo social dos sujeitos e das questbes

metodoldgicas e psicologicas da educagao.

Neste sentido, o autor busca justificar o aparecimento do pensamento e
da linguagem no ser humano baseada na afirmac&o de o desenvolvimento do
homem ocorre socialmente. Na mesma perspectiva teorica, encontra-se Alexei
Leontiev, profissional da area das ciéncias sociais, que a partir de 1924
comecou a trabalhar com Vygotsky buscando diferenciar o ser humano do
animal, trabalhando com a perspectiva da evolucdo da espécie humana
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(perspectiva filogenética). Leontiev (2004) busca demonstrar que a diferenca
entre o homem e o animal é, fundamentalmente, o nivel de consciéncia. Esta
psicologia histoérico-cultural tem como sua principal base tedrica o teorico Karl

Marx e seus estudos acerca da sociedade capitalista.

Segundo Leontiev (2004), o animal possui reflexo psiquico, ja o homem
possui reflexo consciente, o que lhe permite pensar nas relagbes passadas, do
presente e do futuro, isto é, planejar sua acdo. O reflexo que o0 homem possui €
histérico e social, pois foi adquirido ao longo do tempo, sendo o trabalho a
condicdo primeira e fundamental da transformacédo do reflexo psiquico para o
reflexo consciente no homem. Essa passagem dé inico ao desenvolvimento no
homem em uma etapa superior, pois desta forma a consciéncia humana
distingue a realidade objetiva do seu reflexo, tornando possivel ao homem a

observacédo de si mesmo.

A esse processo o autor denomina de “hominizac&o” do sujeito. Essa
hominizacdo consiste na transformacédo do cérebro, dos 6rgdos de atividade
externa (mao e pés) e dos sentidos. O trabalho e a linguagem “sdo os dois
estimulos essenciais sob a influéncia dos quais o cérebro de um macaco se
transformou pouco a pouco num cérebro humano” (LEONTIEV, 2004, p. 76).
Nesse desenvolvimento, a mao, o 6rgao principal da atividade do trabalho do
homem, s6 atingiu a perfeicdo gracas ao proprio trabalho e as necessidades de
se fazer novas adaptac6es. Com o trabalho, o cérebro evoluiu, passou de
pequeno e leve, como o dos simios antropéides, para grande e pesado, assim
como os Orgaos dos sentidos que foram aperfeicoados. A posicao corporal do
homem e seus habitos também foram modificados, passando a ser ereto e a
viver em grupo. Leontiev (2004, p.79) conclui que “O aparecimento e o
desenvolvimento do trabalho, modificaram a aparéncia fisica do homem bem

como sua organizagao anatémica e fisiolégica”.

Para Leontiev (2004) o trabalho é a base da sociedade, e é por dele que
o0 homem se relaciona com a natureza, pois age sobre esta, e a0 mesmo tempo
em que a modifica, € modificado por ela. O trabalho humano caracteriza-se pelo
uso de instrumentos para a exploracdo da natureza, assim como pela atividade

coletiva e social, isto €, “[...] o trabalho é uma acgéo sobre a natureza, ligando
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entre si 0s participantes, mediatizando a sua comunicagao” (LEONTIEV, 2004, p.
81).

Nesse sentido, Vygotsky (2008) contribui afirmando que a linguagem é
um dos instrumentos que o homem utiliza para se comunicar com 0s outros, isto
€, para se relacionar em grupo e trabalhar. Para o autor, 0 momento mais
importante no curso do desenvolvimento humano se da quando a fala e a
atividade pratica, linhas independentes, convergem. Visto que a crianca fala
enquanto age porque a sua fala e acado fazem parte de uma mesma funcéo
psicologica complexa, e quanto mais dificil € a situacdo mais € exigida a fala
pela crianca. A fala, segundo o autor, € tdo importante na atividade pratica da
crianga, tanto quanto os olhos e as méos. Com heranga da teoria de Piaget,
Vygotsky (2008) afirma que a crianga, inicialmente, apresenta a fala egocéntrica,
a qual constitui um meio de expresséo e libertacdo de tensées, tornando-se um
instrumento do pensamento. Este estagio é transitorio, pois a fala evolui da fala

social (intrapessoal) a fala interior (interpessoal), isto é, 0 pensamento.

Desta forma, pode-se afirmar que a relacdo entre fala e acdo € dinamica
no decorrer do desenvolvimento da crianga, pois primeiramente a fala
acompanha a acao, entdo, aos poucos, ela se desloca para o inicio da acéo até
assumir a funcdo planejadora. Esta funcdo permite a crianca ir além das
experiéncias prévias, libertando-a da limitacdo imposta por seu campo visual e
das restricdes oriundas do ambiente circundante. O papel da linguagem, para
Vygotsky (2008), consiste em: contato social com outras pessoas; planejamento
da acao; controle de acbes impulsivas e controle do préprio comportamento.
Segundo o autor:

A linguagem habilita as criangas a providencias instrumentos
auxiliares na solucdo de tarefas dificeis, a superar a acao
impulsiva, a planejar uma solu¢do para um problema antes de
sua excussao e a controlar seu proprio comportamento. Signos
e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de
tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As
fungbes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se,
entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade nas

criangas, distinguindo-as doas animais. (VYGOTSKY, 2008,
p.17-18).

Neste processo de desenvolvimento da fala, Vygotsky (2008) afirma a

importancia da mediacdo do homem com outros homens e com a natureza,
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pois é nesta mediacdo que se formam as funcdes psicoldgicas superiores.
Define-se “mediacdo” como um processo de intervencdo de um elemento
intermediario em uma relagdo, a qual deixa de ser direta e passa ser mediada
por esse elemento. O autor destaca dois elementos basicos responsaveis pela
mediacdo: os instrumentos e os signos (linguagem). Os instrumentos tém a
funcdo de regular as acbes sobre os objetos, produzir mudancas externas,
ampliar e modificar a possibilidade de intervencdo com a natureza. Ja os
signos, sdo o meio utilizado pelo homem para representar no presente o que

esta ausente, compde-se de um significante, um objeto e o seu significado.

