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Resumo

A relagado entre problemas afetivo-emocionais e aprendizagem escolar se faz presente nas areas da Psicologia e da Educagéo. Este estudo,
de carater tedrico-bibliografico, pesquisou elementos que confirmassem a tese da historicidade dos processos cognitivos e afetivos, dando a
esses processos uma conotagdo social e simbdlica, e por meio da Psicologia Histérico-Cultural abordou a relagéo entre sujeito e objeto e a
unidade afetivo-cognitiva, propondo a superagéo do pensamento organicista e subjetivista. Sugeriu a importancia de (re)pensar as relagdes que
o sujeito estabelece com o entorno e o papel do conhecimento e das condigdes concretas de vida e de educagéo, e destacou a atividade como
categoria fundamental na constituicdo das necessidades e motivos, bem como na formagéao de desejos e na objetivagéo desses, potencializando
a aprendizagem e movendo o desenvolvimento, ja que a formagao da subjetividade em cada sujeito é efeito de um processo educativo que deve
ser objeto de estudo tanto da Psicologia quanto da Educagéo.
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The subject-object relationship and the cognitive affective unit:
contributions to Psychology and Education

Abstract

The relationship between affective-emotional problems and school learning is present in areas of Psychology and Education. In the present study,
of theoretical and bibliographic characteristics, we investigated elements that might confirm the thesis of the historicity of cognitive and affective
processes, giving to these processes a social and symbolic connotation . Through the Historic-Cultural Psychology we approached the subject-
object relationship and affective-cognitive unit proposing to overcome the subjectivist and organicist thinking. The study suggested the importance
for us to (re) think the relationships that the subject establishes with the environment, the role of knowledge and practical conditions of life and
education. Besides, it highlighted the activity as a main category in the constitution of needs and motives, as well in the formation of desires and
the objectification of them. In this way, it enhances the learning and promotes the development, considering that the formation of subjectivity in
each subject is the effect of an educative process that shall be object of study of both Psychology and Education.

Keywords: Historic-cultural psychology, education, affection-cognition.

La relacion sujeto-objeto y la unidad afectivo-cognitiva:
contribuiciones a la Psicologia y la Educacion

Resumen

La relacién entre problemas afectivo-emocionales y aprendizaje escolar esta presente en las areas de Psicologia y Educacion. Este estudio,
de caracter teorico-bibliografico, investigé elementos que confirmaran la tesis de la historicidad de los procesos cognitivos y afectivos dandoles
una connotacion social y simbdlica. Por medio de la Psicologia Histérico-Cultural abordé la relacion entre sujeto y objeto y la unidad afectivo-
cognitiva, proponiendo superar el pensamiento organicista y subjetivista. Se sugiere la importancia de (re)pensar las relaciones que el sujeto
establece con el entorno y el papel del conocimiento y de las condiciones concretas de vida e de educacion. Se destaca, también, la actividad
como categoria fundamental en la constitucion de las necesidades y motivos, asi como en la formacién de deseos y en la objetivacion de ellos,
mejorando el aprendizaje y impulsando el desarrollo, ya que la formacion de la subjetividad en cada sujeto es efecto de un proceso educativo que
debe ser objeto de estudio tanto de la Psicologia como de la Educacion.

Palabras Clave: Psicologia Histérico-Cultural, educacion; afecto-cognicion.
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Introducao

A relacdo entre problema afetivo-emocional e apren-
dizagem escolar tem suscitado a atencdo de profissionais
que desenvolvem seus trabalhos na interface com a Psi-
cologia e a Educacgédo (Collares & Moysés, 1996; Meira,
2003; Patto, 1999, 2000; Souza, 1997, 2007). Segundo
esses autores,&é comum encontrarmos, entre educadores e
psicélogos, concepgdes e praticas que tendem a relacionar
aspectos emocionais e (ndo) aprendizado na escola.

Conforme Meira (2003, p. 49), até o fim da década de
1980 poucos autores que partem de uma perspectiva mais
critica dedicaram-se ao estudo dessa tematica, o que possi-
bilitou a emergéncia de trabalhos de base idealista “(...) que
colocam equivocadamente as emogbes como um campo
isolado dos demais processos humanos.” A ideia que ainda
predomina na escola é a de que as emogbes sdo prejudi-
ciais, um impeditivo que por vezes atrapalha o processo de
escolarizagao das criangas e jovens.

