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A RELAGCAO ENTRE AFETO E COGNIGAO: PERSPECTIVAS TEORICAS

Cristia Gongalves Lopes Corréa*

RESUMO

O presente artigo pretende apresentar a relagdo entre afetividade e cognicdo nas perspectivas tedricas de Jean Piaget,
da neurociéncia e de Lev Vygotsky. Na perspectiva tedrica de Piaget, confere énfase aos conceitos de interesse e
assimilagdo. Ja na perspectiva tedrica da neurociéncia, a énfase é colocada nas bases bioldgicas da aprendizagem.
Ademais, problematiza o lugar da perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, enfatizando os conceitos de significado e
sentido no contexto conceitual da relagao entre afeto e cogni¢do. A partir do recorte feito, apresenta algumas possiveis
contribuicGes de tais leituras dentro do tema trabalhado concernentes a relacdo entre afeto e cognicdo. Argumenta
ainda que embora comportem diferencas, as trés perspectivas explicitam a importancia do afeto para a cognicdo.
Nessa direcdo, conclui pela relevancia das contribuicGes dadas pelas leituras de Piaget, Vygotsky e da neurociéncia.
As fontes utilizadas sdo da literatura disponivel sobre o tema.
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The relation between affection and cognition: theoretical perspectives

ABSTRACT

This article aims to present the relation between affection and cognition from the Jean Piaget, neuroscience and Lev
Vygotsky’s theoretical perspectives. From Piaget’s theoretical perspective, it emphasizes the concepts of interest and
assimilation. From the neuroscience theoretical perspective, emphasis is placed on the biological bases of learning.
Furthermore, it problematizes the place of Vygotsky’s historical-cultural perspective, emphasizing the concepts of
meaning and sense in the conceptual context of the relation between affection and cognition. Based on the selection
made, it presents some possible contributions of such readings within the theme discussed regarding the relation
between affect and cognition. It also argues that although they have differences, the three perspectives explain
the importance of affect for cognition. In this direction, it concludes that the contributions made by reading Piaget,
Vygotsky and neuroscience are relevant. The sources used are from the available literature about the topic.
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La relacion entre afecto y cognicion: perspectivas tedricas afecto y cognicion

RESUMEN

En el presente articulo se pretende presentar la relacidn entre afectividad y cognicion en las perspectivas tedricas de
Jean Piaget, de la neurociencia y de Lev Vygotsky. En la perspectiva tedrica de Piaget, confiere énfasis a los conceptos
deinterés y asimilacion. En la perspectiva tedrica de la neurociencia, el énfasis estad colocado en las bases biolégicas del
aprendizaje. Ademads, problematiza el lugar de la perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, enfatizando los conceptos
de significado y sentido en el contexto conceptual de la relacion entre afecto y cognicidn. A partir del recorte, presenta
algunas posibles contribuciones de tales lecturas dentro del tema estudiado concernientes a la relacidn entre afecto
y cognicion. Argumenta que, aunque comporten diferencias, las tres perspectivas explicitan la importancia del afecto
para la cognicion. En esa direccidn, se concluye por la relevancia de las contribuciones dadas por las lecturas de Piaget,
Vygotsky y de la neurociencia. Las fuentes utilizadas son de la literatura disponible sobre el tema.
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INTRODUGAO

A relagdo entre afetividade e cogni¢do constitui-se
em uma matéria de significativa relevancia no campo
da interface entre Psicologia e Educagdo, configurando
uma grande contribui¢cdo que a Psicologia pode confe-
rir ao campo educacional. Nesse contexto conceitual
destacam-se as perspectivas tedricas cldssicas de Jean
Piaget e de Lev Vygotsky acerca da relagdo entre afeto
e cognigado.

Sabemos que em tal contexto toma lugar também
uma teoria emergente orientada por uma perspectiva
bioldgica a partir da qual sdo extraidas outras contribui-
¢Oes acerca da relagao entre afeto e cognicao. Por outro
lado, sabemos igualmente que a despeito de algumas
novidades trazidas no que tange a uma maior abordagem
das bases bioldgicas da aprendizagem, a orientagdo da
neurociéncia sobre o modo como o cérebro aprende e a
relagdo compreendida entre afeto e cognigao se alinha
com a teoria piagetiana. Isso porque as contribuicdes
trazidas acerca do processo de aprendizagem pelo campo
da neurociéncia corroboram “a suposi¢do de Piaget de
gue a maturagdo neuroldgica é um importante fator no
desenvolvimento cognitivo” (Papalia & Olds, 2013, p.
191). Ademais, podemos identificar na neurociéncia o
esforco em se distanciar da tendéncia em justificar de
modo reducionista a dificuldade da escola no manejo
com as diferencas através de uma patologiza¢do dos
sintomas, que marcou lugar consistente por muito tempo
(Franco, Carvalho, & Guerra, 2010).

Por conseguinte, a partir do recorte feito, apresen-
tamos algumas possiveis contribui¢cdes de tais leituras
dentro do tema trabalhado concernentes a relagao entre
afeto e cognig¢do. Argumentamos ainda que embora
comportem diferencgas, as trés perspectivas explicitam
aimportancia do afeto para a cognigao, concluindo pela
relevancia das contribuigdes dadas por Piaget, Vygotsky
e pela neurociéncia.

