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Mas o que pode valer a vida, se 0 primeiro ensaio da vida
ja € a propria vida?
E isso que faz com que a vida parega sempre um esboco.

Milan Kundera
RESUMO

O contexto de atuacdo do psicélogo é composto por fenbmenos dotados de
grande complexidade, por envolver a subjetividade humana que ¢é
multideterminada. Isso requer que o curso de graduacdo em Psicologia
possibilite ao estudante superar, por meio da apropriacdo do conhecimento
cientifico, concep¢bes de senso comum acerca de fendmenos psicolégicos,
formando nele o pensamento teorico. Todavia, nem sempre essa aprendizagem
e desenvolvimento sédo alcancados pelo ensino que se efetiva nos cursos de
graduacéo, tornando necessario investigar modos de organizacao do ensino na
formacao do psicologo que tenham esse potencial formativo, incluindo novos
materiais de estudo. Dentre esses materiais, esta o texto literario. Nele estdo
objetivadas diversas possibilidades de existéncia humana que podem propiciar
0 contato do estudante com pensamentos, emocdes e sentimentos n&o
cotidianos, e, por essa razdo, a nossa hipotese € a de que em interacdo com o
texto cientifico, o texto literario possibilita ao estudante ampliar e ressignificar sua
concepcao de mundo e dar sentido ao estudo das teorias psicoldgicas. Diante
disso, questionamos: Como organizar o trabalho com o texto literario de modo
que contribua para a formac¢do do pensamento tedrico do futuro psicologo?
Assim, organizamos esta investigacdo com o objetivo de analisar o trabalho com
o texto literario como possibilidade didatica na organizacdo da atividade de
ensino no ambito da formagcdo em Psicologia. Para alcancarmos este objetivo
definimos como metodologia de pesquisa o estudo documental, bibliografico e
de campo, via a realizacdo de um experimento didatico. O estudo documental
concentrou-se em analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de
Psicologia (2004, 2011), o relatério sintese de area da Psicologia (BRASIL,
2018), elaborado com base nos dados do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade) e documentos histéricos referente a cursos de formacao em
Psicologia. O estudo bibliogréafico centrou-se na leitura de obras de autores da
Teoria Historico-Cultural, como Vigotski e Leontiev, visando investigar o
desenvolvimento humano, o papel da arte como manifestacédo e expressao da
realidade material dos homens e suas relacdes com o desenvolvimento humano.
Recorremos a obras de autores que tratam do Ensino Desenvolvimental, como
Davydov e Zankov, buscando compreender os principios que orientam o0 ensino
com base na logica dialética. O experimento didatico foi desenvolvido por meio
de um curso de extensdo dirigido a estudantes do curso de graduagdo em
Psicologia, colocando em interacdo textos cientificos sobre conceitos da teoria
psicanalitica e o texto literario A insustentavel leveza do ser, de Milan Kundera.
Por meio da analise dos dados coletados no experimento identificamos
possibilidades e limites ao utilizar a obra literaria como recurso em acdes
didaticas. Observamos a viabilidade de proporcionar ao estudante contato com
fenbmenos psicolégicos narrados na obra literaria, porém verificamos
dificuldades com relacdo aos habitos de leitura e extensédo do texto literario,



tendo imposto dificuldades ao planejamento deste recurso no contexto da rotina
e atividades académicas dos estudantes.

Palavras-chave: Formacdo do psicologo. Organizacdo do ensino. Teoria
Histérico-Cultural. Arte e Ciéncia. Texto literario.
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1. INTRODUCAO

Quanto mais pesado o fardo, mais préxima da terra esta nossa
vida, e mais ela é real e verdadeira (KUNDERA, 1985, p. 11).

Ao discorrer sobre o mito do eterno retorno de Nietzsche, Milan Kundera
escreve sobre o fardo e a leveza da vida, tecendo consideragbes sobre
sentimentos e implicagbes para a vida do homem diante dos dramas que o
colocam face a face com a realidade material. Tracamos um paralelo com as
duvidas que permeiam a vida humana e suas atividades, levando o sujeito a
realizar escolhas e ter experiéncias de fracasso e sucesso. Acreditando que as
incertezas e as perguntas decorrentes dela movimentam o homem na direcao
da investigacéo e do encontro de respostas.

As duvidas sdo o motor de uma pesquisa, perguntas surgidas na
experiéncia concreta entre o sujeito e realidade material. O que movimentou a
realizacdo desta pesquisa € abordado nas paginas introdutorias deste texto. Por
meio destas palavras iniciais, delinearemos alguns elementos que ajudam a
compreender 0s motivos, perguntas e objetivos que colocam o pensamento em
movimento ao lancar reflexdes e testar hipoteses, caracterizando o percurso de
investigacao que se inicia na experiéncia concreta do pesquisador, e percorre a
universalidade do conhecimento humano ja produzido.

Ainda sobre questdes introdutdrias do texto que expde a nossa pesquisa,
nao podemos fechar os olhos ao fato de que este processo investigativo ocorreu
de maneira dialogada, ou seja, foi construido na relacdo entre orientando e
orientadora. Portanto, consideramos essencial para o processo de elaboragéo
do texto diferenciar os momentos em que orientando e orientadora estao
presentes no texto daqueles em que 0s processos cognitivos e experiéncias do
orientando emergem na escrita deste trabalho. Desta forma serd comum
observar em diferentes trechos do texto pronomes em primeira pessoa do plural
para se referir a relacéo orientando e orientadora e primeira pessoa do singular
ao se referir ao orientando.

Nossa pesquisa voltou-se para o estudo da formacé&o do psicologo e trata

de um tema que pode ser abordado mediante elementos diversos, como a
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organizagédo e estrutura dos cursos, curriculo, conteudo programatico, o ensino
e a aprendizagem, sendo recortes que podem integrar a discussdo sobre o
assunto. Dentre as varias tematicas que envolvem a formacédo em Psicologia,
chama-nos atencédo um problema comum a todos os cursos superiores de
bacharelado, professores que atuam nesses cursos, normalmente s&o
bacharéis, ou seja, ndo tiveram formacgéao para atuar como docentes.