A partir dessa constatagdo buscamos, neste estudo,
a sistematizagdo de algumas teses a partir do aporte da
Psicologia Historico-Cultural, com a finalidade de desvelar
os modos de constituicdo dos processos cognitivos e afe-
tivos na atividade do sujeito, apontando suas implicagbes
educacionais e colocando educadores e profissionais da
Psicologia a pensar sobre alguns desdobramentos.

O primeiro deles refere-se a dicotomia afetivo e cog-
nitivo, que, presente na escola, sustenta a ideia de que a
pratica pedagdgica abarca tdo somente o aspecto cognitivo,
e assim nao cabe a essa pratica‘trabalhar o afetivo” que,
por vezes, impde obstaculos a aprendizagem do sujeito,
postura que acaba por eximir a educagédo escolar da sua
responsabilidade pela formagao da personalidade humana
(Bissoli, 2005; Martins, 2006, 2007). O segundo diz respeito
ao rompimento com a ideia das disposi¢des intrinsecas do
sujeito que aprende, propondo a superagdo de uma pers-
pectiva naturalizante dos processos afetivos e recuperando
o papel dos mediadores sociais (as relagdes interpessoais,
0s signos, os instrumentos, o conhecimento socialmente
elaborado) como elementos transformadores dos afetos,
com destaque para a educagao escolar e o carater intencio-
nal da pratica docente nesse processo de desenvolvimento.

Partimos do pressuposto tedrico e metodoldgico da
Psicologia Histérico-Cultural, que, ao afirmar o carater histo-
rico e social da formagdo humana e a unidade afetivo-cogni-
tiva no desenvolvimento da consciéncia, coloca a educagéo
escolar como um espago privilegiado na constituicdo de cada
sujeito. Assim, colocamos a seguinte pergunta: € possivel
explicar a constituicdo e participagéo dos processos afetivos
na atividade do sujeito deixando-se para a escola fungéo de
superar a dicotomia entre afeto e cogni¢cdo, com vistas ao
desenvolvimento integral da crianca?

Trabalhamos com a hipoétese de que € somente pela
via da efetiva apropriacdo dos signos — fundamento do
trabalho educativo — que se promovem formas mais desen-
volvidas de pensamento e de que, dada a impossibilidade
da dicotomia afeto e cognicdo na teoria da aprendizagem

e desenvolvimento de L. S.Vigotski' (1896-1934), estas
conquistas intelectuais podem ser ativadoras de novos mo-
dos de pensar e sentir, passando a interferir diretamente
na consciéncia e na atividade do sujeito. Essa proposicédo
contraria a ideia, ha muito estabelecida no espago escolar,
de que o trabalho com o afetivo pertence a outros profissio-
nais que nao os educadores, e nos coloca a pensar sobre
o papel da educagdo escolar na apropriagdo dos signos
e instrumentos — reais portadores da cultura humana — e
sobre o que isso representa para o pleno desenvolvimento
da crianga. Dai o esforco em sistematizar as contribuigcbes
sobre a unidade afetivo-cognitiva apontadas pela Psicologia
Historico-Cultural que fizessem avangar os conhecimentos
postos, até entdo, pela psicologia tradicional?, contribuindo
para a construgao de outra concepgéao de desenvolvimento
humano e colocando ao educador a possibilidade de refletir
sobre seu papel na educacgao das criangas.

Para tanto buscamos nas raizes filosoficas do pen-
samento vigotskiano sobre a constituicdo dos processos
afetivos (Espinosa, século XVII, e Marx, século XIX) e nos
autores da Escola de Vigotski argumentos sobre a unida-
de entre afeto e cognigdo que confirmassem a tese de que
Vigotski buscou compreender esta unidade por intermédio
dos signos e instrumentos, dando aos processos afetivos e
cognitivos uma conotagéo social e simbdlica.

Cognicao e afeto:
primeiras aproximagoes

Baruch de Espinosa® (1632-1677) foi um dos repre-
sentantes da nova atitude filoséfica inaugurada no século
XVII pelos racionalistas, génese de outra compreensao
quanto ao sujeito e quanto ao objeto do conhecimento. A
ética de Espinosa assegura a entrada no periodo moder-
no da Filosofia e considera que as ideias que constituem
a consciéncia advém de uma realidade objetiva, portanto
0 pensamento pressupde a existéncia da coisa; mas o que
ela ndo explicitou € como essa coisa passa a ser parte da
consciéncia do sujeito;ou, dito de outro modo, o que essa te-
oria ndo deu a conhecer foram os mecanismos da atividade
humana como elemento constitutivo do conhecimento.