AFETO E COGNIGCAO EM PIAGET

Piaget (1953-54/2014) em As relagdes entre a afe-
tividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da
crianga define a afetividade como: 1) Os sentimentos
propriamente ditos e, em particular, as emocoes; 2) As
diversas tendéncias, incluindo as tendéncias superiores
e, em particular, a vontade. Argumenta que embora
alguns autores tracem distingdo entre fatores afetivos
(sentimentos, emogdes) e fatores inatos (tendéncias,
vontade), para ele a diferenca parece ser apenas de grau.
Em seguida, argumenta pela necessidade de uma nitida
distincdo entre tais fun¢Oes afetivas e as fun¢des cog-
nitivas, “que vado da percepcao e das fungbes sensorio-
-motoras até a inteligéncia abstrata com as operac¢des
formais” (p. 39). No entanto, segundo Piaget, a neces-
sidade de distin¢do entre essas duas fungdes ocorre na
medida em que elas parecem ser de natureza distinta,
pois elas sdo indissociaveis na conduta concreta.

Nessa direcdo, Piaget argumenta que nos caracteres
mais gerais da conduta, com os dois polos da adaptacgao:
assimilagdo e acomodagao, ndo ha dissociagdo entre os
fatores cognitivos e afetivos, pois no que concerne aos
fatores afetivos da conduta, toda conduta é uma adap-
tagdo, assim como toda adaptacdo é o restabelecimento
do equilibrio entre o organismo e o meio, na propria
medida em que nds sé agimos quando nos encontramos
momentaneamente desequilibrados. Nesse sentido,
Piaget retoma Claparéde que mostrou a tradugdo do
desequilibrio pela consciéncia de uma necessidade que
Piaget qualifica de “uma impressao afetiva sui generis”
(1953-54/2014, p. 41). Para Piaget, a conduta ou agdo se
finda quando ha satisfagdo da necessidade e, por conse-
guinte, o retorno ao equilibrio. O retorno ao equilibrio
entre as agOes assimiladoras e as agdes acomodadoras
é marcado, pois, por um sentimento de satisfacdo.
Ademais, Piaget indica que enquanto a assimilagao,
sob seu aspecto afetivo, é o interesse, a acomodacgao é
o interesse pelo objeto enquanto ele é novo, indicando
a dimensao afetiva de toda conduta.

Quanto a dimensdo cognitiva da conduta, Piaget
argumenta que a dita nog¢do de equilibrio comporta “um
significado fundamental tanto do ponto de vista afetivo
como do intelectual” (1953-54/2014, p. 41). Uma vez
que aquilo que é visado pelo desfecho da conduta é o
equilibrio entre as agdes assimiladoras e acomodadoras,
cognitivamente falando, a assimila¢do consiste na incor-
poragao do objeto aos esquemas anteriores da conduta.
Jano que se refere a acomodagao, ocorre o ajustamento
dos esquemas de pensamento aos fendOmenos. Caso
ocorra resisténcia do objeto em ser assimilado, com ele
nao se encaixando em nenhum esquema, ha a necessi-
dade de realizagdo de um novo trabalho, transformacgao
dos esquemas anteriores que comprometam as proprie-
dades do novo objeto. Por conseguinte, podemos falar
de equilibrio quando ndo ocorre demasiada resisténcia
do objeto em ser assimilado, mas somente o suficiente
para que ocorra acomodacdo (Becker, 2013; 2014).

Assim, Piaget (1953-54/2014) argumenta sobre uma
constante interagdo entre a inteligéncia e a afetividade,
afirmando que a afetividade e a inteligéncia sdo indis-
sociaveis. Afirma ser impossivel encontrar condutas
procedentes apenas das operagdes da inteligéncia
sem elementos afetivos e vice-versa. Como corolario,
a primeira metade da sua tese acerca das relagdes en-
tre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento
mental da crianga pode ser assim apresentada: Nado
ha mecanismo cognitivo sem elementos afetivos. Para
Piaget essa primeira metade da sua tese se aplica para:
1) Percepgdo: na selegdo perceptiva tomam lugar senti-
mentos agradaveis ou desagradaveis, com a indiferenca
constituindo ela mesma uma tonalidade afetiva; 2) Atos
cotidianos da inteligéncia pratica: nessa dimensdo, a
indissociacdo entre inteligéncia e afetividade é ainda
mais nitida, na prépria medida em que existe sempre
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interesse, intrinseco ou extrinseco; 3) Nas formas mais
abstratas da inteligéncia: nessas formas, os fatores afe-
tivos sempre intervém.

Quando, por exemplo, um aluno resolve um
problema de dlgebra, ou um matematico descobre
um teorema, ha no inicio, um interesse intrinseco
ou extrinseco, uma necessidade; ao longo do
trabalho, podem intervir estados de prazer, de
decepgdo, de ardor, sentimentos de fadiga, de
esforgo, de desdnimo e outros; no final do trabalho,
sentimentos de sucesso ou de fracasso; podem-
se juntar a isto, enfim, também os sentimentos
estéticos (na coeréncia da solugdo encontrada)
(Piaget, 1953-54/2014, pp. 39-40).

