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RESUMO

O objeto da presente pesquisa € a afetividade na pratica pedagdgica de professores
do Ensino Médio sob a otica dos discentes. Teve por objetivo analisar se a
afetividade na pratica pedagdgica dos professores do Ensino Médio interfere no
processo de aprendizagem dos alunos. O universo da pesquisa foi uma escola
publica estadual localizada na zona norte da cidade de S&o Paulo. Os sujeitos foram
cinco alunos que cursam o primeiro ano do Ensino Médio. Utilizamos metodologia de
cunho qualitativo do tipo estudo de caso, cujo instrumento de coleta de dados foi a
entrevista semiestruturada. Como referencial tedrico recorremos aos seguintes
autores: Paulo Freire (2000), (2003), (2004), e Vygotsky (1998), (1999) para
fundamentar a categoria afetividade. Os dados parciais apontam que os alunos tém
mais facilidade no aprendizado quando os professores interagem com eles, quando
dao voz aos alunos durante as aulas, tirando as suas duvidas e utilizando linguagem

adequada e, principalmente, quando respeitam as suas individualidades.
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1. INTRODUCAO

As discussOes referentes a relacdo professor/aluno e, necessariamente, a
dimenséo afetiva nas praticas pedagogicas tem crescido no meio educacional e tem
sido objeto de estudo e de pesquisa. Isso se deve, pois, a escola sempre privilegiou
a dimensao cognitiva em detrimento da afetiva como se a segunda fosse
desvinculada da primeira.

Esse fato se justifica uma vez que ainda temos impregnado em nossa pratica
pedagogica uma concepcado secular segundo a qual o homem é cindido entre razéo
e emocao, ou seja, prevalece uma concepc¢ao dualista do ser humano, cujas raizes
se encontram na separagao cartesiana corpo e alma.

Durante séculos, o pensamento dominante sempre privilegiou a razao como a
dimensdo mais importante, sendo a emocao, considerada o elemento desagregador
da racionalidade, responsavel por comportamentos inadequados do homem.
Segundo Chaui (2003, p. 62), “a palavra razédo origina-se de duas fontes: a palavra
latina ratio e a palavra grega /6gos”. “...] Ratio vem do verbo reor, que quer dizer
contar, reunir, medir, juntar, separar, calcular e 16gos vem do verbo legein, que quer
dizer contar, reunir, juntar, calcular”.

Esses verbos indicam que o pensamento ocorre de forma ordenada e para
expressa-lo usamos palavras. Dessa forma, razéo “é a capacidade intelectual para
pensar e exprimir-se correta e claramente, para pensar e dizer as coisas tais como
sao”. Vé-se, portanto, que o0 conceito razdo carrega em si algo que é dado e
entendido da maneira que se coloca independente das emocgfes contidas no
processo. (CHAUI, 2003, p. 62).

Padovani e Castagnola, (1990, p. 119) ressaltam que Platdo acreditava que a
virtude consistia na libertacdo das paixdes a fim de priorizar o pensamento, uma vez
que “Agir moralmente é agir racionalmente, e agir racionalmente é filosofar, e
filosofar € suprimir os sentidos, morrer aos sentidos, ao corpo, a0 mundo, para o
espirito, o inteligivel, a ideia”.

Descartes, com a frase "penso, logo existo", também atribui maior valor ao
pensamento desvalorizando o conhecimento sensivel. “O mundo dos sentimentos,
das emocoes, das paixdes é desvalorizado por Descartes em campo pratico, como a
sensacao o fora em campo teorético”. (PADOVANI e CASTAGNOLA, 1990, p. 291).

Para ele, os estados da alma eram vistos como irracionais, portanto, era necessario



combaté-los e destrui-los.

Segundo Leite (2006) até o século XX predominou a ideia de que a razao
deve dominar e controlar a emocdo e que isso seria possivel por meio dos
mecanismos institucionais educacionais. Assim, essas representacdes tiveram
importante papel nas escolas, principalmente, nos curriculos e programas
educacionais 0 que levou as instituicdes a privilegiarem 0s aspectos racionais e
cognitivos no cotidiano escolar.