Essa reconstrucdo interna de uma operacdo Vygotsky (2008) denomina
de internalizagdo. Esta internalizacdo consiste numa série de transformacées do
pensamento do sujeito, e nesse processo 0 que € internalizado ndo é o objeto,
mas sim a sua significacdo, a qual muda ao longo do desenvolvimento da
crianca. Isso implica, portanto, na reconstrucdo ao nivel do sujeito, de maneira

pessoal, da significacdo que as coisas ja tém para 0s outros.

Portanto, sendo o trabalho e a linguagem elementos que promovem e
mediam o desenvolvimento e o processo de ensino-aprendizagem do sujeito,
neste momento busca-se tratar especificamente sobre 0s conceitos
apresentados pelos autores da Teoria Historico-Cultural aqui abordados, acerca

do desenvolvimento humano e como ocorre a aprendizagem neste.

2.2. Desenvolvimento e Aprendizagem
Para Vygotsky (2008), € em decorréncia do processo de internalizacdo
gue acontece a aprendizagem, de forma dindmica e continua. A relacédo geral
entre o desenvolvimento e a aprendizagem, de acordo com o autor, ocorre
desde o momento em que a crianga nasce, a partir de entdo, ela esta apta a
conhecer o mundo e se desenvolver, porém as condi¢cdes que lhes sdo dadas
sdo de fundamental importancia, isso significa que o bom desenvolvimento da

crianca advém das boas condi¢des sociais disponiveis.

O aspecto especifico da aprendizagem é que na escola o aprendizado é
sistematizado e intencional, a crianca deixa de ser crianga para ser aluno, sendo
assim passa a ter responsabilidades que antes ndo lhe eram atribuidas, como

por exemplo, ser responsavel pelo desempenho escolar. A diferenca
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fundamental entre o aprendizado escolar e o0 pré-escolar ndo é a sistematizacao,
mas sim que o primeiro produz algo fundamentalmente novo no
desenvolvimento da crianga. Em relacdo a aprendizagem da crianga Vygotsky
(2008) afirma que existem niveis, 0s quais sao: nivel de desenvolvimento real é
a capacidade de resolucdo de problemas de forma independente; nivel de
desenvolvimento potencial, o qual € a capacidade de resolver problemas sob a
orientacdo de adultos ou de companheiros mais experientes; e zona de
desenvolvimento proximal, que consiste na distancia entre o que ja € possivel
realizar de forma independente e o0 que ainda necessita de ajuda, sendo neste
espaco que o professor atua. Para o autor, é pela mediacdo que a crianca sai do
potencial para o real e conclui que “o ‘bom aprendizado’ € somente aquele que
se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2008, p. 102).

Visto os conceitos que permeiam a Teoria Historico-Cultural acerca da
educacéo, e como ocorre o processo de desenvolvimento e de aprendizagem no
ser humano, cabe compreender qual o conceito de “afetividade” que esta teoria

apresenta e como este esta localizado na vida da crianca.
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3. CAPITULO II: Afetividade em Vygotsky

A tematica “afetividade” ou “emoc¢des” ndo sdo comumente relacionadas
a teoria historico-critica ou aos escritos de Vygotsky. Tal questdo, segundo
Machado et al. (2011), se justifica pelo fato de que em 1950 o foco dos
estudiosos estavam na psicologia cognitiva, nos aspectos ligados ao
aprendizado, a linguagem e ao pensamento, que também aparecem nas obras
de Vygotsky e Jean Piaget, ndo aprofundando a tematica das emocdes no

processo de desenvolvimento.

Foi entdo com Henri Wallon (1879-1962), que tal temética foi estudada a
fundo, afirmando, a principio, que além de o aparato fisiolégico ser um fator
determinante no homem, o fator social também o é. Desta forma, para o autor,
as emocgdes constituem a primeira fase de desenvolvimento da crianga, pois
estas sao utilizadas como instrumento da crianca para a interagdo com o0 meio.
Na proposta de Wallon, segundo Galvdo (1995), a educacdo entende o
individuo como um todo, considerando seu contexto, pois este influencia sua
formacao psiquica. O contexto € constituido pelas emocdes da crianca, as
quais sao inseridas no seu processo de aprendizagem, uma vez que “[...] as
emocBes podem ser consideradas, sem duvida, como a origem da consciéncia”
(WALLON, apud GALVAO, 1995, p.63). Com isso, para a teoria walloniana, o

afeto é o agente mediador de todo o processo de desenvolvimento da crianca.

Em Vygotsky (2004), a tematica “afetividade” comeca a aparecer em sua
teoria no inicio da década de 1930, estando com suas atencfes convertidas ao
estudo aprofundado na psicologia, votando-se para as emocoes. Tais reflexdes
do autor se encontram na obra “Teoria das Emogdes”, a qual esta4? inacabada
devido ao falecimento do autor no mesmo ano. Desta forma, apenas no final da
década de 1960 que o0s primeiros manuscritos de tal obra foram
disponibilizados, e na década de 1980 foram publicados oficialmente em sua

totalidade.

’ . Esta obra nao possui tradugdo para a lingua portuguesa, podendo ser lida apenas
no original, em russo, ou em francés e espanhol.
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Nesta obra, o autor buscava tratar de forma critica das teorias das
emocdes que estavam populares em sua época, pois segundo ele, eram
dualistas, isto €, admitem em sua teoria dois principios como necessarios mas
opostos. Segundo Machado et al. (2011, p. 648), “o autor procura demonstrar
gue as psicologias de seu contexto, que se diziam espinosistas em suas teorias
das emocOes, eram, fundamentalmente, cartesianas e dualistas”. Para
Vygotsky (2004), as teorias, com heranca histérica da psicologia, aproximavam
a teoria das emocdes de Decartes com a de Espinosa. Isto significa dizer que
as teorias expostas na sua época acerca das emocOes defendiam que as
mesmas eram antecedidas ou acompanhadas de manifestagfes fisicas, pois,
diferente disso, seriam apenas percepcoes intelectuais. Vygotsky (2004)

acredita que as teorias limitavam-se no dualismo mente-corpo; corpo-alma.