Quanto a segunda metade da sua tese acerca das
relagdes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvol-
vimento mental da crianca pode, por sua vez, ser assim
apresentada: Nado existe também um estado afetivo puro,
sem elementos cognitivos. Para Piaget (1953-54/2014),
essa segunda metade da sua tese encontra respaldo nos
estudos dos instintos das aves que respondem sempre
a precisos estimulos perceptivos, ndo sendo, pois, de-
sencadeados apenas por solicita¢gdes afetivas internas.
Nessa direcdo, Piaget argumenta que igualmente, na
esfera da emocdo, “encontram-se sempre discrimina-
¢Oes perceptivas” (1953-54/2014, p. 40). Afirma que os
fatores cognitivos “desempenham, pois, um papel nos
sentimentos primarios e, com maior razao, nos sentimen-
tos complexos mais evoluidos, onde se mesclam cada vez
mais com os elementos gerados pela inteligéncia” (p. 40).

Apos ter demonstrado os fatores cognitivos e afetivos
de toda conduta, Piaget (1953-54/2014) ratifica a indisso-
ciabilidade entre a inteligéncia e a afetividade. Reivindica
que tal indissociabilidade ocorre ndo no sentido dainter-
vencgdo da afetividade nas proprias estruturas da inteli-
géncia, tomando-a como fonte de conhecimentos e de
operagdes cognitivas originais, como varios autores sus-
tentam. Antes, a dita indissociabilidade ocorre no sentido
de a afetividade interferir nas operagGes da inteligéncia,
estimulando-as ou perturbando-as, tomando-a como “a
causa de aceleragGes ou retardos no desenvolvimento
intelectual, mas que ndo pode modificar as estruturas
dainteligéncia como tais” (p. 37). Argumenta que a afe-
tividade ndo cria novas estruturas no plano intelectual
e nem a inteligéncia cria, reciprocamente, sentimentos
novos. Afirma que a afetividade “Desempenharia, entao,
o papel de uma fonte energética, da qual dependeria o
funcionamento da inteligéncia, mas nao suas estruturas;
assim como o funcionamento de um automével depende
do combustivel, que aciona o motor, mas ndo modifica
a estrutura da maquina” (Piaget, 1953-54/2014, p. 43).

Nesse sentido, é justamente essa a integralidade da
tese de Piaget acerca das relagdes entre a inteligénciae a
afetividade no desenvolvimento mental da crianga: Nao
ha mecanismo cognitivo sem elementos afetivos e ndao
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existe também um estado afetivo puro, sem elementos
cognitivos, postulado que configura a indissociabilida-
de dos fatores afetivos e cognitivos nas condutas. Isso
porque a afetividade intervém incessantemente no
funcionamento da inteligéncia, podendo ser causa de
aceleragOes ou atrasos no desenvolvimento intelectual
(Corréa, 2017). Por outro lado, tal relagdo indissociavel
entre os fatores cognitivos e afetivos em toda condu-
ta, como ja dito, ndo significa que a afetividade gere
estruturas cognitivas e nem modifique as estruturas
no funcionamento das quais intervém (Corréa, 2015a,
2015b); tampouco significa que a inteligéncia criard
sentimentos novos. Para Piaget, tal papel da afetivida-
de como perturbador ou acelerador das operagées da
inteligéncia é incontestavel. Algo digno de nota é que
embora a referéncia piagetiana utilizada aqui seja o seu
Curso ministrado na Sorbonne em 1953-54, conforme
Souza (2011) bem assinala, ele apresentou por vezes
sua hipotese acerca da relagdo entre afeto e cognigdo,
com essa relagdo perpassando todos os estagios, desde
o sensdrio-motor até as operagdes formais.

O aluno motivado em aula terd mais entusiasmo
para estudar e aprendera mais facilmente. Dentre
aqueles que sdo fracos em Matematica, por
exemplo, mais da metade dos casos se devem, sem
duavida, a um bloqueio afetivo, a um sentimento de
inferioridade especial. Tal bloqueio pode, entdo,
impedir, provisoriamente que um aluno possa
compreender (ou reter) as regras da adigdo (Piaget,
1953-54/2014, pp. 37-8).

A PERSPECTIVA DA NEUROCIENCIA SOBRE AFETO
E COGNICAO

Alinhada com a teoria piagetiana, o campo da neu-
rociéncia tem trazido muitas contribuicdes acerca do
processo de aprendizagem, pois as pesquisas recentes
sobre o modo como o cérebro aprende corroboram “a
suposicao de Piaget de que a maturagdo neuroldgica
é um importante fator no desenvolvimento cognitivo”
(Papalia & Olds, 2013, p. 191) na prépria medida em que
picos de desenvolvimento cerebral coincidem com as
modificagBes ocorridas no ambito cognitivo conforme a
descrigdo piagetiana (Papalia & Olds, 2013). Nessa dire-
¢do, de acordo com Ansari (2005), Cubelli (2009) e Mason
(2009), o conhecimento do funcionamento cerebral pode
franquear ao educador a elaboragdo de estratégias pe-
dagdgicas bem adequadas, podendo trazer mais sentido,
motivagao e eficiéncia para o processo de aprendizagem.
Por conseguinte, tomam lugar argumentos de muitos
aspectos da cognigdo controlados pelo cortex pré-frontal.
De um modo geral, a area pré-frontal responsavel pelas
fungdes executivas confere a capacidade de selegao de
objetivos, de planejamento de comportamento para
atingir tais metas e de flexibilizagdo cognitiva, através
do controle inibitério (Guerra, 2011).