O autor ressalta que na Pedagogia, concepcdes racionalistas e dualistas, tém
caracterizado a aprendizagem como produto da inteligéncia formal, sendo
desconsiderada a influéncia da dimensdo afetiva. No caso da alfabetizacdo, o
grande desafio tem sido ensinar as habilidades de leitura e de escrita e, raramente,
0os educadores se preocupam em envolver o aluno nessas atividades, o que
implicaria em um trabalho direcionado a dimensao afetiva do processo.

No final do século XIX surge o movimento educacional conhecido como
“Escola Nova” com o objetivo de propor novos caminhos a educagao que, naquela
época, ja se encontrava em descompasso com o novo mundo que surgia. Conhecida
como “pedagogia da existéncia”, seus ideais giravam em torno da crianca. Esta
passa a ser entendida como o0 centro do processo (pedocentrismo), e ndo mais
como um “adulto em miniatura” ou um “adulto incompleto” e, por isso, precisava ser
atendida de acordo com as especificidades infantis. Esse movimento foi
impulsionado nos anos 1930, ap6s a publicacdo do documento denominado
“Manifesto dos Pioneiros da Educagéao Nova” redigido em 1932.

Assim, nova forma de se conceber o homem tem sido estudada. Este é visto
como ser monista, na qual afetividade e cognicdo passam a ser entendidas como
dimensdes indissociaveis do mesmo processo. Varios tedricos apontam em suas
teorias o papel da afetividade no processo de desenvolvimento humano e,
consequentemente, no processo de aprendizagem, porém neste momento
apresenta-se as ideias de Vygotsky (1998) e Freire (1993, 2004).

2. AAFETIVIDADE SEGUNDO VYGOTSKY

Vygotsky (1998) seguiu alguns pressupostos que iluminaram sua teoria.
Critica a tentativa de compreender as fungbes superiores por meio da psicologia

animal e também a concepgéo de desenvolvimento natural humano como resultado
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de um processo de maturagdo. Da importancia as origens sociais da linguagem e do
pensamento, destacando que o meio cultural faz parte do desenvolvimento e as
funcdes psicoldgicas superiores como resultado da atividade cerebral.

Compreendia os fendmenos como processos em movimento e mudanca; o
homem é entendido como um ser que atua sobre a realidade por intermédio de
instrumentos, transformando-a e transformando a si préprio. Nega explicacdes
referentes a uma concepc¢ao de natureza humana universal a imutavel. Para ele ndo
ha natureza humana; o humano se constitui pela relagdo do individuo com a
realidade, ndo s6 enquanto meio social imediato, mas enquanto processo cultural
historicamente produzido.

Para o autor, o comportamento e o funcionamento mental humano devem ser
estudados em quatro diferentes planos genéticos, a saber: o da filogénese (histéria
da espécie), o da ontogénese (historia do proprio individuo), o da sociogénese
(histéria do grupo cultural) e o da microgénese (histéria da formacdo de cada
processo psicoldgico especifico em curto prazo, bem como das experiéncias vividas
pelo individuo). Este ultimo plano € o que caracteriza o psiquismo individual no
entrelagamento do bioldgico, do histérico e do cultural.

A Psicologia Sécio-Historica esta pautada na concep¢do de homem como um
ser historico-social, isto é, o ser humano n&o nasce formado, ele se constr6i como
homem a partir e com as relacbes que vivencia com 0 meio e com 0S outros
homens, num movimento dialético. Nesta perspectiva, o homem é, por natureza, um
ser social. Ha uma relacdo de mediagdo entre ele e a sociedade. Nessa relacao ele
se apropria de forma subjetiva e particular do meio social, transforma-o e, se
transformando se torna individual.

Para Vygotsky, o papel da afetividade no desenvolvimento da consciéncia é
entendido por meio da relacdo dialética estabelecida com as demais funcdes, isto €,
as experiéncias e interagfes vividas com outras pessoas representam fatores
imprescindiveis para a compreensao dos processos envolvidos. Visto dessa forma, o
sujeito € produto do desenvolvimento de processos fisicos e mentais, cognitivos e
afetivos, internos (relativos a historia anterior de cada um) e externos (relativos as
situagdes sociais) (OLIVEIRA e REGO, 2003).