Esse é o caso do bacharelado em Psicologia que ndo contempla estudos
que preparem o profissional para o exercicio da docéncia no ensino superior,
visando a formacdo de novos psicélogos. Assim, é comum a utilizacdo de
meétodos e atividades na organizacdo do ensino que sao uma reproducdo das
acOes vivenciadas pelo psicélogo docente em seu processo de aprendizagem
ao longo do seu periodo de formac&o. As vezes, o professor tem acesso a
conhecimento sobre formas e técnicas de ensino, por meio de capacitacdes
promovidas pela instituicdo de ensino em que atua. Nelas, em geral, sdo
expostos procedimentos metodolégicos entendidos como  recursos,
instrumentos que seriam manejados pelo professor para organizar 0 processo
de ensino e aprendizagem dos conteudos.

Porém, a organizacdo do ensino ndo envolve apenas a definicdo de
técnicas, atividades e recursos, e muito menos, desses elementos desvinculados
do que é ensinado, para quem e com qual finalidade se ensina determinados
conceitos. Uma abordagem mecanica do uso de técnicas e métodos nao significa
conhecimentos sobre a organizacdo do ensino, uma vez gue essa organizacao
precisa estar assentada sob uma légica do processo de conhecer e nas
particularidades do sujeito que aprende.

A necessidade de pesquisar a formacao do psicélogo, especificamente
aspectos relativos ao ensino e sua organizacdo, levaram-me a buscar um
programa pos-graduacdo em educacédo, por compreender que o processo de
ensino e aprendizagem poderia ser abordado com maior especificidade nessa
area. Sendo ainda mais especifico, na linha de pesquisa Ensino, Aprendizagem
e Formacédo de Professores, onde busquei estudar a organizacao tedrica e
metodoldgica do ensino e aprendizagem de conceitos.

O trabalho e rotina docente oportunizaram-me o0 contato com colegas
professores de diferentes areas e abordagens tedricas. A participacao ativa na

formacao profissional do psicologo possibilitou-me questionar a maneira e 0s
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recursos empregados no trabalho docente. Na interacdo com outros professores
emergiram questdes sobre a responsabilidade do psicélogo ao intervir junto a
“projetos de vida™ e as consequéncias que possiveis equivocos trariam as
pessoas atendidas por profissionais despreparados.

Sobre a formacao em Psicologia uma colega indicou-me um livro que tem
como tema a formacdo e exercicio da Psicologia, intitulado “Formacao de
Psicélogos e relagdes de poder: sobre a miséria da psicologia”. A leitura do
capitulo “Psicologia da violéncia ou violéncia da Psicologia?”, de autoria de
Sylvia Leser de Mello e Maria Helena Souza Patto, chamou-me a atengéo.

Neste texto, Mello e Patto (2012) relatam um fato que possibilita reflexao
sobre a necessidade de o psicélogo ter se apropriado de fundamentos tedricos
gue permitam o entendimento da subjetividade humana e das relagcdes entre os
sujeitos em uma sociedade concreta para além conhecimento de senso comum.
Problematizando o fato de haver aumento de casos de morte violenta de

criancas, relatam as autoras:

No ultimo dia 7 de setembro de 2008, a imprensa divulgou mais
um desses casos. Dois irméos, de 12 e 13 anos de idade, foram,
dois dias antes, brutalmente assassinados pelo pai e pela
madrasta em um municipio da Grande S&o Paulo. Depois de
nove meses internados em um abrigo por determinacdo do
Conselho Tutelar, que acatou denlncias de maus-tratos, eles
foram devolvidos a familia quatro meses antes do crime, apesar
de seu desejo expresso de continuar no abrigo (MELLO e
PATTO, 2012, p. 17-18).

Esse breve relato do caso € pertinente quando se nota que a decisdo de
devolver as criancas a familia se encontra, em parte, embasada em laudos
produzidos por profissionais, dentre eles, uma psicologa, que se limitou “a
conclusdes sobre o carater das criangas” (MELLO, PATTO, 2012, p. 18) sem
considerar o contexto e relagdes intersubjetivas presentes na realidade concreta
em gue viviam. A gravidade dessa situacéo pode ser reforcada com a afirmacgéo
de Bock (2007, p. 31) sobre a atividade profissional do psicélogo afirmando que
“ao realizar seu trabalho, o profissional deve ter consciéncia de que estara
interferindo em um projeto de vida que nao Ihe pertence". Ainda sobre o caso do

assassinato das duas criangas, Mello e Patto (2012, p. 18) destacam:

1 Termo utilizado por Bock (2007).
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Em passagem do laudo divulgada pela imprensa (e néo
contestada pelos responsaveis), 0s dois meninos sao
apresentados como pessoas que ‘manipulam a realidade para
conseguir vantagens’. Ou seja, em termos altissonantes quanto
arbitrarios e vagos (o que sera ‘manipular a realidade’?).

Esses relatos destacam as concepcdes descontextualizadas do
fendmeno psicoldégico, bem como a naturalizacdo do desenvolvimento humano
e que, por sua vez, se fazem presentes nas intervengcbes e atuacdes do
psicologo. No caso relatado, “de quem se esperava uma formagdo que a
preparasse para entender a complexidade e a gravidade de uma dinamica
familiar como esta”, observou-se uma conduta de avaliacdo desconectada,
reducionista e naturalizada sobre a constituicdo da subjetividade do individuo
(MELLO, PATTO, 2012, p. 18).

Os apontamentos sobre o exercicio da docéncia no ensino superior,
juntamente com a leitura desse texto suscitaram inquietacdes sobre minha
prépria pratica docente e movimentaram meu pensamento sobre a necessidade
de transformé-la. Passei a questionar a maneira como organizava e desenvolvia
as aulas, como os contetudos eram expostos e a forma como elaborava as
avaliacoes. Refletia se a minha atuacdo docente possibilitava que o aluno
aprendesse o conteudo de maneira que fosse possivel a ele atuar de forma
contextualizada junto a pessoas que demandam o trabalho do psicélogo.

Com base nessas reflexdes, consideramos que a organizacdo do ensino
poderia viabilizar a aprendizagem de conceitos tedéricos, superando concepc¢des
caracteristicas do senso comum que surgem ao longo da formacao profissional
do estudante. Neste sentido, a apropriacdo de conceitos tedricos pelo estudante
seria um elemento do processo de ensino e aprendizagem que transformaria a
maneira como o fendbmeno psicoldégico é percebido pelo estudante, formando
nele o pensamento tedrico acerca dos fendmenos psicolégicos.

Entendemos que as teorias psicologicas sdo a base da formacéo
profissional, todavia, é preciso que o estudante seja afetado pelos diversos
problemas humanos que sao objetos de estudo dessas teorias, para 0s quais
elas buscam compreenséo e meios adequados de intervencgao.