Immordino-Yang e Damasio (2007) discutem a signifi-



cativa area em comum entre areas de processos relacio-
nados a cognicdo e a emogao, indicando que o individuo
aprende aquilo que o emociona, o que é significativo e
necessario para viver bem. Acerca desse ponto, atual-
mente, é inegdvel a indissociabilidade, a superposi¢ao
dos processos de cognicdo e emoc¢do no cérebro na
medida em que os circuitos neurais que processam a
cognicao processam igualmente a emogao, configurando
areas que compartilham fungées (Guerra, 2011). Algo
gue muito nos ajuda a compreender tal superposigao é
o papel do sistema limbico tanto no que diz respeito a
regulacdo das emogdes quanto a formagdo da memoria
(Machado & Haertel, 2013), aspecto cognitivo conside-
rado bdsico para a aprendizagem por essa abordagem
(Carvalho, Campos Junior, & De Souza, 2019; Cosenza,
2012; Guerra, 2011). Isso porque “a aquisicdo das no-
vas informagdes que poderao ser retidas na memoéria é
chamada de aprendizagem” (Carvalho, Campos Junior,
& De Souza, 2019, p. 6).

No que concerne ao componente emocional, se-
gundo Fonseca (2016), ele confere o suporte afetivo
basico e necessario as fungbes cognitivas e executivas
da aprendizagem responsaveis pelas modalidades mais
humanas de processamento de informacgao, sendo que
o seu desencadeamento contribui ainda para a formagao
da memodria. Isso significa que na medida em que uma
dada experiéncia compreenda emocgao suficiente, o
individuo serd capaz de registrar tal experiéncia na sua
memodria e de ativa-la posteriormente (Abrantes, 2014).

De acordo com Portes (2015), a memoria é um
processo relativo a manutengdo da aprendizagem que
podera ser posteriormente evocada, com esta com-
preendendo algumas subdivisdes. Enquanto a memoria
operacional se ocupa dos registros transitérios, durando
de segundos a alguns minutos, a memoaria de curta
duragdo dura de 3 a 6 horas até que as informagdes
sejam armazenadas de forma mais duradoura nas areas
responsaveis pela memoaria de longa duracdo.

As memdrias em si sdo armazenadas em engramas
espalhados por todo o encéfalo. A memdria corres-
pondente a cada fungdo é armazenada na regido que a
exerce. As memo0rias visuais, por exemplo, ficam no lobo
occipital, as memadrias motoras ficam no cerebelo, ja as
memorias auditivas ficam no giro temporal superior, as
olfatdrias no unco, e assim por diante. No entanto, ainda
gue o sistema limbico ndo sirva para armazenar as me-
morias, ele é muito importante para sua consolidagao.
Nesse processo de consolidagdo da memdria por parte
do sistema limbico, se destaca o circuito de Papez até
pouco tempo considerado como o circuito basico no
processamento das emogdes, mas atualmente reconhe-
cido como circuito relacionado a memoéria (Machado &
Haertel, 2013).

Nesse contexto mnemonico, o critério de decisdo
acerca da manutencgdo e descarte de memorias sao as
conexdes reciprocas da area pré-frontal com o sistema
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limbico, comunicando-se para que juntos decidam quais
das membdrias retidas temporariamente na memoria
operacional devem ser armazenadas permanentemente
(Machado & Haertel, 2013). Variados fatores participam
desse processo: os dados racionais, trazidos pela area
pré-frontal, que fardo com que seja memorizado aquilo
que “for relevante” para o individuo, dados emocionais
trazidos pelos elementos geradores de emogdo do
sistema limbico fazendo com que sejam registradas as
memoarias que “impactaram” o individuo, no sentido
de terem gerado nele uma intensa resposta emocional
e muitos outros dados complexos e abstratos, diversos
deles ainda ndo conhecidos (Guerra, 2011; Machado &
Haertel, 2013).

Referenciados em Machado & Haertel (2013), pode-
mos afirmar que a area pré-frontal retém quase tudo que
Ihe parece momentaneamente relevante na memoria
operacional. Subsequentemente, a 4rea pré-frontal
cede ao sistema limbico as memadrias que devem ser
consolidadas, apds sua comunicagdo com esse sistema.
Algumas areas do sistema limbico, principalmente o
hipocampo, irdo, entdo, por meio do circuito de Papez,
gravar essas memarias em variadas areas do encéfalo,
de onde poderdo ser evocadas novamente no futuro.
Nesse circuito, é o férnix que liga o hipocampo aos cor-
pos mamilares do hipotadlamo. Os corpos mamilares do
hipotalamo, por sua vez, se ligam aos nucleos anteriores
do talamo (NAT) por meio do fasciculo mamilotalamico.
J4 a capsula interna liga fibras que partem do NAT ao
giro do cingulo. Do giro do cingulo os contelddos passam
para o giro para-hipocampal e regides adjacentes e dai
retornam para o hipocampo, configurando um circuito
fechado. A amigdala e a drea septal também se unem
a vdrios pontos do circuito, configurando o papel das
emocgdes neste processo na medida em que possibilita
a influéncia de questdes subjetivas na consolidagdo das
memorias de longo prazo. E justamente por isso que
temos mais facilidade em memorizar o que mais nos
impactou emocionalmente.