Na tentativa de reunir elementos explicativos sobre
a constituicdo dos processos cognitivos e afetivos na ativi-
dade humana, entendemos necessaria a referéncia a outro

1 Optamos, neste texto, pela grafia Vigotski para designagao do nome
desse autor, porém, no caso de citagdes e referéncias bibliograficas
que possamos utilizar, respeitaremos as diferentes grafias adotadas
nos textos originais.

2 Em seu texto O significado histérico da crise da psicologia
(1991) Vigotski qualifica como tradicionais as vertentes idealistas e
materialistas mecanicista da Psicologia.

3 Chaui (2005) adverte que o nome de Espinosa é grafado de
maneiras diversas, aparecendo ora como “Espinoza”, ora como “de
Espinosa”, “Spinosa”, “Espinosa”. Em suas obras, escritas em latim, o
filésofo assinava “Benedictus de Spinoza”. Respeitando a convengéo
atual, para a lingua portuguesa adotamos, neste texto, a grafia
“Espinosa”.
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fildsofo que superou as concepgdes até entdo consagradas
a explicagédo da relagao do sujeito com o objeto do conhe-
cimento. Marcando a histéria da Filosofia a partir do século
XIX, Marx (1818-1883) figura como a segunda influéncia
na formagéo do pensamento vigotskiano, contribuindo sig-
nificativamente para a compreensao da materialidade dos
processos psicolégicos humanos.

Se suas primeiras obras trazem muito mais a influ-
éncia do materialismo e do racionalismo de Espinosa, ¢ a
partir das categorias legadas por Marx que o autor russo
apresenta a tese de que a personalidade humana se forma
com base nas relagdes sociais. As ideias de Marx sobre
quem € o homem incluem a histdria e, sobretudo, a atividade
que este homem realiza na historia, elementos indispensa-
veis a superacgdo do materialismo de Espinosa em diregéo
a um materialismo que considera a atividade humana obje-
tiva — praxis — na constituicdo da subjetividade do sujeito.
Sem perder de vista o que cada um desses dois autores
abordou no palco da Filosofia (Espinosa tratava da ética, e
Marx, de uma teoria critica da alienagdo humana no inte-
rior do sistema capitalista), elegemos aquelas contribuigbes
que, circunscritas aos fundamentos das ideias vigotskianas,
apontam para a unidade dos processos cognitivos e afetivos
na relacdo do sujeito com o objeto do conhecimento. Falar
desse lugar implica (re)visitar a relagao entre sujeito e objeto
nos processos de ensino e de aprendizagem que acontecem
na escola, conformando a subjetividade das criangas.

A morte prematura de Vigotski interrompeu um novo
ciclo de investigagbes que ele pretendia realizar sobre a
natureza da consciéncia humana, que se dedicava a esfera
motivacional, abarcando nossos desejos e necessidades, in-
teresses e motivos, afetos e emogdes. Conquanto possamos
encontrar ao longo de sua obra (1972, 1987, 1991, 1993,
1995, 1996, 2000, 2003) fragmentos da sua concepgao so-
bre a constituicdo dos processos afetivos na conformacgao
da consciéncia humana, € num de seus ultimos trabalhos
— Teoria de las emociones. Estudio historico-psicolégico
(2004) escrito entre 1931-1933 —, que o autor pretendeu
expor sua propria interpretacdo do problema.

Neste seu trabalho, que figura no sexto volume das
Obras Escolhidas, Vigotski (2004) faz uma analise critica da
natureza da psicologia das emogdes, indo a raiz dos seus
pressupostos filosoficos e metodoldgicos e demonstrando,
de forma detalhada, a complexa rede de relagdes que esta
psicologia ainda mantém com os postulados cartesianos. O
nucleo dessa discussao consiste em que, por meio de uma
analise criteriosa dos principais elementos do pensamento
organicista de William James (1842-1910) e C.G.Lange
(1834-1900), Vigotski vai desvelando o conteudo ideoldgico
dessa teoria e, ao final deste processo, contraria a principal
tese defendida por esses dois autores: a de que a teoria de
Espinosa seria o substrato filoséfico da psicologia contem-
poranea das emogdes.

Entre outros aspectos, neste trabalho Vigotski (2004)
analisa criticamente os dois eixos fundamentais que mar-
cam a premissa a-historica das emogdes humanas: a natu-
reza sensorial e reflexa da reagdo emocional e a negagao
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da sua relagdo com os estados intelectuais (Vigotsky, 2004,
p.139). A teoria organicista ndo foi capaz de explicar como
se concretizam as relagdes entre o afetivo e o intelectual,
e, ao separar as emogodes das outras fungdes no conjunto
da consciéncia humana, o que ela fez foi colocar num mes-
mo patamar as emogdes humanas e animais, desprezando
aquilo que é especificamente humano.