A experiéncia pessoal com textos literarios, como romances, contos,

poesia, bem como o reconhecimento de suas possibilidades de estudo e analise
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para outros campos de conhecimento indicaram um caminho a ser testado como
possibilidade de expor ao estudante a dinamica da vida humana, mesmo que de
modo ficcional, para ampliar as possibilidades de ver e analisar diferentes
subjetividades e relacdes intersubjetivas em movimento, dentro de uma narrativa
gue se aproxima da vida concreta.

Consideramos que as experiéncias socioculturais dos estudantes podem
ser enriquecidas com o conhecimento de outras formas de vivéncias expostas
em textos literarios. Indo mais além, os conhecimentos tedricos, em parceira com
esse tipo de texto, podem “ganhar vida” no pensamento dos estudantes.
Acreditamos que o texto literario, como obra de arte, atravessado por aspectos
culturais, sociais e histéricos, possui caracteristicas que poderiam ajudar a
promover esse movimento formativo na aprendizagem de conceitos.

Neste sentido, entendemos que a Arte, na forma do texto literario, pode
se tornar uma aliada na atividade de ensino, uma vez que nela estéo objetivados
sentimentos, pensamentos, dilemas e contradicdes presentes em diferentes
experiéncias humanas, refletindo, assim, aspectos da vida concreta, com 0s
quais o psicélogo se defronta em sua atuacao profissional.

Caminho semelhante foi pensado por Superti (2013), ao abordar em sua
pesquisa a Psicologia da Arte e a proposta Objetivo-Analitico de Vigotski como
método de andlise. A pesquisadora buscou delimitar o objeto da Psicologia da
Arte e discutir as contribuicbes da literatura para formacédo da consciéncia.
Superti (2013, p. 127) conclui que a “arte implica uma condi¢do que ndo pode
provocar uma reacao imediata, mas pode dotar os homens de novas condi¢cdes
para entender e agir na sociedade”. Mesmo partindo de uma experiéncia indireta,
o leitor da obra literaria, entra em contato com a realidade objetiva e com o
elemento emocional exposto na obra, o que permite “ampliar a estrutura
semantica da consciéncia, sua medida de generalidade e capacidade de
categorizar o real” (SUPERTI, 2013, p. 128).

Tal concluséo se sustenta na compreensao de que o objeto da psicologia
da arte é a “estrutura da obra de arte de tal modo a desvendar o que expressam
0S recursos estilisticos e artisticos empregados pelo autor, levando em conta as
relagdes sociais vigentes em determinada época” (SUPERTI, 2013, p. 125-126).
A presenca de tais caracteristicas em texto literario evidencia-se, por exemplo,

em obras como “O Alienista” de Machado de Assis, publicado em 1882; “O
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Cortico” de Aluizio Azevedo, publicado em 1890; “O presidente negro” de
Monteiro Lobato, publicado em 1926.

Dentre as possibilidades de estudo dessas obras, do ponto de vista da
forma de expressao da realidade objetiva, elas permitem perceber o impacto na
vida humana das ideias presentes no movimento higienista, na primeira metade
do século XX, seus desdobramentos na higiene mental, bem como suas
implicacdes para praticas de depuracédo social, sejam no contexto escolar ou na
sociedade de modo geral. Contetddos que sao também expostos pela Ciéncia da
Historia, por meio de uma linguagem cientifica e que, por sua propria natureza,
nao chega as discussdes sobre a subjetividade humana nos contextos descritos.

A discussdo de préticas sociais, de ideias que refletem a organizacéo
social, suscitadas por textos literarios € presente também nos estudos de Boarini
(2007; 2011) e Barroco (2007), ratificando as relagbes entre o campo da Arte
como producao subijetiva refletindo a realidade material e histérica do periodo,
que afeta a subjetividade humana e por ela é afetado. A realidade material é
refletida pela arte, pela ciéncia e pela filosofia, mas elas fazem isso de modos
diferentes, como afirma Duarte (2021, p. 72) [...], o pensamento cotidiano, a
ciéncia e a arte sdo formas pelas quais o psiquismo humano busca refletir o
concreto. A ciéncia e a arte refletem de maneiras distintas a mesma realidade”

No texto literario como objeto cultural, estdo objetivadas vivéncias
diversas, cuja apropriacdo propicia pensamentos, emocdes, sentimentos,
formas de vida néo cotidianas ao leitor. Reconhecemos que o leitor, por meio da
obra literaria, pode ampliar e refletir sobre sua concep¢édo de mundo. Por essa
razdo, consideramos que elapode contribuir para a formacgéao do estudante/leitor
no processo de formacéao do psicélogo.

Assim, nossa reflexdo acerca de como expor os conhecimentos da ciéncia
psicolégica de modo que provoguem saltos qualitativos na forma de pensar dos
estudantes de psicologia, tornou-se mais especifica, pressupondo que a
interacdo entre o texto cientifico e literario € um caminho promissor para
formacao em psicologia. Como organizar o trabalho com o texto literario de modo
que contribua para a formacdo do pensamento teérico do futuro psicologo?

Diante desse problema, elaboramos a presente investigacdo com o
objetivo de analisar o trabalho com o texto literario como possibilidade didatica
na organizacao da atividade de ensino no ambito da formagdo em Psicologia.
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Temos como hip6tese que o texto literario em interacdo com a literatura cientifica
na organizacdo do ensino pode contribuir para o desenvolvimento do
pensamento tedrico do estudante de Psicologia.

Para alcancarmos o objetivo proposto realizamos uma investigacao de
abordagem qualitativa, de natureza tedrica e experimental. A base tedrica foi
desenvolvida por meio de pesquisa documental e bibliografica. E a experimental
por meio da realizacado de um experimento didatico.

Na pesquisa documental tomamos como objeto de analise os seguintes
documentos: Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Psicologia (2004,
2011), o relatorio sintese de area da Psicologia (BRASIL, 2018), elaborado com
base nos dados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade),
e documentos historicos referente a cursos de formagdo Psicologia, sobre o
exercicio e regulamentacdo da profissdo disponibilizada pela Associacédo
Brasileira de Ensino de Psicologia por meio do seu web site.

A andlise desses documentos teve como finalidade compreender o
processo histérico pelo qual passou a constituicdo até a legitimacao da formacéao
em Psicologia. Por meio dos documentos que estabelecem as atuais diretrizes
para estruturacao desta graduacao em instituicdes de ensino superior objetivou-
se compreender o panorama atual das discussfes sobre 0s objetivos dessa
formacao profissional e 0s pontos que se encontram em debate no recente
processo de revisdo dessas diretrizes.