O autor ressalta que no inicio do desenvolvimento, as emoc¢des sdo de ordem
bioldgica e, depois se constituem como fenbmeno histdrico-cultural. Essa passagem

aponta que o ser humano passa a ter controle sobre si mesmo. A cognicao
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desenvolvida em fung&o dos instrumentos culturais tem a capacidade de controlar os
impulsos e as emocgdes mais primitivas sao capazes de autorregular o
comportamento.

Para Vygotsky, a linguagem tem um papel primordial nessa passagem, uma
vez que os modos de pensar e de sentir sdo carregados de conceitos culturalmente
aprendidos. Assim, a génese da vida afetiva social € mediada pelos significados
construidos no contexto cultural em que o sujeito esta inserido. Cada sujeito tem
uma forma singular de lidar com as suas emoc¢des sob as mesmas influéncias
sociais.

Os educadores, pais, parceiros mais experientes tém papel essencial nesse
processo, pois as criancas nao tém condicdes de resolver sozinhas as descobertas
da cultura humana. Isso s6 é possivel com ajuda de adultos e de parceiros mais
experientes, no processo da educacao e do ensino. Nesse sentido, o educador sera
o mediador da relagdo da crianca com o mundo, pois os objetos da cultura sé tém
sentido quando aprende-se seu uso social.

As funcdes psiquicas humanas antes de serem internalizadas, precisam ser
vivenciadas nas relagfes entre pessoas. Assim, o educador ndo é um facilitador no
sentido de que possibilita um nivel de desenvolvimento que aconteceria
independentemente da aprendizagem. Do ponto de vista da teoria historico-cultural,
a tarefa do educador é garantir a reproducdo das aptiddes humanas em cada
crianca e que sao produzidas pelo conjunto dos homens e que, sem a transmissao

da cultura ndo aconteceria.

3. AAFETIVIDADE SEGUNDO PAULO FREIRE

Freire (2004) declara que a afetividade ndo o assusta e que ndo tem medo de
expressa-la. Nao separa seriedade docente de afetividade. Deixa claro que a
severidade nédo torna ninguém melhor professor. Um professor pode e deve fazer
uso da autoridade que lhe compete sem deixar de ser afetivo. Também aponta que a
alegria ndo é inimiga da seriedade docente. Uma aula pode ser totalmente

descontraida, porém séria. Nesse sentido, Freire (2004, p. 142-43) aponta:

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a



pratica educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da
formacédo cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou
educadoras. A prética educativa é tudo isso: afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanga ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje [...].

Freire € a favor de uma pratica educativa que valoriza a dimensao afetiva,
principalmente por ser o trabalho do professor uma especificidade humana. Nesta
perspectiva, ressalta: “[...] Como pratica estritamente humana jamais pude entender
a educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e as
emocdes, os desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de
ditadura reacionalista [...]". (FREIRE, 2004, p. 145)

O autor aponta a importancia de o professor respeitar os saberes prévios dos
educandos, mesmo que estes sejam o0s pequenos da Educacao Infantil. Tem-se de
discutir com os alunos (no caso com as criancas pequenas) aquilo que elas ja
sabem e como tais saberes se relacionam com os contetdos que serdo abordados
em sala de aula. Deve-se trabalhar com aspectos vivenciados no cotidiano e refletir
sobre eles.

Assim, prop8e uma educacdo problematizadora na qual a critica da realidade
estd presente a todo 0 momento em contraponto a uma educacdo bancaria que
entende o0 homem como a-histérico, como uma tabula rasa na qual o professor € o

detentor do saber.

Além disso, Freire (2003, 2004) ressalta que numa sociedade democratica e
solidaria as relacdbes devem ocorrer de forma horizontal, ou seja, alunos e
professores devem ouvir e escutar uns aos outros para que aprendam a falar entre
si. Aponta que o professor deve ter uma escuta atenta e critica para que possa falar
com o aluno.

A liberdade de expressdo é fundamental. E por meio da curiosidade que o
processo de aprendizagem flui e, respeitar os limites e a individualidade de cada
discente torna-se necessario para que eles se sintam seguros. Assim, o professor
gue assume a postura de dono da saber esta cerceando a capacidade criadora de
seu aluno.