Segundo Tassoni (2008), as teorias dualistas apontadas por Vygotsky
(2004), eram anti-histéricas, pois ndo consideravam que as emoc¢des evoluiam
de acordo concomitantemente ao desenvolvimento do sujeito, e porque nao
apresentavam provas experimentais, mas apenas especulacdes de situacoes
naturais de base organica e bioldgica. Para essas teorias, “se retirarmos as
sensacgdes organicas da vivéncia emocional, ndo restara, absolutamente, nada”
(TASSONI, 2008, p. 57). Desta forma, observa-se que as emocdes foram, ao
longo do desenvolvimento da psicologia, caracterizadas como fendmenos
secundarios na formacdo do homem, sendo naturalizada e restringida a acdes

instintivas.

Assim, para Vygotsky (2004), € impossivel se estudar as emocdes
desvinculadas do desenvolvimento do psiquismo humano. Para Machado et al.
(2011, p. 653), a teoria de Vygotsky sobre as emocbes aponta para a
“descontinuidade entre a expresséao organica das emocdes, sua manifestacéo
externa, e sua Vvivéncia interna (emocdo em-si), afirmando que as

manifestagcdes corporais ndo sintetizam uma emogao”.

Segundo a interpretacdo de Machado et al. (2011, p. 650), Vygotsky
afirma que a primeira relagéo feita entre as emocdes, o corpo e o cérebro foi na
teoria de Walter Cannon, o qual fez experimentos com animais e “refutou a

existéncia de uma correspondéncia univoca entre emocdo e expressao
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corporal”, mas concluiu que “a emocdao transcende sua expressao fisioldgica,
considerando que emocdes tao distintas, como medo e alegria, podem resultar
numa mesma expressdo”. Contudo, para a teoria de Vygotsky, segundo
Machado et al. (2011, p. 651), Cannon falhou em considerar as emoc¢des como
fendmenos secundarios ou reflexos, pois
As emocdes sdo funcgdes psicoldgicas superiores,
portanto, culturalizadas e passiveis de desenvolvimento,

transformagdo ou novas aparicoes. [...] em estreita
relacdo com outros do psiquismo humano.

Sob o olhar de Veer e Valsiner (2006), essa teoria era
fundamentalmente fisiolégica e ndo considerava as questdes emaocionais,
tratando “o ‘conflito’ dos aspectos ‘corpo’ e ‘mente’ das emogdes, argumentou
Vygotsky, preservava o dualismo mente-corpo na teoria das emocdes de
Cannon” (VEER E VALSINER, 2006, p. 379).

Com isso, Vygotsky (2004) inicia uma problematizagéo de tais teorias
organizacionistas e classicas, assim como da relacdo das manifestacdes
corporais com as emoc¢des. O autor cita os experimentos de Marafion® que
aproximam o psiquico das emocdes, isto €, levantam a hip6tese de que apesar
de ocorrerem manifestacfes organicas, nao ha emocao. Nestes experimentos
o estudioso faz “uma injecdo de adrenalina na corrente sanguinea, em
quantidade suficiente para produzir os mesmos fendbmenos organicos
caracteristicos das emocdes intensas, ndo se provocou nos sujeitos (pessoas)
a experiéncia emocional” (COSTA E PASCUAL, 2012, p. 631).

Posterior a esta teoria, para Vygotsky (2004) era necessario se analisar
profundamente os estudos de James-Lange *, os quais apresentavam
influencias da teoria “As paixdes da alma” de Descartes, para refutar as
afirmacdes e encontrar uma conclusdo. Nesta andalise o autor percebeu que
todas as demais teorias acerca das emocdes estavam limitadas devido as
afirmacdes cartesianas, as quais consistiam em dizer que todas as sensacdes

dependiam dos nervos, isto é, 0S processos corporais nervosos tao origem a

® - Gregorio Marafién foi um médico, cientista, historiador, escritor e fildsofo espanhol.
* ~ William James e Carl Lange sao estudiosos do século 19 e acreditam em uma excitagao
fisiolégica como geradora de uma emocao especifica.
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emocgao, sendo esta “equivalente a uma percepgao (sentimento) passiva de
mudangas corporais” (VEER E VALSINER, 2006, p. 381).

Na andlise acerca da teoria de James-Lange, Vygotsky (2004), segundo

Veer e Valsiner (2006, p.383), afirma ter encontrado uma explicacao
mecanicista, pois:

A concentracdo exclusiva nos processos corporais

ignorava as qualidades superiores, tipicamente

humanas, das emoc¢des humanas. Estas, portanto,

tinham que ser postuladas de uma forma que nao fosse
indicativa de um controle puramente aferente.

Posteriormente aquela andlise, de acordo com René Van Der Veer e
Jaan Valsiner (2006), estudiosos acerca da teoria de Vygotsky, este buscou
solucionar o problema de tal dualismo baseado na Etica de Espinosa, sendo
esta a forma mais aceitavel que ele encontrou de para se explicar as emogoes.
A teoria de Espinosa trata do problema corpo-alma de forma monista, isto €,
nao admite dualidade do espirito e da matéria, sendo um dependente do outro.
Desta forma, tanto Espinosa como Vygotsky (2004) questionam a teoria de
Descartes que separa a alma do corpo, afirmando que a alma é livre.

Vygotsky (2004) afirma que um dos fatores determinantes para a adogao
da teoria de Espinosa como referéncia foi devido ao fato de este diferenciar as
emocdes nas criancas e nos adultos. Ao fim dos estudos acerca da teoria de
Espinosa, o autor percebeu que este ndo possuia carater desenvolvimentista.
Com isso, Vygoysky abandonou essa teoria e partiu para relacionar tais

filosofias classicas com a pesquisa psicolégica moderna.