Presente no territorio escolar, o argumento organicis-
ta da origem biolégica das emog¢des humanas e de seu cara-
ter a-historico, tem servido para justificar um distanciamento
entre o afetivo e o cognitivo nos processos de aprendiza-
gem. Colocadas como rudimentos autdnomos na estrutura
psicoldgica, distantes da consciéncia, as emogdes passam
a se constituir em elementos “perturbadores”, que interferem
no “processamento cognitivo” dos conteddos aprendidos.

Uma autora que se dedicou a anadlise do reducionis-
mo biolégico que tenta justificar as desigualdades sociais
a partir da ciéncia biologica foi Agnes Heller. Em seu livro
Sobre os Instintos, Heller (1983) faz referéncia ao tema da
agressividade e dos instintos humanos criticando as teorias
que identificam impulsos com instintos e, ao fazé-lo, acabam
por relacionar instintos com afetos ou associam um afeto a
cada instinto ou, ainda, derivam os afetos dos instintos (Hel-
ler, 1983, p.20). Com relacdo ao afeto, a teoria do instinto
concorda que aquilo que ndo é baseado no discernimento,
na aprendizagem ou na atividade intelectual é afetivo; o ins-
tinto “diminui a consciéncia”, o mesmo acontecendo com o
afeto; por este motivo, o instinto é afetivo. Em resumo, o
pensamento de Heller se encaminha para mostrar que essa
teoria considera o instinto como o motivo geral do compor-
tamento ou da agéo, enquanto ela, ao contrario, defende a
tese segundo a qual o homem n&o € um ser guiado pelo
instinto, e, embora reconhega a natureza como condigéo e
limite da existéncia humana, ela nega que as motivagbes
psiquicas sejam motivag¢des biologicas (Heller, 1983).

Atualmente essa discuss@o sobre a origem bioldgi-
ca dos fendbmenos psiquicos se materializa no organicismo
presente no dia a dia da escola que busca, por meio das
explicagdes reducionistas, situar no corpo fisico das crian-
cas as alteragdes e/ou déficits que justifiquem sua nao
aprendizagem. Em pesquisa sobre a medicalizagdo dos
processos de ensino e de aprendizagem, Collares & Moysés
(1996) ouviram opinides de profissionais da educacao e da
saude sobre as causas do fracasso escolar e constataram
que, no conjunto analisado, todos referem problemas biolo-
gicos centrados na crianga como causas do nao aprender na
escola, reforgando, principalmente, problemas neurolégicos.

Na realidade educacional, esses dados traduzem o
que atualmente se tem denominado de Transtorno de Déficit
de Atengdo com ou sem Hiperatividade (TDAH), dislexia e
outros. Para explicitar a complexidade desse fendmeno, Eidt
e Tuleski (2007) discutem o Transtorno do Déficit de Aten-
¢ao e Hiperatividade (TDAH) e o aumento progressivo da
medicalizagédo de criangas em idade escolar diagnosticadas
como agressivas, desatentas, hiperativas e impulsivas. O
nuamero expressivo de criangas que fazem uso de medica-
mentos tem crescido na mesma proporgao dos estudos e

163



pesquisas sobre esses disturbios, mas esses estudos pouco
contribuem para a definigdo do quadro clinico, para o diag-
noéstico e intervengéo, pois ainda apoiam suas analises, ex-
clusivamente, nas caracteristicas individuais das criangas,
considerando-as atipicas. As mesmas autoras (2007, 2010)
destacam a necessidade de reinterpretar os mecanismos
ideolégicos que sdo utilizados no contexto da sociedade
pés-moderna para justificar diferencgas individuais a partir de
analises biologicistas, fundadas sobre a aparente oposi¢cao
entre corpo e mente.

Esse olhar dicotomizado, que elege o corpo como a
instancia produtora do problema na escola, € 0 mesmo que
delega as emogoes o papel de “interferéncias negativas” que,
presentes, podem dar origem aos problemas de aprendiza-
gem, numa visao reducionista dos elementos que perpassam
a relacdo sujeito-objeto e, principalmente, do lugar ocupado
pelos processos afetivos na constituigdo do conhecimento.