Além da emogdo e memoria, o processo de aprendi-
zagem exige varias fungdes mentais, como percepcao,
atencgao, fungdo executiva, motivacdo “e, portanto,
depende do cérebro” (Guerra, 2011, p. 1). Nesse senti-
do, requer a atengdo (que é frontal) sobre os estimulos
cognitivos processados apds o aluno recebé-los e perce-
bé-los por meio das vias sensoriais e atribuir-lhes sentido
mediante avaliagdo a partir de aprendizagens anteriores,
desejos, necessidades e valores, gerando motivagao para
a aprendizagem do novo conteldo, e, por conseguinte,
a ac¢do do aprendiz sobre a nova experiéncia cognitiva
(Guerra, 2011). O individuo precisa do foco atencional
inclusive para o recebimento e processamento da infor-
macdo; essa atengao é fundamental para memoria de
trabalho. A atengdo humana precisa de trés sistemas
localizados no tronco encefalico (responsavel pelo estado
de vigilia) no lobo parietal (responsavel pela orientagdo



do foco de aten¢do para informagdo) e no pré-frontal
(responsavel pela manutencdo do foco atencional na
informagdo) (Guerra, 2011).

No entanto, trata-se de um processo imbrinca-
do, na medida em que podemos identificar na base
motivacional mencionada a influéncia da emogado e a
motivagdo, por sua vez, influenciara as fungdes execu-
tivas responsaveis pela elaboragdo das estratégias de
aprendizagem por parte do aluno (Guerra, 2011). Dentro
do intento de recortar a indissociabilidade entre afeto
e cognigcdo, importa ainda alguns aspectos relaciona-
dos a motivagdo. Com a recepgdo e processamento de
novas informagdes por parte do aluno, caso ocorra a
ativagdo do nucleo accumbens (leigamente conhecido
como “centro da recompensa”), essa area ira ativar as
areas frontais que fardo uma decisdo baseada no valor
da experiéncia. As areas frontais, por sua vez, ativarao
outras dreas pré-frontais que vao levar ao planejamento
de estratégias do comportamento para atingir o objetivo
de aprendizagem, levando o individuo a repetir aquela
experiéncia cognitiva que levou a ativag¢do do centro de
recompensa, processando a motivagdo (Guerra, 2011).
Ademais, temos a amigdala que processa medo, raiva,
ansiedade, sendo muito importante para avaliagdo da
extensdo de uma ameaga em um estimulo cognitivo,
gue se trata de uma area encefélica de processamento
de emogdes, também envolvida nos mecanismos de
recompensa, com implicagdes para motivagdo (Cosenza,
2012). Essas duas regiGes que processam motivacdo e
emogao tém conexdo com o ja mencionado hipocampo,
regido cerebral muito importante para consolidagdo de
memoria (Guerra, 2011).

De acordo com indica¢do de Guerra (2011), a motiva-
¢do se relaciona com a fungdo executiva e com aquelas
areas da emogdo que avaliam o valor da experiéncia. Algo
digno de nota é que a motivagdo pode ser extrinseca
ou intrinseca. Enquanto a extrinseca esta relacionada
a fatores externos, tais como a obtengao de um titulo,
a intrinseca que é aquela que mais nos interessa e que
inclusive devemos buscar promover no processo de
aprendizagem se relaciona com crencgas de alta autoe-
ficacia e capacidade de autorregulagdo, tendendo a ser
mais duradoura. De acordo com a teoria sociocognitiva
(Bandura, 1977, 1982), crengas de autoeficacia consistem
no sujeito acreditar que pode dominar um desafio cog-
nitivo, produzindo resultados positivos. Ja a capacidade
de autorregulacdo da aprendizagem se relaciona com a
capacidade de flexibilizagdo cognitiva levando a mudan-
¢a de estratégia caso seja identificada insuficiéncia na
estratégia utilizada para atingir o objetivo estabelecido.
Além disso, se relaciona com o monitoramento das
atividades cognitivas e das emocgdes, direcionando o
comportamento. Para tal, o aluno autorregulado faz uso
do controle inibitdrio (Guerra, 2011).

Consequentemente, a luz da neurociéncia, é possivel
reivindicar que a aprendizagem é orientada pela emogao
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(Guerra, 2011), havendo uma indissociabilidade, e, por
conseguinte, uma relagdo de cooperagdo entre o sistema
da cognigdo representado pelo cértex e o sistema limbico
gue compreende as estruturas reguladoras das emocgées,
proporcionando o processo de aprendizagem que possuli
base motivacional.

AFETO E COGNICAO EM VYGOTSKY

Em Vygotsky os elementos tedricos mais conhecidos
e explorados de sua teoria sdo os aspectos referentes
ao funcionamento cognitivo, usando o termo “fungdes
mentais” e “consciéncia” “para designar processos que
denominamos cognitivos” (Oliveira, 1992, p.76). Assim
o sendo, impde-se a pergunta sobre o lugar do afeto em
tais processos. Para comegar, a despeito das esparsas
informagdes acerca da dimensdo afetiva no funciona-
mento psicolégico humano, nos textos disponiveis do
autor, podemos dizer que Vygotsky (conforme citado
por Pasqualini, 2009), atribui importancia fundamen-
tal ao afeto, o considerando “como fator essencial do
desenvolvimento psiquico em todas as suas etapas e
concebido em unidade com — e ndo em oposi¢doa—o
intelecto” (p. 36).

