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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo abordar a questio da afetividade como
fator inerente ao desenvolvimento do aluno no ensino superior tecnologico. Para tanto,
foram estudados, nesta pesquisa bibliogrdfica (GIL, 2008), autores que discutem a
relagdo afeto-cognicdo no processo de ensino-aprendizagem, como Vygotsky (1934),
Imai (2010), e Silva e Abud (2007). Elucidamos também a necessidade de uma postura
reflexiva do professor para que este comnsiga propor prdticas em sala de aula que
possibilitem compreender o aluno em sua totalidade. Ainda, discutimos, brevemente,
como um olhar transdisciplinar pode preparar caminhos para uma educa¢do mais
humanizada. Em nosso ponto de vista, o docente preparado para perceber as questoes
relacionadas ao dominio afetivo, tem a possibilidade de planejar uma pratica que seja
pertinente a realidade e necessidades de seu alunado.

PALAVRAS-CHAVE: Afeto-cogni¢do; Reflex@o; Transdisciplinaridade

ABSTRACT: This paper aims to address the issue of affectivity as an inherent factor
in the development of technical college students. For this purpose, authors who discuss
the relation between affection and cognition in the teaching-learning process, such as
Vygotsky (1934), Imai (2010), Silva e Abud (2007) were studied in this bibliographic
research (GIL, 2008). We also elucidate the need for a reflexive attitude from the
teacher so that he/she can propose classroom practices which make it possible to
understand the student in his/her totality. Besides, we briefly discuss how a
transdisciplinary approach can pave the way for more humanized education. In our
view, teachers/professors prepared to understand issues related to the affective domain
have the possibility to plan practices which are relevant to the reality and needs of their
Students.
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1. INTRODUCAO

Ao aproximarmos do final da segunda década do século XXI, sdo muitas as
mudangas que a sociedade global tem enfrentado. Os avancos da tecnologia que
refletem na comunicacdo, na difusdo de informagdes e nas configuracdes de redes
sociais tém impulsionado a comunidade académica a refletir e investigar as diversas
possibilidades de ensinar e aprender. Como professores de lingua inglesa de curso
superior, ndao podemos nos furtar a proporcionar a nossos alunos a construcao de
conhecimento relevante e direcionado ao desenvolvimento de uma sociedade mais
humanizada, justa e preocupada com o amanha e as consequéncias de seus atos para o
futuro da humanidade.

Seguindo nosso estudo (AZEVEDO et. al., 2016) em que nos debrucamos sobre
a questdo cognitiva em exames de lingua inglesa elaborados por nds para cursos
superiores de tecnologia, procuramos, desta vez, trazer reflexdo para a relagdo afeto-
cognicdo no processo de ensino-aprendizagem, pois notamos que a educagdo
contemporanea, fundamentada em uma visao dualista e dicotomica do ser humano, tem
valorizado mais a cognicao do que a emogao.

Evidéncias disso estdo na demasiada énfase em notas de testes, na propensao de
investimentos em areas que envolvem logica, € na excessiva preocupagdo com obtencao
de produto/resultado (HOLZMAN, no prelo). Em oposicao a esta linha de pensamento,
ha uma preocupacao de se discutir questdes ligadas a cognicao e a afetividade durante o
percurso de formagao do graduando, isto ¢, de enxerga-lo de forma integral. Se de um
lado ha necessidade de uma solida formagao baseada no conhecimento do contetido de
um curso de graduacao, por outro lado, discute-se também a importancia da valorizacao
do aspecto afetivo durante o processo de ensino-aprendizagem de um estudante do

ensino superior. Nas palavras de Veras e Ferreira (2010):