Desta forma, Vygotsky (2004), em sua prépria concepgao, concluiu que
as pessoas expressam as situacdes como sensacbes e emocgoes, isto é, ha
“‘um entrelacamento muito préximo dos componentes psiquicos e organicos ou,
mais precisamente, reacao emocional cerebral e somatica” (VYGOTSKY, 2004,
p. 39)°. Tal entrelagamento é denominado pelo autor de “afeto integro”, pois
ainda que sejam provocados de diversas formas se encontram no seu

desenvolvimento.

> As traducdes do espanhol para a lingua portuguesa dos trechos retirados do livro “Teoria de las
emociones” de Lev Vygotsky (2004) sdo de responsabilidade da autora.
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Vygotsky (2004) analisa que, desta forma, ha relacdo de
interdependéncia do aspecto psiquico e do organico para a existéncia da
emocao, entretanto ambos 0s aspectos podem ocorrer separadamente. O autor
questiona, afirmando que isso ndo € regra, e cita um exemplo de certo paciente
com paralisia facial que ndo pode expressar pelo rosto suas emocoes. A este
respeito Vygotsky (2004, p. 46) afirma que “uma expressao facial semelhante
ao de uma mascara, mas apdés a qual permanece por completo o

funcionamento normal das reacdes emocionais”.
Neste sentido, segundo Tassoni (2008, p. 58),

As modificacbes organicas tém pouca importancia nos
fenbmenos emocionais e, em contrapartida, as
modificagbes cerebrais ganham um status maior.
Portanto, a reacdo emocional tem muito mais relagéo
com 0s componentes psiquicos associados as
modificagbes cerebrais.

Assim, Vygotsky (2004, p. 78) analisa que entender as emocdes apenas
com subsidios no aparato fisiolégico é uma forma de reducionismo.
Devido justamente ao que reduziu as emocgles a
processos periféricos refletidos no cérebro, criou um
abismo entre as emocdes e o resto da consciéncia: as

emocdes tém sido relegadas a periferia, o resto da
consciéncia tem se concentrado no cérebro.

Desta forma, sob o ponto de vista do autor, havia uma falha na teoria
gue ndo se considerava o desenvolvimento das emocdes, as explicacdes eram
mecanicistas e observavam somente manifestacdes corporais, desconhecendo
0s niveis superiores das emoc¢fGes humanas. Para refutar tal ideia, a teoria
vygotskyana afirma que cada vez mais as emocdes se distanciam das atitudes
instintivas e impulsivas naturais do homem, e acabam criando um novo espaco
no desenvolvimento humano. Com base nisto, Vygotsky (2004) focou-se em
ilustrar tal desenvolvimento, explicando a existéncia de emocdes primitivas e
emocdes superiores e a passagem de uma para a outra, “pois, segundo ele, os
adultos tém uma vida emocional mais refinada do que as criangas” (TASSONI,
2008, p. 60 e 61).

Neste sentido, acredita-se, segundo Tassoni (2000), que a curiosidade

de Vygosky em estudar as emocdes tenha se iniciado no estudo da linguagem e
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do pensamento, pois para este autor a linguagem possui funcdes cognitivas e
comunicativas que constituem a base da formacdo das Funcbes Psicoldgicas
Superiores®.

A fala egocéntrica, por exemplo, desempenha papel definido e muito
importante na atividade da crianca, mas ndo permanece muito tempo como mero
acompanhante da acdo, constitui-se num meio de expresséo e libertacdo de
tensbes e emocgOes, tornando-se logo instrumento do pensamento. A fala,
segundo Vygotsky (2008), é tdo importante na atividade préatica da crianca
guanto os olhos e as maos. O papel da fala, para o autor, consiste em: contato
social com outras pessoas; planejamento da acéo; controle de a¢des impulsivas,

isto é, instintivas, como as emocdes, e controle do préprio comportamento.

Com isso pode-se perceber que Vygotsky (2004) afirma a existéncia de
uma complexa ligacdo entre as emocgdes e as cogni¢cdes. Segundo Machado et
al. (2011, p. 652), o0 elo entre emocdo e cognicdo seria a questdo da
aprendizagem, “que esta diretamente imbricada com as normas e os valores
culturais; ou seja, a manifestacdo fisiolégica das emocbBes € também

determinada socialmente”.
Para Vygotsky (2004, apud COSTA e PASCUAL, 2012, p. 629):

As emogfes ndo se configuravam como acessorios
prescindiveis da vida humana — adiposidade emocional
aderida as sensac¢fes-, mas como dimensdao inalienavel
dessa, na medida em que medeiam as interacbes
humanas e as préticas sociais. As emocgbes sé&o
concebidas pelo autor numa perspectiva
desenvolvimentista, em que a dimensao psicoldgica das
emocdes transforma as manifestagfes fisiologicas em
significacdes subjetivas.

Desta forma, o autor compreende que as emocgbes sdo funcdes
psicologicas superiores, isto é, especificamente humanas e nao inatas,
surgindo das funcgdes psicolégicas elementares, as quais sao simples,
caracterizadas pelo instinto e de origem biologica. Entretanto as emoc¢des sdo
se resumem nestas fungdes, mas sim se transformam a medida da interag&o

com as demais fungdes superiores.

®. Memorizag&o ativa, atencao voluntaria, imaginaco, as quais sdo unicamente humanas e
diferenciam o homem do animal.
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Neste sentido, para Vygotsky (2004), as emocdes se entrelacam aos
fenbmenos psicoldgicos, como a imaginag¢do e o pensamento, contudo ndo se
caracterizam como fenbmenos secundarios, mas sim ativos e primarios que
podem dar origem a acdes e ndo apenas serem originadas por essas. Segundo
Tassoni (2008, p. 61):

Admite que a manifestacdo inicial da emocéo parte da
heranca biolégica, mas, junto com outras funcdes
psicologicas, nas interagbes sociais, ela perde seu
carater instintivo para dar lugar a um nivel mais
complexo de atuacdo do ser humano, consciente e
autodeterminado.