A pesquisa bibliografica envolveu os estudos de obras de autores da
Teoria Histérico-Cultural, como Vigotski (1999, 1991, 2000, 2004), Leontiev
(1978, 2004), com a finalidade de investigar o desenvolvimento humano, o papel
da arte como manifestacdo e expressao da realidade material dos homens, e
suas relagdes com o desenvolvimento humano. Também recorremos a obras de
autores que tratam do Ensino Desenvolvimental, de modo especial, Davydov
(1982, 1988), Zankov (2017), com o objetivo de compreender os principios que
orientaram o ensino experimental na antiga URSS; bem como a obras sobre a
organizacdo do ensino, que podem inspirar formas de se pensar a docéncia
voltada para o desenvolvimento humano em nosso pais.

O experimento didatico foi realizado no formato de um curso de extensao
tendo como publico estudantes do curso de graduacdo em Psicologia. Para a

realizacdo do experimento selecionamos um conteudo que faz parte do curriculo
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do Curso de Psicologia, especificamente, da disciplina Fundamentos da
Psicanalise.

A escolha de um sistema tedrico diferente daquele que fundamenta a
presente pesquisa se sustenta no pensamento de que 0s principios para
organizagdo do ensino fundamentados pela teoria Histérico-cultural podem ser
generalizados para o ensino de outros conteddos e sistemas teoricos,
contemplando assim a multiplicidade teérica das abordagens psicolégicas
ensinadas nos cursos de graduacdo em Psicologia. Legitimando, a0 nosso
entendimento, a verificacdo da teoria discutida pelos autores que sao referéncia
da Teoria Historico-cultural. Buscamos, enfim, um modo geral de organizacao do
ensino de conhecimentos teéricos (SFORNI, 2017) e ndo um modo de ensino
especifico para uma determinada teoria.

A teoria psicanalitica € uma das abordagens tedricas que compde 0s
curriculos de formacéao de psicologos. Ela figura entre as principais correntes do
pensamento psicoldgico, sendo que seu sistema conceitual permite a analise de
fenbmenos psicolbgicos presentes na relacdo do sujeito com seus pares, grupos
e sociedade. A obra literaria escolhida para dialogar com esse conhecimento
tedrico foi “A insustentavel leveza do ser” de Milan Kundera, publicada em 1984.

O modo de organizar o ensino desenvolvido no experimento foi inspirado
nos principios e acdes didaticas apresentadas por Sforni (2015, 2017) com base
em pesquisas ja desenvolvidas pelo GEPAE — Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Atividade de Ensino. Por meio da andlise dos dados coletados no
experimento identificamos elementos que sinalizam o potencial do texto literario
para proporcionar ao estudante o contato com fenémenos psicoldgicos que sdo
objetos de estudo de teorias psicologicas, contribuindo para aprendizagem de
conceitos ao longo da formac&o em Psicologia.

Para expor o processo e o0s resultados desta investigacdo, organizamos
este texto do seguinte modo:

Na secdo 2 concentra-se um breve histérico da institucionalizagdo da
formacdo em Psicologia. Tendo por objetivo elaborar e contextualizar o percurso
histérico da consolidacdo da Psicologia como curso de formacéo e profisséo.
Buscamos apresentar, em ambito nacional, experiéncias de criacdo e
organizacdo de cursos e matrizes curriculares, apontando seus idealizadores e

as instituicdes as quais estavam vinculados. Esta secdo caminha até o momento
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da regulamentacao da profissao e dos cursos de formacao, chegando ao periodo
de criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Psicologia,
abordando suas revisbes. Em seguida expomos 0s atuais mecanismos de
avaliacdo dos cursos através do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade), discorrendo sobre sua estrutura, critérios e itens avaliados.

Na secao 3, conceitos da Teoria Historico-Cultural sdo abordados com
objetivo de discutir sobre o processo de conhecimento da realidade pelo homem
e expor como esse processo de conhecimento ocorre segundo a logica dialética.
Buscamos discorrer a respeito do desenvolvimento psicolégico, expondo o
conceito de atividade no contexto da relacdo sujeito e mundo circundante. Ainda
nessa secao € discutida a atividade de ensino, bem como as diferencas entre
sua organizacdo sob a légica formal e I6gica dialética, e implicacdes sobre a
formacdo do pensamento empirico e pensamento teorico. Tais conceitos
contribuem para a compreensao da maneira como O sujeito se apropria do
conhecimento ja produzido e passa a conhecer a realidade. Esses contetdos
sdo importantes para sustentar as andlises sobre as relacdes entre ciéncia e arte
como formas de apreenséao da realidade pelos seres humanos.

A secdo 4 aborda as relacfes entre arte e ciéncia de uma forma geral,
buscando expor as diferencas de manifestacédo da realidade em cada um desses
campos. Compreender suas especificidades justifica-se pelo fato de estamos
considerando a possibilidade de integracdo entre o texto literario, como producéo
artistica, e os textos tedricos do campo da psicologia, como producao cientifica,
no processo de ensino. A base desta discussao se concentrara nos trabalhos de
Vigotski (1999, 1991, 2000, 2004).

A secdo 5 tem como objetivo apresentar as caracteristicas dos
procedimentos metodolégicos utilizados na pesquisa experimental, bem como
outros aspectos que compde todo o processo para a elaboracéo do experimento.
Seguindo o percurso ja apontado por outras pesquisas realizadas pelo GEPAE,
para definir as acdes de ensino, é necessario analisar o contetdo a ser ensinado,
0 sujeito da aprendizagem e a forma de apresentacdo do conteudo. Sobre o
conteudo, destacamos o contetdo programatico escolhido para o trabalho no
experimento: conceitos da Psicanalise, bem como o conteldo da obra literaria a
ser trabalhada; sobre o sujeito da aprendizagem, abordamos as caracteristicas

gerais de estudantes do ensino superior, tendo em vista a periodizacdo do
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desenvolvimento psiquico e as experiéncias formativas vivenciadas até o
ingresso na graduacdo; sobre a forma, buscamos analisar o0 modo de
apropriacdo do conhecimento com base na légica dialética do conhecimento,
para pensarmos no caminho metodoldgico a ser seguido no ensino.