A tradicional valorizagdo da dimensdo cognitiva em detrimento da
afetiva, na trajetoria do pensamento ¢ do conhecimento humano, e a
visdo dualista do homem enquanto corpo/mente, matéria/espirito,
afeto/cogni¢ao tém dificultado a compreensdao das relagdes entre
ensino e aprendizagem e da propria totalidade do ser, limitando o
processo de formagao de estudantes de varios niveis de escolaridade
(VERAS e FERREIRA, 2010, p.220).
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O fato de estarmos inseridos em um contexto de ensino superior de tecnologia
ndo nos permite separar o fator afetivo do cognitivo, ambos inerentes ao ser humano,
inclusive em sua fase adulta. Como professores formadores, o nosso foco precisa
compreender a formacdao plena do individuo, que contempla além da cogni¢do no
processo ensino-aprendizagem em sala de aula, pois, assim como Holzman (no prelo),
temos como premissa que nao ha produto sem o processo que o produziu, assim como
ndo ha pensamento que ocorra sem sentimentos. Nesse sentido, as leituras que
subsidiaram esse estudo sao de autores que, desde a primeira metade do século passado,
buscam entender o desenvolvimento holistico do ser humano, como Vygotsky (1934),
Freire (1983; 1988) e Perrenoud (2002).

Os cursos superiores de tecnologia ou graduagdes tecnoldgicas, segundo o
Ministério de Educa¢do (MEC) em seu portal, sdo de graduacdo plena como quaisquer
outros de licenciatura ou bacharelado. A diferenca entre eles é que, no caso do curso
superior de tecnologia, o foco do curso ¢ especifico e sua duragdo é menor, em torno de
dois a trés anos. Segundo o professor Angelo Cortelazzo, ex-coordenador de Ensino
Superior do Centro Paula Souza e responsavel pelos cursos das Faculdades de
Tecnologia do Estado de Sao Paulo (FATECs), em entrevista dada ao Guia do
Estudante em 2012, sdo trés as principais caracteristicas dos cursos de tecnologia:
possuem foco especifico, a pesquisa ¢ focada na inovagdo e nas necessidades da
sociedade e, além disso, estdo atrelados ao setor produtivo. Sobre a formacdo

tecnologica, Aradjo (2008) afirma que:

a formagdo do tecnologo ndo esta somente voltada para a pratica, mas
principalmente para o desenvolvimento de competéncias, objetivando
mobilizar os conhecimentos, habilidades e atitudes na resolugdo de
problemas, no desenvolvimento e difusdo de tecnologias. (ARAUJO,
2008, p. 79)

Mesmo diante desses esclarecimentos sobre os cursos de tecnologias e suas
caracteristicas, nos quais percebemos uma visdo mais voltada para o desenvolvimento

cognitivo, acreditamos, como Einstein (1981, p. 29), que

Nao basta ensinar ao homem uma especialidade. Porque se tornara
assim uma maquina utilizavel, mas ndo uma personalidade [...] Deve
aprender a compreender as motivacdes dos homens, suas quimeras e
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suas angustias para determinar com exatiddo seu lugar exato em
relagdo a seus proximos e a comunidade.

Diante do exposto, esse trabalho almeja elucidar e discutir autores que
contemplam a relagdo afeto-cognicdo como condi¢do sine qua non para a formagao do
sujeito holistico. Além disso, evidenciamos a necessidade de uma posicao reflexiva pelo
professor ¢ uma pratica transdisciplinar para que tais mudancas sejam possibilitadas.
Sendo assim, desenvolvemos e discutimos teoricamente os saberes importantes ao
professor para que este possibilite ao educando uma formagdo que englobe tanto a

questdo do conhecimento sistémico quanto a sua posi¢ao e atitude em sociedade.

2. PALAVRAS PRELIMINARES: O PROFESSOR E A RELACAO AFETO-
COGNICAO

Como professores educados pela escola tradicional, questionamo-nos como
podemos contribuir na formag¢ao de um individuo complexo ¢ em uma sociedade em
constante transformacgdo, pois em consonancia com Moraes (1997, p. 54), pensamos
que: “[...] precisamos fugir do velho modelo tecnicista, da pedagogia transmissiva, €
encontrar uma nova forma de trabalhar a educa¢do”; e, ainda, segundo a autora,
necessitamos voltar nossa aten¢do para “algo que parte de dentro do sujeito e de sua
relacdo com os demais individuos e com a sua realidade”.