Machado et al. (2011, p.651) afirmam que para Vygotsky as emocdes
sado formadas mediante um determinado contexto, isto €, se constituem a partir
de condi¢cbes histérico-sociais, isto é, “as emogbes e 0s sentimentos sao
sociais, historicos e determinados por relacdes sociais entre homens, por
classes sociais e por exigéncias sociais”. Neste sentido, o autor evidencia que
se pode compreender o papel da emocdo apenas conhecendo o contexto
dindmico da vida, pois este da significado e sentido para as experiéncias

emocionais.

Para Machado et al. (2011), faz-se necessario diferenciar emocdes de
sentimento. Para isso, embasam-se em Smirnov, o qual afirma que por serem
permeadas pelas vivencias sociais e histéricas, tanto as emocdes quanto 0s
sentimentos se desenvolvem e se modificam e constituem a personalidade
humana. Neste sentido, como na teoria histérico-cultural o homem modifica a
natureza ao passo que esta também o modifica, para Smirnov (apud
MACHADO et al. 2011, p. 651):

A maneira de reagir do homem ante as coisas, 0S
acontecimentos e as pessoas € definida por emocdes e
sentimentos. Estes consistem, assim, numa atitude
subjetiva de sentir do homem que origina-se a partir da
realidade objetiva, das relacbes estabelecidas na
realidade objetiva com outros homens. As emoc¢des e 0s
sentimentos sdo, ao mesmo tempo, subjetivos para
aquele que sente e objetivos em sua génese.

Neste sentido, entende-se como emoc¢Oes aquilo que se refere a

necessidades bioldgicas e organicas, relacionando-se as sensacdes. Em
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relacdo as emocdes e ao ato de se emocionar, na teoria vygotskyana, segundo
Costa e Pascual (2012, p. 635/ 636), é:

Emocionar-se seria, pois, para Vigotski, ultrapassar a
constatacdo das mudancas no corpo (reacfes reflexas
gue provocam alteracdo na cor da pele, ressecamento
da boca, sudorese, palpitacbes etc.) para dar-lhes
significacdo no repertério das acbes humanas. [..] A
emocdo €é um processo psicossomatico irredutivel
apenas ao corpo ou a alma

Ja os sentimentos sdo necessidades culturais e espirituais que surgem

durante o desenvolvimento histérico da humanidade, dependendo assim das

vivéncias e relacdes sociais do sujeito. A esse respeito Machado et al. (2011,

p.651) afirma que:

Os sentimentos dependem das condi¢cdes de vida do
homem, de suas relacbes e necessidades, porém o
carater social ndo é exclusivo deles, pois o autor
considera que as emocgoes, ainda que mais associadas a
fendmenos organicos, sdo sempre e inevitavelmente
reacbes de um social, ligadas as exigéncias sociais de
cada periodo histérico da humanidade. [..] A
historicidade pressupde o desenvolvimento emocional,
uma vez que a histéria caminha com o desenvolvimento
da humanidade e, com isso, modificam-se o0s
significados e sentidos dos sentimentos e emocgdes [...]
Além de seu carater histérico, as emocdes e o0s
sentimentos também dependem da maneira de viver da
sociedade, da classe social a que o individuo pertence e
de sua educacéo.

Concluindo, pode-se afirmar que para Vygotsky (2004), as emocdes tém

implicacdes psicoldgicas individuais que sinalizam o contexto de vida e o seu

significado no qual o sujeito esta inserido, 0 que o impulsiona a agir em uma

determinada direcdo. Neste sentido cabe, neste momento, relacionar o

conceito de “afetividade” apresentado pelo autor com a pratica pedagdgica.
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4. CAPITULO IIl: ImplicacBes sobre o trabalho pedagogico: a mediacdo
pedagdgica

Toda aprendizagem esta impregnada de afetividade, ja
gue ocorre a partir das interagdes sociais, num processo
vincular. Pensando, especificamente, na aprendizagem
escolar, a trama que se tece entre alunos, professores,
conteudo escolar, livros, escrita, etc. ndo acontece
puramente no campo cognitivo. Existe uma base afetiva
permeando essas relacdes (TASSONI, 2000a, p. 3).

Com base no que ja foi exposto anteriormente acerca dos principais
conceitos da teoria de Vygotsky (2008), pode-se afirmar que este autor
compreende o desenvolvimento do homem, assim como sua relacdo com a
natureza, de forma histdrica e social, isto é, na sua relacdo com o outro. Neste
sentido, Tassoni (2000a, p. 2) afirma que:

S&do as experiéncias vivenciadas com outras pessoas é
gue irdo marcar e conferir aos objetos um sentido afetivo,
determinando, dessa forma, a qualidade do objeto
internalizado. Nesse sentido, pode-se supor que, no

processo de internalizacdo, estdo envolvidos ndo s6 os
aspectos cognitivos, mas também os afetivos.

Enfocando no processo de ensino-aprendizagem, nesta perspectiva,
acredita-se que para que este ocorra € necessario um mediador, o qual ira
interceder a relacdo do aluno com o mundo, passando-lhe os conceitos
previamente selecionados, sendo estes conhecimentos cientificos, classicos,
gue segundo Saviani (2003), sdo historicamente construidos e acumulados

pela sociedade.