Além dos pressupostos mais gerais de sua teoria
mencionados, varias sdo as ‘portas de entrada’, em
sua obra, que permitem uma aproximagdo com a
dimensdo afetiva do funcionamento psicoldgico.
Em primeiro lugar escreveu diversos textos sobre
guestGes diretamente ligadas a essa dimensao
(emocgdo, vontade, imaginacgao, criatividade), a
maior parte deles ndo traduzidos do russo e muitos
nao publicados nem mesmo na Unido Soviética
(...). Um longo manuscrito sobre emogdes, escrito
em 1933, foi publicado apenas em 1984 no sexto
volume da edigdo soviética de suas obras (Oliveira,
1992, p. 77).

Nessa dire¢do, de acordo com Gleizer (conforme
citado por Silva, 2008, p.136), influenciado pelo fildsofo
Espinosa “que propunha a solugdo monista para os pro-
blemas relacionados ao corpo e a alma, ao sentimento
e a razao”, Vygotsky opde-se “as teorias dualistas que,
coerentes aos pressupostos da filosofia cartesiana, sepa-
ravam corpo e mente, sentimento e razdo” (Silva, 2008,
p.136). Questiona a separagdo entre os planos afetivo e
cognitivo do funcionamento psicoldgico, argumentando
que um dos principais problemas da psicologia tradicio-
nal foi justamente tal divisdo. “O afeto e o intelecto ndo
sdo dois polos reciprocamente excludentes, mas duas
fungdes psiquicas estreitamente vinculadas entre si e
inseparaveis” (Vygotsky, 1996, p. 314).

Vygotsky (1960/2003) argumenta ocorrer um predo-
minio do plano puramente naturalista no capitulo das
emocdes que ressalta o seu cardter instintivo, abran-
gendo desde a concepgao darwiniana das emogdes que
reivindica serem os sentimentos humanos de origem
biolégico-animal, até o behaviorismo de seu tempo.



Antes, para Vygotsky, as emogGes sdo fungdes psico-
légicas superiores, logo, “culturalizadas e passiveis de
desenvolvimento, transformac¢do ou novas aparigoes.
Além disso, a concepgao vygotskyana de emogao coloca
esse processo psicoldgico em estreita relagdo com outros
do psiquismo humano” (Machado, Facci, & Barroco,
2011, p. 651).

Vygotsky considerava que no decorrer do
desenvolvimento, asemogdes vdo se transformando,
isto é, vdo se afastando da origem bioldgica e se
constituindo como fenémeno histdrico-cultural.
Essas mudangas qualitativas que ocorrem com
as emogdes ao longo do desenvolvimento dizem
respeito ao aumento de controle do homem sobre
simesmo. A razdo, o intelecto (desenvolvido gragas
ao crescente dominio de instrumentos culturais),
tem a capacidade de controlar os impulsos e
as emogdes mais primitivas (autorregulagdo do
comportamento). No entanto, ndo se trata de uma
razdo opressora, mas sim de uma razdo a servigo da
vida afetiva, constituindo-se como um instrumento
de elaboragdo e refinamento dos sentimentos
(Oliveira & Rego, 2003, pp.136-37).

Propde-se, entdo, partir da “construgdo de uma nova
abordagem fundada nos principios do materialismo
dialético” (Gouvéa & Gerken, 2005, p. 128), conceben-
do “as emogdes como formadas a partir de condi¢Oes
histérico-sociais, portanto, aprendidas em determinado
contexto” (Machado, Facci, & Barroco, 2011, p. 651).

Oportuno reiterar, que para Vygotsky o carater
histérico-cultural é igualmente uma das qualidades
das fungdes superiores da emogado e do sentimento, na
prépria medida em que os modos de pensar e de sentir
sdo saturados de conceitos culturalmente aprendidos.
Conforme Oliveira e Rego (2003) argumentam, para o
autor russo, os significados construidos no contexto
cultural em que o sujeito se insere medeiam a génese
da vida afetiva social. Desse modo, o sujeito aprende a
pensar, a falar, a sentir e a agir conforme sua cultura.
Como exemplo, um ocidental pensa e sente diferente
de um oriental ou de um mulgumano, mas as mesmas
determinacgdes e influéncias sociais sdo elaboradas e
manejadas pelo sujeito singularmente.

Além disso, de acordo com Machado, Facci e Barroco
(2011), o desenvolvimento emocional é pressuposto
pela historicidade na prépria medida em que a histéria
caminha com o desenvolvimento da humanidade e,
com isso, os significados e sentidos dos sentimentos e
emocgGes sofrem modificagGes. Nessa dire¢do, conforme
assinala Smirnov (citado por Machado et al., 2011, p.
652), “aquilo que em uma época histérica provocava
sentimentos especiais nos membros de uma classe social
determinada, pode provocar sentimentos opostos nos
membros de outra classe social e em outra época histé-
rica”. As emocdes e os sentimentos também dependem
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da maneira de viver da sociedade, da classe social a que
o individuo pertence e de sua educagao, além de seu
carater histérico.

Ademais, na esteira do seu questionamento sobre
a separagao entre os planos afetivo e cognitivo do fun-
cionamento psicoldgico, feito pela psicologia tradicional,
Vygotsky argumenta que o pensamento se origina do
plano da motivagdo que compreende afeto, emogao,
impulsos, interesses, necessidades e inclinagdes. Assim
sendo, a apresenta¢dao do processo de pensamento
como um fluxo autébnomo de pensamentos que pensam
a si préprios, pela referida psicologia, termina por nao
considerar a dimensdo da causa e origem do pensa-
mento concernente ao mencionado plano da motivagao
e constituir um pensamento dissociado dos referidos
afetos, impulsos, interesses e necessidades pessoais
daquele que pensa.