Ao estudar o tema em pauta, percebemos que na primeira metade do século XX
varias foram as contribuigdes e inovagdes com relagdo as praticas pedagogicas a
respeito da construgdo do sujeito-aluno. Na década de 1930, Dewey ja preconizava a
necessidade de mudangas na escola tradicional. Piaget e Vygotsky, nas primeiras
décadas do século XX, trouxeram contribui¢des nesse sentido quando enfatizaram a
importancia da afetividade no desenvolvimento cognitivo. Atualmente, alguns
pesquisadores que se apoiam em teorias vygotskyanas tém discutido a relagdo afeto-
cognicao.

Imai (2010), por exemplo, sublinha que as emocdes ndo sdao processos
intrapsicologicos que sdo responsaveis por filtrar a aprendizagem, mas sdo atos de
comunicagdo socialmente construidas, negociadas e apropriadas que medeiam a

aprendizagem e o desenvolvimento. Nas palavras da autora:
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(...) emogdes nao sdo exclusivamente provenientes da mente de um
individuo, mas sdo também socialmente construidas por meio de
encontro intersubjetivos, enquanto individuos se engajam numa
atividade em busca de um determinado objetivo. (IMAI, 2010, p.
283)*

A mesma autora, baseada em Berscheid (1987), também aponta para a relacao
entre emogdes e linguagem, e argumenta que “a linguagem ¢ vista ndo somente como
representacao, mas como a propria experiéncia da emog¢do que emerge nos mundos
intersubjetivos, socialmente e culturalmente estabelecido entre pessoas™ (IMAL, 2010,
p. 283).

A partir das discussdes de Imai, podemos perceber que, através do uso da
linguagem, conseguimos socialmente experimentar emog¢des. Quando alunos possuem a
chance de criar um ambiente onde podem interagir para juntos alcancarem um objetivo,
emocdes sdo (re)construidas. A maneira pela qual os sujeitos se relacionam entre si, se
envolvem nessa atividade e lidam com suas emocdes (ou as ignoram) ¢ que ira
determinar seu desenvolvimento.

Swain (2013) também discute a inseparabilidade do afeto e cognicdo num
contexto de ensino-aprendizagem de linguas, argumentando que esses dois aspectos
estdo intimamente relacionados, de tal forma que constituem uma unidade. A autora
ainda explica a razdo pela qual grande parte da literatura nessa area deixa de dar énfase
as emocdes. A primeira ¢ historica: Socrates ja priorizava a busca da razdo acima da
emocao. Esse conflito foi arrastado pela historia por meio de Descartes na Era da Razdo
no século XVII, e, depois novamente durante o [luminismo. Essa divisdo entre os dois
elementos foi também reforcada pelo surgimento do racionalismo. Além disso, existe
uma grande dificuldade em definir o que ¢ emo¢do e como deve ser mensurada.
Também podemos lembrar que tanto a influéncia do behaviorismo na psicologia quanto
do estruturalismo na linguistica (ambos sem mostrar nenhuma preocupagdo com a

emo¢ao) contribuiram para esse cenario.

* Tradugdo nossa. No original: "Drawing on the described concepts, I argue that emotions do not solely
come from an individual’s inner psyche but are socially constructed through people’s intersubjective
encounters as well, as they engage in a certain activity to pursue a certain goal."

> Tradugdo nossa. No original: "/...] language is viewed not just as representation but as the very
experience of emotion that emerges in the socially and culturally established, intersubjective worlds
between people.”
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De acordo com a autora, apenas em 1985 o aspecto emocional recebeu atengao
quando Krashen introduziu o conceito de filtro afetivo, o que significa que um sujeito
pode aprender mais se suas emogdes forem positivas em relagdo a aprendizagem e
menos se forem negativas. Swain (2013), no entanto, opde-se a essa ideia, sublinhando
que um sujeito pode também se motivar para aprender diante de uma emogdo negativa
causada pelo ambiente.