A critica de Vigotski (2004) a maneira como a ciéncia
psicoldgica vem explicando a unidade entre fungdes afe-
tivas e cognitivas denota o carater subjetivista, idealista e
a-historico desses processos, reforcando o assento natura-
lista presente na Psicologia desde o seu nascimento. Dessa
forma, esse autor admite que o caminho para se encontrar
uma verdadeira explicagao tedrica e metodoldgica da unida-
de afetivo-cognitiva na estrutura psicolégica do sujeito ndo
pode dispensar a analise da atividade humana — categoria
constitutiva do psiquismo humano — na relagdo que esta
mantém com a consciéncia.

A relacao sujeito-objeto e a
constituicao do psiquismo humano

Para ilustrar esses conceitos, recorremos a premissa
fundamental do psiquismo como reflexo subjetivo do mundo
objetivo, ou a tese materialista da existéncia dos fenémenos
fora e independente da consciéncia humana de Espinosa
(1632-1677) e Marx (1818-1883). Na filosofia de Espinosa o
conceito de modo define-se por oposigéo ao de substancia,
dai dizermos que o modo possui uma dependéncia, que ele
ndo existe em si e por si mesmo. Com efeito, caracterizar
algo como um modo finito significa dizer que ele néo dispoe
de autossuficiéncia e que s6 pode ser compreendido a partir
de sua relagdo com a substancia e com os outros modos.
A implicagédo direta dessa afirmacao é tratar um modo — os
corpos, as ideias, a mente, alma ou, em nossa linguagem
contemporanea, a consciéncia — considerando seu processo
de constituicao e sua dependéncia existencial; ou seja, pen-
sar o homem como um modo singular finito sugere a tarefa
de refletir sobre a produgéo da natureza humana.

No interior dessa discussao, o aspecto que nos in-
teressa € a possibilidade de aproximagado entre a filosofia
de Espinosa e a Psicologia Histérico-Cultural, fundamental-
mente no que concerne a constituicdo da consciéncia hu-
mana e, em particular, ao espago ocupado pelos processos
afetivos e cognitivos na atividade do sujeito. Como uma das

raizes do pensamento de Vigotski, evidenciando o papel da
atividade no processo de constituicdo das fungdes psicold-
gicas superiores do sujeito por meio das relagbes sociais e
humanas, destaca-se esse fundamento da filosofia de Espi-
nosa que, ao apresentar a alma como um modo,n&o pensou
a sua existéncia como um a priori, mas como um vir a ser,
confirmando a materialidade do seu pensamento.

Nao cabe na filosofia espinosista um modo de pen-
samento que nao seja derivado de uma afec¢do, de uma
realidade que existe fora e independente do sujeito. Nao ha
pensamento sem objeto. O pensamento é sempre de alguma
coisa, e para Espinosa, a alma nado é senio o pensamento ou
a ideia do corpo e das coisas que afetam o corpo, sem nenhu-
ma referéncia — repetimos - a ideia tradicional de uma alma
substancia, suporte das ideias (Teixeira, 2001, p. 122). Supe-
rar a relagéo dicotomizada entre corpo e alma pressupde, pri-
meiramente, entender que a alma é ideia das afecgdes corpo-
rais, dos movimentos, das agbes e reagdes de seu corpo na
relagdo com outros corpos, das mudangas e transformacdes
sofridas pelo corpo sob a agao de causas externas.

O problema da vontade e da sua relagdo com o co-
nhecimento € outro aspecto particularmente importante do
pensamento de Espinosa,pois se constitui num atalho que
conduz ao interior da sua epistemologia, sobretudo naquilo
que esta oferece para compreendermos a origem dos afetos
e sua relagdo com o conhecimento. Contrariando a tese car-
tesiana da vontade como livre-arbitrio (baseada na distingéo
entre intelecto e vontade e na ideia de que o conhecimento
€ um ato de vontade), Espinosa afirma que o conhecimento
ndo € um produto da nossa vontade, visto que ndo existe
uma faculdade da alma, assim como a alma também né&o
existe como realidade substancial, capaz de armazenar a
vontade. Esta s6 se concretiza afirmando ou negando algo
de alguma coisa, ou seja, como conhecimento. Dando forma
a relagéo entre o afetivo e o cognitivo na sua teoria, Espino-
sa afirma que se o conhecimento € a ideia em nos, esta ideia
produz, necessariamente, um afeto, um desejo.