Na sec¢éo 6 €é feita a exposicao e analise dos dados coletados por meio do
experimento didatico. Nele abordamos os resultados com base em duas
categorias que envolvem conceitos importantes da atividade de ensino,
articulando a principios que orientam a organizagdo de tal atividade. As
categorias foram denominadas da seguinte maneira: ) necessidades e motivos:
o estudante ativo e consciente, Il) significado e sentido: o estudante atuando
mediado pelo conceito.

A exposicao do percurso realizado nesta investigacao procura, para além
da funcao de situar o caminho feito pelo pesquisador, expor as questbes que
caracterizam o problema de pesquisa, escolhas tedricas e metodolbgicas e as
reflexdes que envolvem a formacéo do psicologo.

O registro da experiéncia subjetiva no processo de elaboracdo do
problema de pesquisa, 0s questionamentos sobre a atuagéo profissional, partem
da singularidade e de uma visao individualizada do fenébmeno para universalizar-
se no encontro com a experiéncia de outros sujeitos, no reconhecimento do
problema de pesquisa como uma questdo pertinente a toda uma éarea de
conhecimento e reflete na vida e experiéncia de tantos outros seres humanos
gue se propde ao exercicio da docéncia. Tornar-se consciente deste percurso
nos permite sentir o peso, carregado também por outros seres humanos,
contribuindo para que a vida, em sua singularidade, se aproxime da cada vez
mais da realidade material, oportunizando ao conhecimento aqui elaborado a

sua universalizacao.
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2. FORMACAO DO PSICOLOGO: DA SERVENTIA COMO CONHECIMENTO
A REGULAMENTACAO COMO FORMACAO PROFISSIONAL

A cultura desaparece numa multiddo de produgbes, numa
avalanche de sinais, na loucura da quantidade. Creia-me: um s6
livro proibido em seu antigo pais significa muito mais do que os
milhares de vocébulos cuspidos pelas nossas universidades
(KUNDERA, 1978, p. 109).

Esta citacdo representa um momento em que Franz e Sabina dialogam
sobre as diferencgas entre suas experiéncias, suas visoes de mundo e sobre as
revolucdes sociais. Sabina expde seu desprezo pelo significado de palavras
como “prisdo, perseguicao, livros censurados, ocupacao” (KUNDERA, 1978, p.
109), e Franz demonstra uma “estranha inveja carregada de nostalgia”
(KUNDERA, 1978, p.108) pelas vivéncias de Sabina.

Entendemos que este trecho reflete a esséncia deste capitulo, pois assim
como Franz e Sabina discutem suas visdes sobre as mudancas e
transformacdes sociais, passaremos abordar o contexto histérico da formacéao
em Psicologia com a intencdo de expor diferentes perspectivas e visoes de
mundo sobre o conhecimento psicolégico e sua relacdo com a sociedade.
Diferencas que se estabelecem mediante discursos oriundos de distintas
instituicbes e qualidades de profissionais que entraram em contato com o
conhecimento psicoldgico.

Nesta secdo, percorremos caminhos e momentos historicos da
regulamentacdo da formacdo em psicologia e da profissdo de psicélogo.
Passamos pelas primeiras experiéncias de organizacédo curricular dos cursos de
formacao até as diretrizes legais que orientam, na atualidade, a organizacao dos
curriculos dos cursos de Psicologia. As diretrizes orientam 0s cursos de
graduacdo na elaboracdo de seus programas, servindo de base para a
elaboracdo dos PPP (Projeto Politico Pedagogico) dos cursos, portanto, dizem
respeito a finalidade do curso e os conteudos a serem contemplados pelo curso
que sédo considerados necessarios ao exercicio profissional.

No contexto de formagéo profissional, o dominio de conteudos e conceitos
proprios de determinada area de atuacéo € elemento fundamental para que o
futuro profissional desenvolva condi¢des de pensar e atuar de modo especifico,

diferenciando-se daqueles que nao pertencem a sua area. Na formacéo
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profissional, os conceitos teodricos devem instrumentalizar o estudante em
relacdo ao objeto e fenbmenos proprios do seu campo de atuacao.

Desse modo, o dominio conceitual do campo psicolégico é o que
diferencia o psicologo de outras pessoas e profissionais que nao detém tal
conhecimento, permitindo a ele compreender, analisar e pensar os fendmenos
psicolégicos, comportamentais com uma perspectiva profunda e diferenciada em
relacdo a um engenheiro, um leigo ou um lider religioso, por exemplo. Assim, ao
psicologo se faz necessério a apropriagcdo de um conhecimento capaz de
superar a aparéncia do objeto e dos fendmenos pertinentes a seu campo de
atuacao, oportunizando uma leitura para além do que é apresentado de imediato
na realidade objetiva.

Conhecer a realidade é entrar em contato com a contradi¢cdo presente
nela, iniciando no conhecimento da esfera do sensivel, do imediato, por meio
dos 6rgaos dos sentidos, avancando para as significacdes ja produzidas pelas
diferentes ciéncias, permitindo superar os limites da percepcdo sensorial e
“realizar os processos de raciocinio logico e no processo deste raciocinio
descobrir as leis dos fenbmenos que sdo inacessiveis a experiéncia imediata”
(LURIA, 1994, p.18). A primeira vista, tal contradicdo se apresenta de forma
pouco clara, justamente por estar imersa em um concreto que ainda ndo pode
ser interpretado de modo tedrico, ou seja, com base em conhecimentos
cientificos. E importante expor que o processo de conhecer, na logica dialética,
€ composto por alguns momentos que imp&e movimento ao conhecimento,
provocando transformacdes internas no sujeito e alterando a maneira como este
se relaciona com o mundo. Trataremos mais especificamente desse processo
na secao 3, desta tese.

Olhar, portanto, para os conteudos que fazem parte do curriculo do curso
de Psicologia é de certa forma, uma busca por conhecer as
ferramentas/conhecimentos que séo disponibilizadas ao estudante. Objetivando
analisar os meios para sua transformacdo interna constituindo-se em um
profissional que tem capacidade de compreender os fendmenos psicoldgicos. O
processo de elaboragdo das Diretrizes Curriculares para cursos de Psicologia
uma construgao bastante recente, considerando que a consolidacao da profisséo
de psicélogo aconteceu legalmente apenas no ano de 1962. De 1962 até o

presente momento, ocorreram mudancas no curriculo e no reconhecimento das
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demandas que se apresentam a atuagao profissional, ou seja, as necessidades
no contexto da formacdo se transformaram em concomitancia com as
transformacdes sociais.