Castro (2007), em seus estudos sobre o desenvolvimento do componente afetivo
na aprendizagem de lingua estrangeira, menciona que o conceito de dominio afetivo se
refere a dois aspectos:

E entendido como envolvendo uma resposta emocional, isto é, o
desenvolvimento de sentimentos positivos em relagdo as atividades
nas quais o aprendiz estd envolvido, por um lado, e por outro, como o
envolvimento do ego, isto ¢, a relacdo entre o individuo ¢ as atividades
em questdo. (CASTRO, 2017, p.190)

Vygotsky (1934) afirma que a influéncia que o ambiente exerce no
desenvolvimento de um individuo esta diretamente relacionado as suas experiéncias
emocionais. O termo em russo utilizado pelo autor para essas experiéncias ¢
petrezhivanija, no plural, e perezhivanie, no singular. Ao traduzir a escolha lexical, os

editores adicionam uma nota explicativa dizendo que perezhivanie

serve para expressar a ideia que uma e a mesma experiéncia objetiva
pode ser interpretada, percebida, experimentada ou vivida por
diferentes criangas de diferentes maneiras. Nem ‘experiéncia
emocional’ (utilizada aqui e que apenas abrange o aspecto afetivo do
significado de perezhivanie), nem ‘interpretacdo’ (o que ¢é
exclusivamente racional) sdo tradugdes adequadas para o substantivo.
O significado estd mais proximo do verbo ‘erleben’ em alemao (cf.
“Erlebnis’, ‘erlebte Wirklichkeit’).®

Realmente, ao analisarmos a discussdo que o autor realiza em torno do termo,
conseguimos perceber que sua definicdo € complexa pelo fato dessas experiéncias

emocionais [petrezhivanija] lidarem tanto com caracteristicas da personalidade do

% Tradugdo nossa. Enfases dos autores. No original: "/The Russian term perezhivanie] serves to express
the idea that one and the same objective situation may be interpreted, perceived, experienced or lived
through by different children in different ways. Neither ‘emotional experience’ (which is used here and
which only covers the affective aspect of the meaning of perezhivanie), nor ‘interpretation’ (which is too
exclusively rational) are fully adequate translations of the noun. Its meaning is closely linked to that of
the German verb ‘erleben’ (cf. ‘Erlebnis’, ‘erlebte Wirklichkeit’)."
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sujeito assim como os elementos do ambiente, formando uma unidade indivisivel.
Vygotsky explica que a experiéncia emocional [perezhivanie] que emerge de qualquer
situagdo ou de qualquer aspecto do ambiente determina que tipo de influéncia essa
situagdo ou ambiente tera no individuo. Por isso, a questdo ndo estd em estudar como os
fatores de um ambiente podem influenciar o desenvolvimento do individuo, mas sim
estudar esses mesmos fatores refratados pelo prisma de sua experiéncia emocional
[perezhivanie]. Esse prisma, constituido por caracteristicas da personalidade do aluno
mais sua compreensao da situacao, determinara a relagdo com aquele ambiente. Quando
as experiéncias emocionais de um estudante se relacionam negativamente com o
ambiente, por melhor que este seja aos olhos de um outro, o seu processo de
desenvolvimento tomara um curso diferente.

Por meio da constru¢do de conhecimento onde hé didlogos, discussdes e debates,
os alunos terdo a oportunidade de produzir oralmente a lingua-alvo que estdo
aprendendo e, junto a isso, o professor terd maior probabilidade de notar as experiéncias
emocionais [petrezhivanija] de seus alunos, isto ¢, perceber como os elementos de seu
ambiente se relacionam com elementos constituintes de sua personalidade, e como isso
influencia em seu desenvolvimento. Diante disso, enfatizamos a necessidade de
interacdo entre todos aqueles presentes na sala de aula, pois, assim, além de estabelecer
um espaco onde hd construcao distribuida, dialogada, e coletiva de conhecimento, o
professor pode observar momentos onde haja necessidade de propor intervengoes.

Em nosso entendimento, a relacdo professor-aluno, aberta para escutar o outro,
permite que haja manifestagdes de duvidas, sentimentos, questionamentos, comentarios
e opinides sobre as praticas e conteudos escolares. Com isso, o aluno pode perceber que
faz parte do seu processo de ensino-aprendizagem, e o professor obter insumo que
fundamente a permanéncia ou transformag¢do de suas praticas. Para que isso ocorra, no
entanto, notamos uma necessidade de reflexdo por parte dos educadores. Por isso,
adiante, consideramos importante abordar algumas nogdes sobre esse tema.