Neste sentido, para Leite e Tagliaferro (2005, p. 248), “o sucesso da
aprendizagem dependera, em grande parte, da qualidade dessa mediagao”.
Isto justifica-se pelo fato de que, partindo do pressuposto de que a
aprendizagem é mediada por elementos sociais e culturais, € possivel se
estabelecer uma relagao direta entre o sujeito que aprende e o0 sujeito que
ensina, sendo que esta ndo se limita a fundamentos meramente cognitivos,
mas também afetivos. Acerca disto, Tassoni (2000b) afirma que, no inicio da
vida humana vinculos afetivos foram criados nas relagbes familiares, ou seja,
relacdes sociais, e nestas € que se promoveu a aprendizagem. Nas palavras a

autora:
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A relacdo que caracteriza o ensinar e o aprender
transcorre a partir de vinculos entre as pessoas e inicia-
se no ambito familiar. A base desta relagdo vincular é
afetiva, pois é através de uma forma de comunicagéo
emocional que o bebé mobiliza o adulto, garantindo
assim os cuidados que necessita. Portanto, € o vinculo
afetivo estabelecido entre o adulto e a crianca que
sustenta a etapa inicial do processo de aprendizagem.
(TASSONI, 2000b, p.2-3).

Com base nisto pode-se afirmar que a mediacdo humana no processo

de ensino-aprendizagem ndo se restringe a escola, mas se inicia desde o
momento em que a crianga nasce, pois segundo Vygotsky (2008, p. 19/20):

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da criancga,

suas atividades adquirem um significado proprio num

sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a

objetivos definidos, sao retradas através do prisma do

ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianga

e desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa

estrutura humana complexa é produto de um processo

de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligagBes entre historia individual e historia social.

No dicionario, o ato de mediar algo significa: “Que, ou 0 que intervém,;
medianeiro; arbitro” (MICHAELIS, 2009), para a teoria vygotskyana, “mediacao”
€ uma caracteristica, o elemento principal, o conceito fundamental, o
instrumento e a forma de interagcdo social presente no desenvolvimento
humano quando este esta inserido culturalmente. Com base nisto, Leite e
Tagliaferro (2005, p. 249) afirmam que “a relacdo estabelecida entre o ser
humano e o mundo nunca é direta, mas, fundamentalmente, mediada por

varios elementos”.

Para Vygotsky (2008, p. 17/18), a fala (linguagem) e o trabalho (uso de
instrumentos) sado elementos que fazem a mediacdo nas relagdes sociais do
homem.

Signhos e palavras constituem para as criancas, primeiro
e acima de tudo, um meio de contato social com outras
pessoas. As funcbes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entéo, a base de uma forma nova

e superior de atividade nas criancas, distinguindo-as dos
animais.

Com base nisto, nos instrumentos de mediacdo social apresentados por

Vygotsky (2008), pode-se afirmar que a afetividade esta inserida no processo
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de ensino-aprendizagem do aluno, assim como em todas as relacdes sociais.
Neste sentido Vygotsky (2004) e Henri Wallon se dedicaram a estudar as
relagbes afetivas que acontecem na sociedade e também no ambiente escolar,
defendendo que o desenvolvimento afetivo e cognitivo estdo intimamente
relacionados com o0 ambiente social, pois estes trés (afeto, cognicdo e
relacionamentos sociais) estdo imbricados uns nos outros, influenciando-se
mutuamente. Acerca disto, Leite e Tagliaferro (2005, p. 249) afirmam que,

A afetividade esta presente nas interagfes sociais, além

de influenciarem os processos de desenvolvimento

cognitivo. [..] E que as interacbes que ocorrem nho

contexto escolar também sdo marcadas pela afetividade
em todos 0s seus aspectos.

Desta forma, para comprovar que o afeto esta presente na mediacédo do
professor, e que esta tem consequéncias positivas na relacdo do aluno com o
conhecimento, Leite e Tagliaferro (2005) apresentam um estudo de caso feito
com um determinado professor e seis de seus alunos de uma escola particular
e tradicional na regido préxima a cidade de Campinas, no interior de S&o
Paulo. A escola do caso atende da educacédo infantil ao ensino médio, sendo
que alguns dos alunos entrevistados fizeram todo percurso escolar
matriculados nesta instituicdo, assim como o professor foco da pesquisa que
trabalha neste local desde sua fundagdo, podendo assim construir maior
vinculo entre si. Vale ressaltar que todos os alunos entrevistados estao no nivel
superior de ensino e foram selecionados pelo professor para participarem da

pesquisa.

Como resultado desta pesquisa, os autores concluiram que “as praticas
pedagogicas que se constituem a partir da relacdo professor-aluno promovem
a constru¢do do conhecimento e também vai marcando afetivamente a relacao
com o objeto a ser conhecido” (LEITE e TAGLIEAFERRO, 2005, p. 258). Isto
significa dizer que as praticas pedagodgicas desenvolvidas pelo professor em
sala de aula tém direto reflexo na relagéo, tanto no presente quanto no futuro,

dos seus alunos com o conhecimento.

Tassoni (2000a) também realizou uma pesquisa com alunos, estes
possuiam seis anos, e 0 estudo consistiu na captura dos momentos em que

professor e aluno se relacionam durante a aula. A autora fez tal pesquisa com
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0 objetivo de observar como a afetividade permeia esta relacdo promovendo a
aprendizagem do aluno, e desta forma constatou, a partir de relatos dos
alunos, que a aproximacao carinhosa da professora e a palavra branda de
incentivo durante a aula sdo a¢des motivadoras ao estudo, que exterminam o
temor, a inseguranca e a agressividade que se manifestam perante os desafios

das atividades apresentadas durante a aula.

Desta forma, a autora evidencia que € “a qualidade da interacéo
pedagdgica vai conferir um sentido afetivo para o objeto de conhecimento, a
partir das experiéncias vividas” (TASSONI, 2000a, p. 7). Por consequéncia
desta acado pedagodgica é possivel se estabelecer uma “relagdo entre o prazer
em aprender, o interesse em fazer e a atuagao do outro” (TASSONI, 2000a, p.
11).