Freire também reforca a importancia da dialogicidade entre professor e aluno.
Ressalta que o professor ao mesmo tempo em que sabe também desconhece

muitas coisas as quais aprende com seus alunos independentemente da idade.
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Quanto a isso ha uma passagem gue merece ser citada,

[..] E no respeito as diferencas entre mim e eles ou elas, na
coeréncia entre o que faco e o que digo que me encontro com eles
ou com elas. E na minha disponibilidade a realidade que construo a

BN

minha seguranca, indispensavel a propria disponibilidade. E
impossivel viver a disponibilidade a realidade sem seguranca, mas é
impossivel também criar a seguranca fora do risco da
disponibilidade. (FREIRE, 2004, p. 135 - grifo do autor).

Os jovens do Ensino Médio também ensinam muitas coisas aos professores.
Ensinam que ha uma linguagem adequada a ser usada para que eles entendam as
perguntas que foram feitas; ensinam que ha um modo de falar com eles para que
se sintam seguros; ensinam que estao tristes por diferentes motivos; ensinam o
coédigo de comunicacdo da comunidade na qual vivem, enfim ensinam a ler o
mundo com os olhos de jovens.

Os autores citados apontam em seus escritos nossas inquietacoes em
relacdo aos jovens do Ensino Médio. Para que o processo de aprendizagem ocorra
de maneira prazerosa e significativa a dimenséo afetiva ndo pode ser ignorada.
Nela encontra-se o escutar atento, a dialogicidade, o respeito, o querer bem ao
educando. Sao elementos necessarios e imprescindiveis a quem busca a

educacéo e, principalmente o Ensino Médio como meta profissional.

OBJETIVOS

Analisar se a afetividade na préatica pedagdgica dos professores do Ensino
Médio interfere no processo de aprendizagem dos discentes. Como objetivos
especificos elencamos os seguintes:

- Verificar quais disciplinas os alunos melhor se sobressaem e por que.

- Analisar se os professores utilizam as vivéncias dos alunos na sala de aula.



METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

A metodologia em andamento segue uma abordagem qualitativa do tipo
estudo de caso Optou-se por essa abordagem, pois segundo Lidke e André (2013)
o ambiente natural é a fonte direta de dados e o pesquisador o foco do processo.

Uma pesquisa qualitativa segundo Bogdan e Biklen (In LUDKE; ANDRE,
2013) possui cinco caracteristicas basicas que sdo: o ambiente natural como fonte
direta de dados sendo o pesquisador o seu instrumento, os dados sdo em sua
maioria descritivos, 0 processo ganha maior destaque que o produto, a perspectiva
dos participantes recebe o foco de maior atencdo do pesquisador, na andlise dos
dados estes se afunilam tornando-se dessa forma mais diretos e especificos.

Segundo Ludke e André (2013), o estudo de caso visa a descoberta,
enfatizam a interpretacdo em contexto, retratam a realidade de forma complexa e
profunda, usam uma variedade de fontes de informacdo além de revelarem a
experiéncia vicéaria, permitirem generalizacGes naturalisticas, procuram representar
os diferentes pontos de vista de uma dada situacdo social e utilizam uma linguagem
mais acessivel que os relatorios de pesquisa. No qual o “objeto estudado é tratado
como Unico, uma representacdo singular da realidade que é multidimensional e
historicamente situada”. (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 24).

A pesquisa sera realizada em uma escola publica estadual localizada na zona
norte da cidade de Sao Paulo. Como recurso procedimental foram realizadas
entrevistas com roteiro semiestruturado com cinco alunos que cursam o primeiro ano
do Ensino Médio. Escolheu-se esse tipo de entrevista, pois ela “...] se desenrola a
partir de um esquema basico, porém néo aplicado rigidamente, permitindo que o

entrevistador faca as necessarias adaptacdes”. (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 40)

RESULTADOS PRELIMINARES

Os cinco alunos entrevistados entendem que o bom professor é aquele que
explica com detalhes, que pedem para eles prestarem atencdo na aula, pararem de
fazer outras atividades enquanto explicam. O bom professor é aquele que aceita
sugestbes dos alunos para melhoria das aulas, além de compreendé-los em suas

necessidades. Também séo bons aqueles professores que interagem com os alunos
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gue tém dificuldade, para que possam responder as suas duvidas. O bom professor
conversa mais, explica os conteldos com detalhes, repetem, e, se necessario,
explicam de outra forma, além de dar exemplos do cotidiano a fim de facilitar a
compreensao.