A partir da década de 1950, vemos que o movimento da “educacdo reflexiva”,
liderado por Bayles e continuado por outros, tais como Schon, Novoa e Freire, com a
intencdo de promover o pensamento reflexivo no professor, impulsionou mudancas nos
contextos escolares. Essa forma de fazer pensar o professor abriu caminho a uma

postura diferente do que se praticava até entdo. O professor ndo deveria mais ser visto
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como aquele ser que detém todo o saber, mas sim, como individuo que constroi o
conhecimento em colaboragdo com seus alunos.

Entre tantos estudiosos preocupados com a postura reflexiva do professor,
baseamo-nos em Perrenoud (2002), que entende que o professor reflexivo precisa olhar
para si mesmo e estar disposto a abandonar sua concepcdo de que possui saberes
infaliveis: “O professor reflexivo prioriza o exame do seu proprio trabalho e de seu
contexto imediato, dia a dia, nas condi¢des concretas e locais de seu exercicio”
(PERRENOUD, 2002, p. 205, énfase nossa).

Abaixo, baseados em Perrenoud (2002, p. 187), apresentamos pressupostos que
indicam um professor da escola tradicional conteudista ¢ um que baseia sua pratica em
uma postura mais reflexiva, sem desprezar os conhecimentos sistémicos necessarios a

formacao académica de seus alunos.

Quadro 1. Comparagao entre Professor Tradicional e Professor Formador

Professor (Tradicional) Professor (Formador)

Ponto de partida: necessidades, praticas e

Ponto de partida: um programa problemas encontrados

Contextos de procedimentos impostos Contexto de procedimentos negociados

Conteudo padronizado Contetdo individualizado

... Enfoque nos processos de aprendizagem e sua
Enfoque nos saberes a serem transmitidos e q p P &

o regulacdo
em sua organizagdo em um texto coerente
Avaliag@o somatoria Avaliacao formativa
Pessoas colocadas entre parénteses Pessoas no foco de atengdo
Aprendizagem = assimilagdo de Aprendizagem = transformacao do
conhecimentos individuo
Prioridade aos conhecimentos Prioridade as competéncias
Planejamento importante Planejamento adaptado as circunstancias
Formacao de Grupos = obstaculo Formacao de Grupo = recurso
Fic¢do de homogeneidade inicial Balango de competéncias inicial
Atencao a um aluno Atencdo a um sujeito que esta em formagdo

Trabalho em fluxo constante em fung¢do do tempo

Trabalho em fluxo conforme um programa . A
existente para alcangar o objetivo

Professor: sabio que compartilha o saber Professor: orientador de formagao

Tais caracteristicas demonstram que, se almejamos em nossa pratica docente

uma postura reflexiva, precisamos desviar-nos de uma educagdo que considera o aluno
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uma “tabula rasa” e reprodutor de comportamentos, e orientar-nos por uma visao que o
compreende como um individuo sdcio-histérico-cultural — aquele que aprende em
interacdo com outros, capaz de ser participativo em seu processo de aprendizagem, e
possuidor de uma historicidade, intelecto € emogoes.

Nessa mesma dire¢do, Freire (1983), em sua luta por uma pedagogia mais
humanizada, enfatizava que a educacdo necessita estar vinculada a liberdade,
permitindo a0 homem a reflexdo sobre si mesmo. O autor entendia o didlogo como o
principal elemento no processo de ensino-aprendizagem, considerando que, por meio
dele, ¢ possivel partir de um tema gerador, investiga-lo e problematiza-lo. A educagio
“nao pode ser a do depdsito de conteudos, mas a da problematizagdo dos homens em
sua relacdo com o mundo” (FREIRE, 1983, p. 77).

Essa forma de perceber o individuo holistico também demanda uma atitude
transdisciplinar, uma vez que esta leva em considera¢do todas as dimensdes do ser
humano, abrangendo as varias tensdes econdmicas, culturais e espirituais que afetam o
mundo atual. Como enfatiza Nicolescu (2000, p.150), a transdisciplinaridade tem como
objetivo “a compreensdo do mundo presente, que inclui a complexidade de aspectos
fisicos ¢ humanos [...] representa, pois, um caminho de autotransformacdo e de
autoconhecimento”.