Quando o sujeito interpreta o desejo a partir de uma
manifestagdo da esséncia humana, desligada e indepen-
dente das condi¢des concretas da sua existéncia, como um
processo maior que o produziu, ele esta destituindo o desejo
da sua caracteristica primeira, que € o conhecimento, uma
vez que o desejo é determinado pelas afecgdes, pelas ideias
das coisas ou por uma realidade externa ao sujeito, a partir
do conhecimento. Agindo assim, o sujeito incorre no perigo
de tratar o desejo como uma abstragdo. Em resumo, pode-
mos dizer que a concepgdo do conhecimento em Espinosa é
de inicio, uma proposic¢do fundamentalmente anticartesiana,
pois para ele ndo ha outra forma de conhecer a si mesmo e
a realidade sendo por meio das agdes que 0s outros corpos
exercem sobre o sujeito. Uma implicagao psicolégica desse
postulado é a dependéncia das condi¢des objetivas de vida
como elemento de complexificagdo da consciéncia — for-
mulacgao histoérico-cultural da materialidade dos processos
psicolégicos superiores.

Este percurso tedrico, que nos remete a teoria do
afeto, na forma como esta foi talhada por Espinosa no sé-
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culo XVII traz alguns elementos que nos apontam novas
possibilidades para uma explicagdo da unidade entre afeto
e cognigao na constituicdo da consciéncia humana. Chega-
mos, finalmente, a Marx no século XIX, destacando que este
foi o primeiro que, ao fazer uma analise tedrico-critica da
natureza social do homem, ofereceu subsidios para pensar-
mos a subjetividade humana na sua determinagéo historica
e social, e neste territério alicergcarmos novas consideragdes
sobre a constituicdo materialista histérico-dialética dos pro-
cessos cognitivos e afetivos na atividade do sujeito.

Um fundamento da concepgédo marxiana € a afirma-
¢ao de que “O homem é diretamente um ser da natureza”
(Marx, 1993, p. 249, grifo do autor), ou ainda, de que “(...)
o0 homem é uma parte da natureza (...)" (Markus, 1974a,
p.8, tradugdo nossa). Isso significa pensa-lo como um ser
objetivo que mantém com a natureza um intercambio a partir
do qual produz e reproduz sua existéncia. Os pressupostos
naturalistas e materialistas do pensamento de Marx apon-
tam para o homem como um ser finito, limitado; ou seja,
0s objetos de suas necessidades — tanto as naturais como
aquelas determinadas socialmente — existem fora dele. Afir-
ma o filésofo:

Um ser que ndo tenha a sua natureza fora de si, ndo é
nenhum ser natural, ndo participa do ser da natureza. Um
ser, que nao tenha objecto fora de si, ndo € nenhum ser
objectivo. Um ser, que néo seja ele proprio objecto para um
terceiro ser, ndo tem existéncia para o respectivo objecto,
quer dizer, ndo possui relagdo objectiva, o seu ser ndo é
objectivo. Um ser ndo objectivo € um ndo-ser (Marx, 1993,
p.250, grifo do autor).

Marx refere que a especificidade da atividade huma-
na reside em que, ao transformar os objetos da natureza
para o atendimento as suas necessidades, o homem, além
de transformar a natureza exterior, transforma também e ao
mesmo tempo sua natureza interior. O caminho tedrico per-
corrido por Marx pressupde que a esséncia da consciéncia
se faz por meio do conhecimento. Se a realidade humani-
zada é condigéo objetiva para que o homem se aproprie da
humanidade constituida pelo género humano, “(...) a condi-
¢ao subjetiva desse processo, em troca, reside no desen-
volvimentoe no aperfeigoamento da consciéncia humana”
(Markus, 1974b, p.58, grifo nosso), que faz dela, em todas
as suas formas, “uma atividade decisivamente voltada para
a apropriagéo da natureza” (idem, p.59). Se a consciéncia
é, por definicdo, um sistema de conhecimentos, temos que
considerar seu desenvolvimento ao longo de um processo,
uma vez que ela ndo é “algo que ja esta dentro” do sujeito,
mas € resultado de sua atividade no mundo objetivo. Quanto
mais o ser humano amplia e elabora sua atividade, mais ele
lida com os objetos e fendbmenos da realidade como objeto
alheio a ele, e neste processo, vai estruturando sua cons-
ciéncia, desenvolvendo-a a partir das condigbes materiais,
sociais e culturais concretas em que vive.

A explicagao, ja anunciada por Espinosa, acerca do
vinculo afecgao-afeto que explicita a relagéo sujeito-objeto,
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visto que a agédo do objeto sobre o sujeito (affectio) conduz,
necessariamente, a uma agao do sujeito sobre esse mesmo
objeto, constituindo o afeto (affectus), aponta para o primado
do desenvolvimento da consciéncia na Psicologia Historico-
-Cultural. Disso resulta que o processo de conhecimento
ndo é uma atividade puramente subjetiva, dissociada da
realidade concreta, mas nele — conhecimento — esta posta a
correlagéo entre o subjetivo e o objetivo. O pensamento é a
expressao da unidade entre o sujeito e a realidade, porque
dele resulta uma imagem subjetiva do mundo objetivo.