Quanto a avaliacdo, os cinco alunos relataram que o bom professor é aquele
que tenta ajudar, que explica novamente as questdes que eles ndo entenderam e
gue fazem uma revisao durante a avaliacdo. Outros professores solicitam contetdos
que nao foram trabalhados na sala de aula, ndo tiram duvidas e nem sequer
respondem as indagacdes dos alunos, estes sao vistos como maus professores.

Quando interrogamos sobre a devolutiva das avaliagdes, os cinco alunos
disseram que sao poucos os professores que esclarecem as questdes, explicando
novamente os contetddos. A maioria dos professores apenas devolve a avaliacéo
sem comentérios a respeito dos erros e acertos. O ideal para os discentes seria que
os professores explicassem 0s erros para que pudessem sanar suas davidas.

Em relacdo as disciplinas que eles mais gostam, os cinco alunos relataram
gue se interessam por aquelas nas quais os docentes interagem com eles, quando
0s ouvem e dao oportunidade de se exporem nas aulas. Outro motivo abordado
pelos alunos quanto ao interesse por determinadas disciplinas foi o fato de acharem
alguns conteudos mais interessantes devido a afinidade pessoal com a area do
conhecimento.

Perguntados sobre as matérias que eles menos gostam, a maioria dos
discentes relatou que nédo gostam das disciplinas cujos professores ndo explicam
bem, ou explicam de uma forma que eles ndo conseguem entender. Alegaram
também que quando um professor é substituido por outro ocorre muita duvida, pois
cada um ensina de forma diferente muitas vezes contradizendo aquilo que o primeiro
ja havia dito. Também relataram que a linguagem que o professor utiliza durante as
aulas é determinante para que eles se interessem por determinada disciplina.

Ao perguntarmos aos discentes se o0s professores relacionam os conteudos
curriculares com suas vivéncias, a maioria disse que ndo, que Sao raros 0S casos
em que os professores fazem essa relacéo.

Quanto aos recursos pedagogicos utilizados no cotidiano escolar, os alunos
destacaram que os professores se limitam ao livro, caderno e apostila. Alegaram

que para a compreensdo de determinados conteudos, a utilizacdo da internet, do



laboratoério e da sala de video facilitaria a compreensdo dos contetdos curriculares,
porém esses recursos sdo pouco utilizados.

Quanto as melhorias nas situacbes de aprendizagem as respostas dos
discentes se diversificaram. Um aluno disse que o ensino deveria durar mais tempo,
que deveria haver mais contetdos nas disciplinas e que este deveria ser associado
com a vida cotidiana. Trés alunos disseram que a utilizacdo de espagos como 0
laboratorio, a informatica, a sala de leitura e a sala de video auxiliariam no processo
de ensino-aprendizagem. Um aluno disse que participar de atividades culturais como
museus ajudaria a entender melhor o conteddo das disciplinas. E no tocante a
atuacao do professor, a linguagem utilizada na sala, foi destacada.

Conclui-se pelas falas dos alunos que a pratica pedagdgica permeada pela
afetividade sugere que o professor seja mediador no processo ensino-aprendizagem
permitindo maior participacdo dos discentes tornando a aula interativa e reflexiva
para que eles possam entender o porqué de determinado contetdo. Esse dado vai
ao encontro de uma educacéo problematizadora X educacdo bancaria criticada por
Paulo Freire. Nessa linha de raciocinio, os alunos fazem mencdo a atividades
extracurriculares em espacgos nao formais dentro e fora da escola para que o0s
conteudos curriculares facam sentido e se relacionem com o cotidiano de cada um.

Quanto as avaliaces, fica claro na fala dos alunos que estas deveriam ser
processuais para que o professor pudesse tirar as ddvidas no momento em que
estas aparecem. Nota-se pelo que os discentes dizem que a avaliagdo é
classificatéria uma vez que nem o0s erros apontados nessas atividades sédo
corrigidos com os discentes.

Além disso, todos os alunos mencionam que a relacado dos professores para
com eles poderia ser menos autoritaria e mais horizontal permitindo que haja uma
troca de saberes entre os discentes e 0s docentes, entre 0s conteudos apreendidos
e a realidade cotidiana.
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