Silva (2003, p. 189, aspas da autora) contribui para o tema ao afirmar que
somente quando ocorrer a abertura “a articulagdo dos saberes, incluindo aqui os
aspectos éticos e afetivos, sera possivel engendrar o ‘“como” tornar a escola
transdisciplinar”. A autora corrobora o pensamento de Morin (2001, p. 20) que destaca
que “o desenvolvimento da inteligéncia ¢ inseparavel do mundo da afetividade, isto &,
da curiosidade, da paixdo, que, por sua vez, sdo a mola da pesquisa filosofica ou
cientifica”. Ainda na visdo de Silva e Abud (2007, p. 266), a escola prioriza os
conteudos sem valorizar “um trabalho que transcenda os aspectos tedricos das
disciplinas, envolvendo também valores, sentimentos e emocdes, de modo a trabalhar
com esses componentes de forma inteligente e intencional”.

Portanto, notamos que, no processo de ensino-aprendizagem, onde ha a
possibilidade de interagdo e discussdao entre os seus participantes, o conhecimento
cientifico pode ser construido contando com as emog¢des que sdo percebidas nesse

espago. Para isso, no entanto, afirmamos ser necessario um professor atento aquilo que
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ocorre ao seu redor, fazendo disso material sobre o qual possa refletir e, quando
necessario, propor mudangas em suas praticas que conduzam seus alunos ao
desenvolvimento. Consideramos que essa pratica reflexiva e dinamica ¢ facilitada
quando a escola direciona suas atividades a partir da transdisciplinaridade, isto €, que
compreende que educar vai além de lidar com o conhecimento técnico e, por isso,
direciona sua aten¢do para os demais aspectos que envolvem o desenvolvimento de um

individuo.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Com essa discussdo, conseguimos perceber a necessidade de instaurar praticas
que considerem a relacdo afeto-cognicdo no processo de ensino-aprendizagem. Para
isso, seria imprescindivel uma postura reflexiva por parte daqueles envolvidos nesse
processo e a implementacdo de fundamentos que consideram a transdisciplinaridade na
escola, ja que podem promover a formacdo do individuo completo, como ser de
sociedade que nela vive e que busca sua melhoria. Infelizmente, muitos educadores,
ainda enraizados em antigos conceitos sobre educacdo, ndo consideram que o
desenvolvimento intelectual estd atrelado ao emocional de nosso aluno.

A consideracdo da relagdo afeto-cognicdo em sala de aula, assim como a
importancia de uma pratica transdisciplinar, independentemente do nivel de formacao
escolar em que estejamos envolvidos, podem nos ajudar no planejamento de uma
formagao do ser humano em sua plenitude. Como educadores precisamos refletir sobre
nossas praticas e instaurar momentos reflexivos e dialogados em sala de aula para que,
assim, possamos dar oportunidade para que os alunos participem ativamente de seu
processo de desenvolvimento, e para que consigamos notar, por meio de suas
discussdes, emocdes, percepcdes € anseios que podem colaborar para o replanejamento
de nossa pratica.

Umas das possibilidades de efetivar tal replanejamento pode ser alicer¢ado no
conceito de acolhimento discutido nas pesquisas de Nicolau (2007), que assim se

pronuncia sobre este conceito:

Esse acolhimento requer do professor a utilizacdo de conhecimentos
do campo da didatica — para propor e apoiar seus alunos nas situagdes
de aprendizagens relativas as areas de conhecimento escolar — e
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também de conhecimentos sobre mecanismos sociologicos, culturais e
psicologicos que estdo envolvidos no “desejo de saber e na decisdo de
aprender” para subsidiar a reflexdo sobre as representagdes pessoais
que faz dos alunos e a forma como se relaciona com eles. (NICOLAU,
2007, p. 296)

Assim, acreditamos ser importante que a postura reflexiva do docente gere
praticas que possibilitem que o aprendiz se sinta acolhido no contexto da sala de aula e
tenha liberdade para se expressar, e que suas expressdes sejam ponderadas no processo
em que estd inserido. Em consonancia com Nicolau (2007, p. 206), consideramos
necessario que o educador “crie condi¢des para que haja prazer em conhecer”.
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