Neste caso, o pensamento se transforma
inevitavelmente em uma corrente auténoma de
pensamentos que pensam a si mesmos, dissocia-
se de toda a plenitude da vida dinamica, das
motivagoes vivas, dos interesses, dos envolvimentos
do homem pensante e, assim, se torna ou um
epifendmeno totalmente indtil, que nada pode
modificar na vida ou no comportamento do
homem, ou uma forga antiga original e autbnoma
que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida
do individuo, acaba por influencia-las de modo
incompreensivel (Vygotsky, 1934/2001, p. 16).

Além disso, para Vygotsky, tal psicologia ndo confere
lugar a qualquer investigagdo significativa acerca da
influéncia do pensamento sobre o afeto.

Em Pensamento e Linguagem (Vygotsky, 1934/2013),
na abordagem vygotskyana do significado da palavra, o
autor argumenta que “uma palavra sem significado é
um som vazio” (p.150), sendo o significado, pois, “um
critério da ‘palavra’, seu componente indispensavel”
(pp.150-51), argumentando, por conseguinte, que o
significado de uma palavra representa um amalgama
estreito do pensamento e da linguagem a ponto de
ficar dificil dizer quando se trata de um fendmeno da
fala ou de um fenémeno do pensamento. A partir de tal
abordagem, podemos encontrar, de acordo com Oliveira
(1992), um significativo elo entre o afeto e a cognigao.
Primeiramente, porque embora o significado, “compo-
nente essencial da palavra sendo, ao mesmo tempo,
um ato de pensamento” (p. 80) por ja ser “em si, uma
generalizacdo” (p. 80) ou um conceito, parecga concernir
exclusivamente a dimensdo cognitiva, Vygotsky traca a
distingdo entre os dois elementos do significado da pala-
vra, a saber, o significado propriamente dito e o sentido.
Segundo Oliveira (1992), o significado propriamente dito
concerne ao sistema de relagdes objetivas formado no
processo de desenvolvimento da palavra, “consistindo
num nucleo relativamente estavel de compreensdo



da palavra, compartilhado por todas as pessoas que a
utilizam” (p. 81). Ja o sentido concerne ao significado
da palavra para cada individuo, “composto por relagdes
que dizem respeito ao contexto de uso da palavra e as
vivéncias afetivas do individuo” (Vygotsky, 1934/2013,
p. 81); aos motivos afetivos e pessoais desse individuo.

A palavra carro, por exemplo, tem o significado
objetivo de ‘veiculo de quatro rodas, movido
a combustivel, utilizado para o transporte de
pessoas’. O sentido da palavra carro, entretanto,
variara conforme a pessoa que a utiliza e o contexto
em que é aplicada. Para o motorista de taxi significa
um instrumento de trabalho; para o adolescente
que gosta de dirigir pode significar forma de lazer;
para um pedestre que ja foi atropelado o carro tem
um sentido ameagador, que lembra uma situagdo
desagradavel, e assim por diante. O sentido da
palavra liga seu significado objetivo ao contexto
de uso da lingua e aos motivos afetivos e pessoais
dos seus usuarios. Relaciona-se com o fato de que
a experiéncia individual é sempre mais complexa
do que a generalizagdo contida nos signos (Oliveira,
1992, p. 81).

Consequentemente, para Vygotsky (1934/2013),
justamente tal sentido sobre o significado das palavras
e, por conseguinte, o plano do significado que relacio-
na as palavras as vivéncias afetivas e contextuais sdo
o que predominam no discurso interior. O que o autor
chama de discurso interior é a forma internalizada da
linguagem que se dirige ndo a um interlocutor externo,
mas sim ao proéprio individuo; discurso fragmentado,
abreviado e compreensivel somente pela propria pessoa;
discurso voltado para o pensamento, visando auxiliar
0 sujeito em suas operagOes psicoldgicas. Assim, no
discurso interior predomina o plano do significado que
relaciona as palavras as vivéncias afetivas e contextuais
de tal modo que segundo o autor russo, os sentidos de
diferentes palavras fluem um dentro do outro, ficando
cada palavra tdo carregada de sentido a tal ponto de
serem necessarias muitas palavras para explica-la na
fala exterior.

Nesse ambito das rela¢gGes entre pensamento e
linguagem tragadas por Vygotsky (1934/2013), mais
especialmente, ao reivindicar ser o significado da pa-
lavra “um fend6meno do pensamento verbal, ou da fala
significativa — uma unido da palavra e do pensamento”
(p.151), Vygotsky afirma que “para compreender a fala
de outrem ndo basta entender as suas palavras —temos
que compreender o seu pensamento. Mas nem mesmo
isso é suficiente —também é preciso que conhegamos a
sua motivacdo” (p.130). Desse modo, “no proprio signi-
ficado da palavra, portanto, tdo central para Vygotsky,
encontra-se uma concretizagdo de sua perspectiva
integradora dos aspectos cognitivos e afetivos do fun-
cionamento psicolégico humano” (Oliveira, 1992, p. 82).
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Como coroldrio, é possivel dizer que para Vygotsky, na
prépria medida em que tem como suposto a relagdo
intima e dialética do afeto e da cognicdo, desde cedo, é
a consideragdo da sua base afetivo-volitiva o que possi-
bilita a compreensao do pensamento humano.