Segundo Kopnin (1978), a subjetividade do pensa-
mento significa que este pertence ao homem como sujeito e,
como tal, a representagcao que este mesmo sujeito faz dos
objetos da realidade depende das suas condigbes concretas
de vida. A contradi¢cdo que sustenta a relagdo entre sujeito
e objeto é pressuposto para o desenvolvimento da sua ati-
vidade no mundo e condi¢do para o sujeito refletir cognitiva
e afetivamente sobre suas proprias experiéncias. “As emo-
¢Oes e os sentimentos sdo uma das formas em que o mundo
real se reflete no homem” (Smirnov, Leontiev, Rubstein, &
Tieplov, 1961, p. 355, tradugado nossa, grifo do autor).

Destarte, a relagédo sujeito-objeto € a base sobre a
qual se constitui o reflexo psiquico da realidade, dai a pre-
ocupagao em apontar para o papel da educagédo escolar
como mediadora na superagdo das formas primitivas de
comportamento em diregdo as formas mais sofisticadas e
complexas de apropriagdo dos objetos culturais. Tratar o
reflexo psiquico como efeito da relagdo sujeito-objeto traz
consigo a impossibilidade da imagem subjetiva de um dado
objeto sem que este se coloque como objefo para um dado
sujeito. E nessa trama que se da o processo de apropriagéo-
-objetivagéo pelo sujeito — caracterizando o desenvolvimen-
to do seu pensamento — e que se constituem as fungdes
cognitivas e as fungdes afetivas (Gomes, 2008).

A distingdo dessas fungdes no psiquismo permite
concluir que as fungdes cognitivas constroem a imagem
subjetiva do objeto em sua concretude e que as fungdes
afetivas, igualmente, cumprem a representagdo da imagem
do objeto, porém constroem a imagem da relagdo do sujeito
com aquele objeto; portanto, 0 pensamento e os sentimen-
tos sao processos psicolégicos desenvolvidos pelo homem
na sua relagdo com o mundo.

A unidade afetivo-cognitiva € mediadora constante
nas atividades realizadas pelo individuo ao longo de sua vida,
portanto, tudo que a constitui € ao mesmo tempo, objeto do
pensamento e fonte de sentimentos (Martins, 2007, p.129).

Abordar a unidade de afeto e cogni¢do na constituicdo
da consciéncia significa dizer que o sujeito vivencia, percebe
e interpreta as agdes dos outros corpos, fendbmenos e ideias
sobre ele, determinando a possibilidade do conhecimento. A
vivéncia ou aquilo que o sujeito experiencia, o que atravessa
sua existéncia objetiva — transformando significados sociais
em sentidos pessoais — constitui sua atividade. E por meio
dessa atividade que o sujeito responde as solicitagbes do
meio circundante, e € também por meio dela que o sentido
pessoal se realiza; o fato € que de uma dada atividade sem-
pre advém um sentido, que é conteuido da consciéncia.
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Entendemos que, por ser o motor da atividade — o
que a impulsiona, dirige e orienta —, 0 motivo é sintese do
objetivo e do subjetivo. Pensar na motivagéo é aceitar que
existe uma relagéo entre a necessidade — como estado ca-
rencial (subjetivo) — e a identificagcdo do objeto (objetivo), e
que mediando tal processo estd um mecanismo de desco-
berta que se faz por meio da atividade do sujeito.

Essa necessidade como forga interior pode realizar-
-se somente na atividade. Pensa-la como algo intrinseco,
inerente ao sujeito, & incorrer no risco de um pensamento
subjetivista e idealista. Se a necessidade se efetiva em
motivo por meio do conhecimento, 0 modo como esse ob-
jeto é percebido, concebido e representado pelo sujeito, ou
seja, 0 seu conhecimento, dependera de como acontecem
as mediagdes entre sujeito e realidade concreta, uma vez
que esses mesmos objetos vao se modificando e se trans-
formando, e ao fazé-lo, transformam os motivos. O mesmo
acontece com relagcao as emogdes e/ou afetos e sentimen-
tos: estes também sdo engendrados a partir de uma corre-
lagéo entre a atividade objetivada do sujeito e seus motivos
(Leontiev, 1978).