Neste sentido perguntamos: Como se deu o processo de construcao do
curriculo para cursos de graduagdo em Psicologia? Qual a relacdo entre o que
€ exigido na formacdo do psicologo e os problemas individuais e coletivos
vivenciados pelos seres humanos no contexto atual? Quais conteudos séo

oferecidos aos académicos?

2.1 As Diretrizes Curriculares para cursos de Psicologia: o inicio dos
cursos de graduacao em Psicologia, a superag¢do do curriculo minimo e o

processo de revisdo das DCN’s.

Passamos a exposicdo sobre a constituicdo das Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Graduacdo em Psicologia, buscando conhecer suas
orientacdes para a formacdo do psicélogo. Para compreender o documento
atual, seus avancos ou retrocessos, procuramos resgatar o movimento de
constituicdo dessa formacéao profissional, bem como as mudancas pelas quais
ela passou. Nao pretendemos fazer uma exposicao linear dessas mudancas,
mas identificar as alteragbes fundamentais nas diretrizes e analisa-las no bojo
dos debates sobre as necessidades que as gestaram, a fim de compreender as
orientacdes para organizacdo desses cursos no interior das transformacfes
sociais que atravessaram a sociedade brasileira em sua vinculagdo com o que
se espera do exercicio da Psicologia. Destacamos, neste breve resgate histérico,
dois momentos centrais que nos guiardo na exposicdo desta tematica: os
primeiros passos dos cursos de Psicologia; a consolidacdo da Psicologia:
regulamentacdo da profissdo, do curriculo minimo as diretrizes curriculares

nacionais.

2.1.1 Um caminho a percorrer: primeiros passos dos cursos de

Psicologia

A regulamentacao da Psicologia como profissdo em 1962, € um momento

histérico que incorporou diversos outros movimentos de organizagdo do
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conhecimento psicolégico como pratica em contextos profissionais, ou seja,
neste ato de regulamentacdo manifesta-se a historia. E sobre essa historia, o
inicio da Psicologia no Brasil, que passamos a discutir.

Nas primeiras décadas do século XX, segundo Autuori (2014) o
conhecimento psicolégico e as préticas dele decorrentes se fizeram presente em
disciplinas vinculadas a areas de conhecimento como educacdo, medicina,
filosofia e direito. Exemplo disto é o Laboratério de Psicologia da Colbnia de
Psicopatas no Engenho de Dentro, bairro do municipio do Rio de Janeiro,
atualmente Instituto Nise da Silveira.

Segundo Autuori (2014), em 1924, a Colbnia de Psicopatas tinha como
seu diretor o médico higienista Gustavo Riedel, um importante nome no campo
da psiquiatria, fundador da Liga Brasileira de Higiene Mental, em 1922. Motivado
pela atuacéao e relevancia adquirida no trabalho de “prevencgao das enfermidades
mentais e a defesa contra os desajustamentos sociais dos individuos”, Riedel
funda, em 1924, o Laboratério de Psicologia da Colonia de Psicopatas no
Engenho de Dentro.

No ano de fundacdo, Riedel convida para coordenar o laboratério, o
polonés Waclaw Radecki, que chefiou o local de 1924 a 1932. O laborat6rio
contribuiu para tornar a Colbnia de Psicopatas uma instituicdo relevante na
assisténcia psiquiatrica do periodo (AUTUORI, 2014).

Foi durante o periodo na dire¢do do laboratério que Radecki colocou em
pratica seu objetivo de organizar um curso de formacdo em Psicologia. Tal
projeto foi concretizado em 1932, na transformacéo do laboratério em Instituto
de Psicologia (AUTUORI, 2014; OLIVEIRA et al., 2017). Em 1932, por meio do
decreto n° 21.173/1932 do Governo provisoério, o Laboratério foi convertido em
Instituto de Psicologia, vinculado a Secretaria da Educacéo e Saude Publica até
gue fosse estabelecida a Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras (BRASIL,
1932; AUTUORI, 2014). O referido instituto continha as sec¢des:

| -psicologia geral; 1l — psicologia diferencial e orientagéo
profissional; 11l — psicologia aplicada a educacao; IV — psicologia
aplicada a medicina; V — psicologia aplicada ao direito (BRASIL,
1932, p. 1).
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O decreto que criava o Instituto de Psicologia previa como objetivo dessa
instituicdo, a realizacdo de pesquisas e estudos em psicologia geral e aplicada;
aplicacdo de técnicas psicodiagnosticas, visando a orientacdo e selecéo
profissional; contribuir com estudos que visem aplicacao da Psicologia em outras
areas, como: pedagogia, medicina, direito; e formar psicologistas? (BRASIL,
1932).

O momento histérico em que Radecki inicia tal projeto é considerado por
Autuori (2014) como favoravel, tendo em vista os movimentos de reforma do
ensino superior, 0 movimento da Escola Nova, que sinalizava para contribuicdo
de outros saberes junto a ideias e objetivos de Radecki, aliado ao crescimento
industrial de algumas cidades brasileiras naquele periodo.

Mesmo funcionando por um curto periodo, ndo completando a formacgéo
de sequer uma turma, o curso de formacdo em Psicologia foi estruturado em
quatro anos (CENTOFANI, 1982; VILELA, RODRIGUES & JABUR, 1999 apud
OLIVEIRA et al., 2017). Na ocasido, 0 curso encontrava-se estruturado por

etapas e disciplinas, conforme exposto no quadro abaixo.

Quadro 1: Matriz curricular do curso de Psicologia elaborada por Radecki.

Etapa Disciplinas
l. Psicologia Geral Aspectos da biologia, Anatomia,
Fisiologia, Fisica, Quimica,
Propedéutica Filosdéfica e Logica.
Il. Psicologia Diferencial e Coletiva Além de continuidade de temas das

ciéncias biologicas e naturais;
Ciéncias  Sociais:  Antropologia,
Sociologia, Economia Politica,
Histéria da Filosofia, Teoria do
Conhecimento, Teoria das Ciéncias
Naturais.

lll. Psicologia aplicada a educacéo Psicologia aplicada e  cursos
monograficos de especialidades
psicolégicas e ciéncias afins -
Psicologia da crianga, Historia da
Psicologia, Etica e Estética.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em documento da Associacdo Brasileira de Ensino de
Psicologia ([da 2011]).

2 Termo usado naquele momento histérico para se referir ao profissional da area.
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Em documento disponibilizado pela Associacdo Brasileira de Ensino de
Psicologia (ABEP), é possivel consultar os nomes dos docentes responsaveis
pelas disciplinas que foram ministradas no primeiro semestre do curso, bem
como observar o entrelagamento das etapas e disciplinas que estruturavam o

curso de Psicologia, com duragéo de quatro anos.