Quando falamos da relagdo do pensamento e
da linguagem com os outros aspectos da vida da
consciéncia, a primeira questdo a surgir é a relagdo
entre intelecto e afeto. Como se sabe, a separagdo
entre a parte intelectual da nossa consciéncia e sua
parte afetiva e volitiva é um dos defeitos radicais
de toda a psicologia tradicional [...] Quem separou
desde o inicio o pensamento do afeto fechou
definitivamente para si mesmo o caminho para
a explicagdo das causas do proprio pensamento,
porque a analise determinista do pensamento
pressupde necessariamente a revelagdo dos
motivos e tendéncias motrizes do pensamento,
que lhe orientam o movimento nesse ou naquele
aspecto (Vygotsky, 1934/2001, pp. 15-16).

CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme dissemos na introdugao, a relagdo entre
afeto e cognigdo constitui-se em uma matéria de signifi-
cativa relevancia no campo da interface entre Psicologia
e Educagado, configurando uma grande contribui¢dao
que a Psicologia pode conferir ao campo educacional,
destacando-se as perspectivas tedricas cldssicas de Jean
Piaget e de Lev Viygotsky. Essas duas perspectivas tedricas
ressaltam a intima interagdo entre afeto e cognigdo. No
entanto, importa assinalarmos que as recortadas pers-
pectivas tedricas comportam significativas diferengas,
colocando seu acento em pontos peculiares a cada uma.

Nessa dire¢dao, podemos identificar as significativas
dimensdes social e cultural conferidas ao afeto por
Vygotsky, na medida em que a sua Psicologia de carater
histérico-cultural entende tanto a cognicao quanto a
emocgao como fungdes psicoldgicas superiores e, por-
tanto, culturalmente aprendidas. J4 a perspectiva tedrica
de Piaget, confere énfase aos conceitos de interesse e
assimilagdo que embora ndo prescindam das dimensdes
social e cultural, tais planos se estruturam a partir da di-
mensdo individual. A visdo de Vygotsky, diferentemente
da perspectiva piagetiana, entende o ser humano como
social desde a mais tenra infancia e, assim o sendo, o
plano social ganha uma exuberancia ndo presente na
teoria de Piaget, antecedendo a dimens3o individual. Na
perspectiva tedrica de Vygotsky, no recorte feito acerca
da relagdo entre afeto e cognicdo, a énfase é colocada
nos conceitos de significado e sentido.

Além disso, nesse contexto conceitual sobre a relagdo
entre afeto e cognigao, se legitimou o recorte também
de uma teoria emergente, a neurociéncia, orientada por
uma perspectiva bioldgica a partir da qual sdo extraidas
outras contribui¢cGes acerca da abordada. O objeto de
estudo das neurociéncias s3ao os neurdnios e suas mo-



léculas constituintes, as estruturas do sistema nervoso
e suas funcoes e, ainda, o comportamento e as fun¢des
cognitivas. Ademais, tal perspectiva entende o compor-
tamento humano e as fung¢des cognitivas como “resul-
tantes da atividade dessas estruturas” (Carvalho, Campos
Junior, & De Souza, 2019, p. 2). Consequentemente, tal
perspectiva tem pesquisado acerca dos mecanismos da
memodria, atengdo, aprendizagem, comunicagao, lingua-
gem e emogao (Ventura, 2010); e o mais importante para
0 que nos interessa no presente trabalho: tem pesquisa-
do sobre as formas como as emog¢des humanas podem
contribuir com o processo de aprendizagem.

Desse modo, consideramos que se legitimam pes-
quisas acerca da multidisciplinaridade de neurociéncias
e outras ciéncias tais como as humanas, com vistas ao
enriquecimento da compreensao dos processos de cog-
nicdo. Nesse sentido, identificamos que a despeito de
algumas novidades trazidas no que tange a uma maior
abordagem das bases bioldgicas da aprendizagem, a
orientag¢do da neurociéncia no que tange ao modo como
o cérebro aprende e a relagdo compreendida entre afeto
e cognicao, se alinha com a teoria piagetiana.

No entanto, a abordagem de Vygotsky a respeito da
relagdo entre afeto e cognicdo se diferencia bastante
daquelas concernentes a neurociéncia e a Piaget. Dessa
forma, importa reforgarmos as especificidades de cada
uma dessas teorias sobre a constituicao do psiquismo
humano que termina por conduzir as diferencia¢des na
compreensao dessa relagdo.

Por conseguinte, a partir do recorte feito, dentro
dos limites do presente artigo, apresentamos algumas
possiveis contribuicdes de tais leituras no que tange ao
tema trabalhado concernentes a relagdo entre afeto e
cognicao. Destarte, no ambito do que foi apresentado,
argumentamos ainda que embora comportem diferen-
¢as, as trés perspectivas explicitam a importancia do
afeto para a cognigao. Como corolario, concluimos pela
relevancia das contribui¢ées dadas pelas leituras de
Piaget, Vygotsky e da neurociéncia, mas destacamos a
necessidade de outros estudos sobre a tematica, dada
a sua relevancia.
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