A acdo pedagogica afetiva ndo se restringe a uma atitude carinhosa,
mas se estende até a expressdo corporal, postural e o tom de voz, pois nestas
atitudes o professor transmite os seus valores, emocodes, intencdes, crencas.
Segundo Leite e Tassoni (2002, p.15),

E possivel afirmar que a afetividade esta presente em
todos os momentos ou etapas do trabalho pedagégico

desenvolvido pelo professor, o que extrapola a sua
relacédo "téte-a-téte" com o aluno.

Desta maneira, a afetividade na relagdo professor-aluno-conhecimento
pode influenciar no comportamento do aluno, pois este percebe o afeto do
professor em todas as acdes, como por exemplo: “adequar a tarefa as
possibilidades do aluno, fornecer meios para que realize a atividade confiando
em sua capacidade, demonstrar atencdo as suas dificuldades e problemas”
(TASSONI, 2000b, p. 13).

Portanto, ha uma dialética entre a qualidade da acdo afetiva do
professor e qualidade dos seus esfor¢cos para fazer com que o aluno aprenda,
e 0 desenvolvimento cognitivo significativo. Pode-se afirmar que quanto melhor

foi o primeiro, muito melhor sera o segundo.

Para La Taille (2002) o campo em que a cognicdo e afetividade

encontram-se na atividade humana € o campo da acéo moral, ou seja, € neste
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campo que o “saber fazer” e o “querer fazer’ se apresentam igualmente.
Segundo o autor, toda acao precisa de uma motivagdo, um interesse para que
seja concretizada, isto é, “ndo basta ‘saber fazer’ para agir, é preciso querer
agir, ‘querer fazer” (LA TAILLE, 2002, p. 145). Neste momento se estabelece a
dimensdo afetiva da atividade humana. Com isso, o autor acredita que 0s

sentimentos se tornam essenciais para o “querer fazer” moral.

Como afirma Arantes (2002, p. 159), “pensar e sentir sdo acoes
indissociaveis”. Para esta autora, para se conhecer os préprios sentimentos e
emocOes faz se necessario uma agcao cognitiva, assim como esta implica na
presenca do aspecto afetivo. Com base nisso pode-se entender que a relacao
entre afeto e cognicdo insere-se na escola, isto é, no processo de ensino-
aprendizagem. Neste sentido, a autora escreve que:

No trabalho educativo cotidiano n&o existe uma
aprendizagem meramente cognitiva ou racional, pois 0s
alunos e as alunas néo deixam os aspectos afetivos que
compdem sua personalidade do lado de fora da sala de
aula, quando estdo interagindo com o0s objetos de
conhecimento, ou ndo, deixam “latentes” seus

sentimentos, afetos e relacdes interpessoais enquanto
pensam (ARANTES, 2002, p. 160).

Neste sentido, segundo Tassoni e Leite (2002), pode-se afirmar que sdo
os vinculos afetivos que se estabelecem entre o adulto e a crianca, desde o
momento de seu nascimento, que ampara O inicio do processo de
aprendizagem. Para os autores, as relagdes afetivas que permeiam o processo
de ensinar e aprender perpassam nas relacdes sociais e se iniciam com a
familia. Na familia h& o vinculo afetivo no sentido de que o bebé se comunica
com o adulto a fim de conseguir os cuidados necessarios, € um relacionamento
afetivo baseado na sobrevivéncia. Estes vinculos se estendem, pois no
decorrer do desenvolvimento, a crianga necessita do adulto para ter acesso ao
conhecimento, a linguagem, entre outros aspectos cognitivos.
Consequentemente ao desenrolar das relagbes afetivas entre o adulto e a
crianga, para esta, segundo Leite e Tassoni (2002, p. 14), “torna-se importante
e fundamental o papel do vinculo afetivo, que vai ampliando-se, e a figura do
professor surge com grande importancia na relacdo de ensino e aprendizagem,

na época escolar”.
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Desta forma, é neste vinculo entre o professor e o aluno, isto é, adulto e
crianca, que se determina a natureza das relagdes do aluno com o contetdo
escolar, assim como na manifestacdo de interesse ou ndo deste perante o que
€ proposto nas atividades pedagdgicas de sala de aula. Leite e Tassoni (2002)
afirmam que o professor pode se demonstrar afetivo de diversas formas, ndo
se restringindo ao carinho, e com isso, “pela somatéria das diversas formas de
atuacao, durante as atividades pedagdgicas, que a professora vai qualificando
a relacdo que se estabelece entre o aluno e os diversos objetos de
conhecimento” (LEITE E TASSONI, 2002, p. 11).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos estudos feitos acerca da afetividade pdde-se cumprir 0
objetivo proposto para este trabalho o qual era o de investigar a influéncia dos
fatores afetivos na relacdo professor-aluno no processo de aprendizagem.
Portanto, conclui-se que, como acredita Tassoni (2000a), toda forma de se
aprender esta repleta de afetividade, pois a aprendizagem se d& a partir do
momento que se estabelece algum vinculo com o outro numa relacéo social de

desenvolvimento.

Segundo Oliveira (1992, p. 76), com base na teoria de Vygotsky, “a
organizacdo dinamica da consciéncia aplica-se ao afeto e ao intelecto”. Esta
autora cita Wertsch (1990, p. 65), o qual afirmou “os processos pelos quais o
afeto e o intelecto se desenvolvem estdo inteiramente enraizados em suas
inter-relagcdes e influéncias mutuas”. Neste sentido, € possivel concluir, com
certeza, que a aprendizagem e o afeto estdo intimamente interligados no

desenvolvimento humano.

Pode-se destacar que, para Oliveira (1992), nas afirmacdes da teoria
vygotskyana acerca o afeto e a cognicdo, que ha dois pressupostos que
permeiam esta relacdo, sendo estes: Monista, a qual afirma que ndo ha
separacao de corpo e alma, pensamento e linguagem; Holistica, que acredita
gue ndo se pode compreender algo isolando este de seu todo. Ambas as
vertentes compreendem o ser humano como um todo, sem distinguir e separar

0S processos cognitivos dos afetivos.