Psicologia Geral (Radecki), Histéria da Psicologia (Edgard
Sanches), Estudo do fator psiquico em Biologia (Ubirajara da
Rocha), Metodologia do trabalho experimental em Psicologia
(Lucilia Tavares), Correntes atuais da Psicologia (Jaime
Grabois), Psicologia em face dos dados da teoria do
conhecimento (Euryalo Cannabrava), Problemas fundamentais
da Psicopedagogia (Halina Radecka), Os problemas da
psicotécnica (Arauld Brétas) (RIO DE JANEIRO, 1932, p. 1).

O curso proposto por Radecki foi a primeira experiéncia na criacdo e
organizacdo para formacdo especifica em Psicologia. Todavia, o Instituto foi
fechado em 1932 e, com isso, ocorre a interrupcao na oferta do curso. Autuori
(2014) afirma que nao estdo claros os motivos que levaram ao fechamento do
Instituto de Psicologia, porém reitera que o periodo foi marcado por instabilidade
politica, destacando o “governo provisério de Getulio Vargas instituido apos um
golpe de Estado em 03 de novembro de 1930 e marcado por um regime politico
ditatorial” (AUTUORI, 2014, p. 13-14). A criacdo do Ministério da Educacao e
Saude Publica no mesmo ano, bem como as reformas na educacao realizadas
pelo entdo ministro Francisco Campos, a exemplo o decreto n°® 19.851 de 11 de
abril de 1931, que dispde que o ensino superior no Brasil obedeceria ao sistema

universitario previsto no documento (AUTUORI, 2014).

Art. 5° A constituicdo de uma universidade brasileira devera
atender as seguintes exigéncias:

| — congregar em unidade universitaria pelo menos trés dos
seguintes institutos do ensino superior: Faculdade de Direito,
Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras (BRASIL, 1931, p. 1).

A primeira universidade brasileira foi a Universidade do Rio de Janeiro?,

criada em 1920 pelo decreto n° 14.343, e reunia a “Escola Politécnica do Rio de

SLuckmann e Bernart (2014) afirmam que a Universidade do Rio de Janeiro incorporou o modelo
napolednico de universidade, assumindo um viés de formacao profissionalizante, em que as
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Janeiro, a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro e a Faculdade de Direito do
Rio de Janeiro” (BRASIL, 1920, p. 1). No periodo em que foi criada, anterior ao
decreto de 1931, a ideia de integracdo entre faculdades para formar
universidades nao estava prevista em lei. A criagdo da Universidade foi
consequéncia de debates encabecados por profissionais e instituicdes que mais
tarde viriam a constituir a Associagdo Brasileira de Educacdo* (ABE) e pela
Associacao Brasileira de Ciéncias (ABC) (LUCKMANN; BERNART, 2014).

Outro fato que teria contribuido para o fechamento do instituto seria um
possivel descontentamento da comunidade médica e de intelectuais catdlicos
com a presenca de Radeckiafrente do instituto, pois desaprovariam estudos
“materialistas” da mente humana® (AUTUORI, 2014;RIO DE JANEIRO, 1932). A
desaprovacéo enfrentada por Radecki tinha origens, segundo Costa (2008), no
temor que a igreja catélica tinha em relagdo a Psicologia Experimental, uma vez
gue pesquisas e praticas experimentais em psicologia eram consideradas pelos
académicos e intelectuais catélicos um afastamento do campo tedrico e filoséfico
que predominava nas universidades brasileira do periodo. Nos seminarios
catolicos a Psicologia era ensinada em disciplina especifica, porém sob uma
orientacdo tedrico-filosdfica, contrapondo uma versdo tedrico-experimental,
como a desenvolvida por Radecki (COSTA, 2008).

A consolidacdo de uma disciplina, institucionalizada sob uma orientagao

especifica, representava uma tentativa de garantir que tal conhecimento

faculdades reunidas funcionavam de forma isolada, dissociando ensino e pesquisa e era
mantidas sobre controle do Estado.

4A Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) foi fundada em 1924, porém segundo Gomes
(2015), profissionais liberais de diversas categorias, como advogados, engenheiros, médicos,
vinculados a instituicdes como Ordem dos Advogados, Academia Nacional de Medicina, Instituto
Politécnico de Engenharia e outras associacdes de classe. movidos por interesses que lhes eram
comuns aos campos profissionais e também sobre concepcdes teorico-politicas, formam uma
forte forca politica no Rio de Janeiro. Gomes (2015, p. 79-80) afirma que o “jogo de interesses
entre estes diferentes grupos delineava a nova dinamica das relagfes politicas na cidade e
assim, determinava os marcos e os limites da complexa rede de rela¢ges sociais e institucionais
que se estabelecia nos anos 1920 no Brasil”. Essa “elite intelectual” de profissionais liberais
ligados a determinadas institui¢cdes, dentre elas a Escola Politécnica do Rio de Janeiro, que viria
integrar a Universidade do Rio de Janeiro, segundo Gomes (2015) reconhecia a Educagéo como
espaco para aplicacdo dos preceitos técnico-cientificos que seriam fundamento para um
processo civilizatério. Eles consideravam a instrugdo popular, a chave para o pais trilhar o
“caminho do desenvolvimento”.

SPara aprofundamento da oposicdo a uma versao tedérico-experimental da Psicologia, ver a Tese
Navegando mares tédo diversos: acompanhando as discussdes sobre a formacédo e a profissdo
de psicologo no Brasil, de Carlos Alberto Marconi da Costa. Na tese o autor ainda apresenta
outras referéncias consultadas por ele, e que agregam a compreenséo do tema em questao.
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continuasse a se perpetuar, uma vez que a forma assumida pela disciplina
materializava seu reconhecimento ante a sociedade (BENEDICTO, 2021).
Assim, “parece que a proposta pioneira de Radecki sucumbiu por
pressdes corporativas e ideoldgicas”, seja pela auséncia de “delimitagcbes
préprias do especialismo capitalista, ao lado da manutencgéo da religido” (RIO
DE JANEIRO, 1932, p. 1-2). Neste contexto, tanto a igreja catdlica, como a
universidade valorizavam a reflexdo filosofica para temas da psicologia. Costa
(2008) destaca que o Diretor do Instituto Médico-pedagdgico Paulista, Nilton
Campos®, afirmava como énfase do trabalho do professor de Psicologia:

[...] lecionar Psicologia em um Departamento de Filosofia,
deveria se concentrar mais nos aspectos tedricos e filoséficos,
valorizando especialmente a perspectiva fenomenologica e os
estudos desenvolvidos pelo movimento gestaltista (COSTA,
2008, p. 38).