Aquilo que afeta a atividade, movimentando-a ou
nao, o faz porque se relaciona com os motivos construidos
na historia de vida de cada sujeito em particular, a partir das
mediagdes estabelecidas com a realidade. As emogdes ndo
séo o reflexo mesmo dos objetos (Smirnov e cols., 1961),
mas o reflexo da relagdo que existe entre aquele objeto, as
necessidades e os motivos do sujeito, por isso séo vivéncias
e por isso Vigotski ndo deixou de contemplar o afetivo e o
cognitivo como uma unidade constante nesse processo, me-
diando a relagdo atividade-consciéncia na constituicdo do
psiquismo humano.

Consideragoes finais

O destaque dado ao afetivo como um problema da
educacao escolar marcou nossa preocupagao em dialogar
tanto com a Psicologia quanto com a Educagéo, buscando
romper com algumas dicotomias que permanecem enrai-
zadas na escola, entre as quais se destaca a cisao entre
o afetivo e o cognitivo. Essa disposigéo da Psicologia, que
alimenta a perspectiva da naturalizagdo dos processos
psicolégicos, traz consequéncias diretas para o campo da
educacao escolar, pois condiciona uma visdo de aprendi-
zagem e de desenvolvimento. Ao tratar as emog¢des como
“elementos perturbadores”, “empecilhos” nos processos de
conhecimento, a escola afirma sua posigéo de colocar-se a
servico apenas do desenvolvimento cognitivo, ou postula o
desenvolvimento afetivo como uma organizagéo interna do
sujeito, um dado que se desenvolve apartado das demais
fungdes psicologicas.

Contrariando esse ideario hegemdnico, que encerra
o afetivo no plano intrapsiquico do sujeito como algo ineren-
te a sua personalidade, admitiamos a hipdtese de que era
possivel compreender a constituicdo dos processos afetivos
e dos cognitivos tomando por base a atividade do sujeito; e,

uma vez que essa atividade se enraiza nas suas condi¢des
concretas de vida, deveriamos pontuar o carater historico e
cultural dessa constituicdo. Perguntavamos se era possivel
explicar a constituicdo e a participagdo dos processos afeti-
vos na atividade do sujeito apontando para a escola um lugar
e uma fungéo na superagao da dicotomia entre afeto e cog-
nicdo, com vistas ao desenvolvimento omnilateral da crianga.

A partir desse recorte tedrico-conceitual, esperamos
ter podido demonstrar a tese segundo a qual Vigotski buscou
explicar e compreender a constituicao dos processos cogni-
tivos e afetivos por meio da atividade do sujeito intermediada
pelos instrumentos e signos que, ao serem apropriados, pas-
sam a fazer parte da consciéncia, conformando a particulari-
dade psiquica de cada individuo humano. Eis porque encon-
tramos no sentido pessoal a unidade de afeto e cognigéo,
pois, como sintese da atividade de apropriagdo-objetivacao,
€ s6 por meio dele que o significado social adquire existén-
cia subjetiva. Assim, compreender afeto e cognicdo sem
reconstruir a histéria de apropriagdes e objetivagdes que o
sujeito faz a partir do conjunto de conhecimentos socialmen-
te construidos e entender como estes potencializam ou ndo
0 sujeito para a agéo levam a sucumbir ao subjetivismo,que
€ marca da psicologia tradicional burguesa.

Sendo assim, falar dos afetos, da vontade, de inte-
resses ou motivagao, significa dizer que eles acontecem em
relagdo ao grupo a que o sujeito pertence e requer explicitar
de que lugar o sujeito fala, qual é seu espago social, seu
acesso e dominio dos conhecimentos historicamente acu-
mulados. Dizer que o pensamento e os sentimentos séo
processos psicoldgicos desenvolvidos pelo sujeito na sua
relagdo com o mundo e que, por isso mesmo, as fungbes
psicolégicas superiores sao exigidas por uma dada forma de
relagéo desse sujeito com os objetos do conhecimento, con-
clama os profissionais da Psicologia e da Educagao - que
permanecem simplificando problemas e demandas muito
complexas que nos chegam a partir do contexto educacio-
nal, entre elas a questdo dos ‘problemas emocionais”,tao
proclamados no campo da (ndo) aprendizagem escolar
- a pensar sobre como se apresentam e se estruturam as
atividades pedagogicas, como a escola pensa e executa
a organizagado da atividade da crianga em suas diferentes
etapas de escolarizagdo, ou seja, como aqueles que atuam
no interior da escola julgam sua participagéo na constituicdo
dos processos afetivos e cognitivos.
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