Desta forma é errdbneo pensar que os aspectos intelectuais dos afetivos,
gue permeiam o processo de aprendizagem, estdo separados e isolados um do
outro. E necessario entendé-los como um conjunto uma UGnica unidade a
servico e a promocao do cumprimento de tal processo, pois, segundo Oliveira
(1992, p. 76),

O pensamento tem sua origem na esfera da motivacéo, a
qgual inclui inclinagbes, necessidades, interesses,
impulsos, afeto e emogéo. Nesta esfera estaria a razéo
dltima do pensamento e, assim, uma compreensao
completa do pensamento humano sé € possivel quando
se compreende sua base afetivo-volitiva.
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Entende-se o aspecto volitivo da aprendizagem, citado por Oliveira
(1992), como um elemento subjetivo que diz respeito a vontade, desejo. Este
elemento pode ser relacionado com o que escreve La Taille (2002) acerca da
intimidade do “querer fazer’” e do “saber fazer” no desenvolvimento humano,
que, em suma, diz que a vontade de fazer e aprender é a raiz do processo de

ensino-aprendizagem.

Cabe-se aqui afirmar, com base no que foi estudado e exposto ao longo
deste trabalho, que este aspecto volitivo, isto €, a vontade, o querer fazer, parte
do professor para o aluno. Isto significa dizer que sdo as acdes do docente
para com o aluno, mesmo que de forma indireta como, por exemplo, o
empenho e a preparagdo de uma aula, interferem no interesse do aluno em

aprender e, consequentemente, no seu desenvolvimento cognitivo.

Portanto conclui-se que a afetividade deve ser um elemento didatico do
professor, para que este estabeleca vinculos com seus alunos, estimulando
nestes a vontade em aprender, o interesse, pois acredita-se que desta forma

gue o desenvolvimento intelectual € mais eficaz.



34

6. REFERENCIAS

ARANTES, A. V. Afetividade no cenério da educacgdo. In: OLIVEIRA, M. K de.
SOUZA, D. T. R., REGO, T.C. (ORGS). Psicologia, educacéao e as tematicas
da vida contemporanea. Sao Paulo: Modena, p. 159-174, 2002.

COSTA, A. J. A. & PASCUAL, J. G. Anélise sobre as emoc®des no livro
Teoria de las emociones (Vigotski). Psicologia & Sociedade, 24(3), 628-637.
2012.

GALVAO, Isabel. Henri Wallon: uma concepcéo dialética do
desenvolvimento infantil. Petropolis: Vozes, 1995.

LA TAILLE, Y. Cognicéo, afeto e moralidade. In: OLIVEIRA, M. K de. SOUZA,
D.T.R., REGO, T.C. (ORGS). Psicologia, educacéao e as tematicas da vida
contemporénea. Sao Paulo: Modena, p. 135-158. 2002.

LEITE, S. A. S. & TASSONI, E. C. M. A afetividade em sala de aula: as
condi¢cdes de ensino e a mediacao do professor. Em R. G. Azzi & A. M. F.
A. Sadalla, (orgs.). Psicologia e formacao docente: desafios e conversas (pp.
113-141). Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 2002. Disponivel em:
http://www.fe.unicamp.br/alle/textos/SASL-AAfetividadeemSaladeAula.pdf.
Acesso: ago. 2013.

LEITE, S., A., S.; TAGLIAFERRO, A. R. A afetividade na sala de aula: um
professor inesquecivel. Psicologia Escolar e Educacional, 2005, v. 2, n. 2,
p.247-260. Disponivel em: http://www.abrapee.psc.br/9-2.pdf Acesso em: ago.
2013.

LEONTIEV, Alexis. Aparecimento da consciéncia humana. In .0
desenvolvimento do psiquismo. S&o Paulo: Centauro. Cap. 2, p. 75-94.
2004.

MACHADO, Leticia Vier; FACCI, Marilda Golcalves Dias; BARROCO, Sonia
Mari Shima. Teoria das emocdes em Vigotski. Revista Psicologia em Estudo,
Maringda, v. 16, n. 4, p. 647-657, out./dez. 2011.

OLIVEIRA, M. K. O problema da afetividade em Vygotsky, em La Taille, Y.,
Dantas, H., Oliveira, M. K. Piaget, Vygotsky e Wallon: teorias psicogenéticas
em discussao. Sao Paulo: Summus Editorial Ltda. 1992.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacgodes. 82 ed.
Campinas: Autores Associados, 2003.

TASSONI, Elvira Cristina Martins. A dindmica interativa na sala de aula: as
manifestacdes afetivas no processo de escolarizacdo. Tese de doutorado.
Campinas: 2008.



35

TASSONI, Elvira Cristina Martins. Afetividade e a producé&o da escrita:
mediacdo do professor em sala de aula. Tese de mestrado. Campinas, SP:
2000a.

TASSONI, E. C. M. Afetividade e aprendizagem: a relacéo professor-aluno. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 23. 2000b, Caxambu. Anais, Caxambu:
ANPED. Disponivel em:http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/2019t.PDF.
Acesso em: ago. 2010.

TASSONI, E. C. M.; LEITE, S. A. S. A relacdo afeto, cognicéo e praticas
pedagdgicas. In: Reunido Anual da ANPED, 33, 2010, Caxambu. Anais,
Caxambu: ANPED. Disponivel
em:http://www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em
%20PDF/GT20-6865--Int.pdf. Acesso em: jan. 2011.

UOL - O melhor contetido. DICIONARIO MICHAELIS. Editora Melhoramentos,
2009. Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/. Acesso em: set. 2013.

VEER, R. & VALSINER, J. Emocdes: em busca de uma nova aborgagem.
In.: Vygotsky: uma sintese (C. Bartalotti, Trad., 52 ed.). Sdo Paulo: Ed.
Loyola. 2006.

VYGOTSKY, L. S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2008.

VIGOTSKY, L. S. Teoria de las emociones — Estudio histéricopsicolégico.
Madrid: Akal. (Original publicado em 1933). 2004.