Esse contraponto entre uma orientacdo teorico-filosofica e tedrico-
experimental interferiu no Instituto de Psicologia e na proposta curricular
organizada por Radecki. Houve um embate de forcas entre disciplinas que
representavam areas do conhecimento distintas e que buscavam se sustentar e
se legitimar institucionalmente. O momento historico desse confronto de forcas
se caracterizou pela perspectiva politica e econbmica centrada na ideia de
progresso do pais, na construcdo de uma identidade nacional, fomentando
discussodes sobre a ideia de cidadao e de sociedade’ (GOMES, 2015).

Nesse cenario, a criacdo de disciplinas que pudessem trazer perspectivas
diferentes da orientacdo assumida no ensino de Psicologia poderia ndo apenas
alterar seu status organizacional nas universidades, mas provocar
transformacdes nos grupos de especialistas e na forma como produziriam o
conhecimento. Compreender a Psicologia como disciplina, nos permite entende-

la como integrante de um campo em que se encontra vinculada a instituicoes e

6 Costa (2008) citando Penna (1992), destaca que Nilton Campos havia trabalhado com Radecki
e possuia qualificacdo para realizar pesquisas utilizando o método experimental. E mesmo diante
da experiéncia como Diretor do Instituto Médico-pedagdégico Paulista, possuia uma viséo tedérico-
filoséfica sobre o ensino de Psicologia.

7 Para aprofundar a discussdo sobre as discussdes que permeavam a ideia de “civilizar” e
construir uma identidade nacional ao “povo” brasileiro ver Gomes (2015).
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grupos de pessoas que dominam esse conhecimento, aos métodos e atividades
no seu desenvolvimento.

Criar disciplinas implica uma nocao epistemoldgica de organizacdo do
conhecimento, envolvendo métodos, abordagens tedricas e problemas
estudados, caracterizando-se como ‘“visbes de mundo que objetivam
desenvolver o conhecimento humano dentro de suas especificidades”
(BENEDICTO, 2021, p. 47). Outra perspectiva de entendimento da nocéo de
disciplina, e que de certa forma se coaduna com a questdo epistemoldgica, é a
de institucionalizagdo do conhecimento, pois “forma grupos sociais que buscam
manter e desenvolver a area do conhecimento especializado a partir de
mecanismos proprios” (BENEDICTO, 2021, p. 47) € uma maneira de legitimacao
da disciplina e area de conhecimento.

O insucesso do curso proposto por Radecki, ao que parece, esteve
determinado por questdes bastante diversas, uma vez que contrapds
teoricamente e metodologicamente a orientacdo de outros grupos que
ensinavam Psicologia em outras instituicdes. Porém, tal diferenca vai além de
um embate que visava a manutencao e legitimidade da orientacdo atribuida a
disciplina, encontrando em aspiracfdes politica, econbmica e ideoldégica um
projeto de nacdo que para se concretizar precisava enfrentar graves problemas
sociais, como doencas infectocontagiosas, analfabetismo, péssimas condicfes
de estrutura urbana, por exemplo®.

Com base no decreto 21.173 de 1932, que criava o Instituto de Psicologia,
o conhecimento e técnicas psicoldgicas deveriam ser aplicados a areas como
educacdo, saude, direito e selecdo de pessoas. Isso nos permite afirmar, com
base na proposta curricular de Radeckie as questdes sociais em evidéncia no
periodo, que o curso de formacdo proposto se coadunava ao decreto e
direcionava-se a Psicologia aplicada. Esta reflexdo ndo explica a dissolu¢do do
curso, mas nos permite compreender que naquele momento historico o

conhecimento psicologico, figurando como disciplina, vincula-se a areas que

8 Nesse periodo destaca-se o movimento higienista e seu papel no enfrentamento das mazelas
sociais. A figura de médicos como Oswaldo Cruz, Moncorvo Filho, sdo exemplos de destaque
do periodo. As praticas em prol da higiene mental compunham esse cenario e estiveram
presentes no ideario de construcdo de uma nacado forte pretendido pela classe politica e
intelectual do pais. Sobre este assunto, indicamos BOARINI (2012; 2011); PAIVA, VIVEIROS e
NETA (2011); LIMA (1985); LUZ (1982).
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demandavam conhecer os objetos e fenbmenos caracteristicos da Psicologia,
como comportamento, personalidade, emocdes, afetos, dentre outros.

No interior de areas como o Direito, por exemplo, compreender o
comportamento criminoso, personalidade do individuo que comete o delito, a
infancia em situagdo de abandono e vulnerabilidade e suas relagdes com a
delinqguéncia, sdo exemplos de como a Psicologia adentra outras areas do saber,
caracterizando a especializacdo do conhecimento e campos de atuacdo na
relacdo com outras disciplinas.

Mesmo que o curso de formacéo idealizado por Radecki tenha funcionado
somente por sete meses, conforme Oliveira et al. (2017) e Autuori (2014), o
Instituto de Psicologia continuou funcionando até 1937 vinculado a Col6nia de
Psicopatas do Engenho de Dentro, sendo denominado de Instituto de Psicologia
da Assisténcia a Psicopatas. Nesse contexto de funcionamento do Instituto, a
Psicologia se caracterizava como conhecimento a servico do saber médico,
estando em relagéo com outras especialidades, como a medicina psiquiatrica.

Ainda no ano de 1937, a Lei 452 que:

[...] reorganizava a Universidade do Brasil (atual Universidade
Federal do Rio de Janeiro) previa, dentre outros, a criacdo de
um Instituto de Psicologia. Ligado ao ambito académico, o
instituto  seria totalmente independente da psiquiatria
(AUTUORI, 2014, p. 14).

Dois nomes séo importantes nesse processo de criagdo de um Instituto
de Psicologia vinculado a universidade, Jayme Grabois e Euryalo Cannabrava,
gue ndo estavam de acordo com o fato de o instituto, vinculado a Col6nia de
Psicopatas do Engenho de Dentro “ser um centro de psiquiatria € ndo um centro
de psicologia” (AUTUORI, 2014, p. 14). Eles contribuiram, ainda que fossem os
primeiros passos, para a consolidagéo da Psicologia como saber independente.

O Instituto de Psicologia outrora ligado a Col6nia de Psicopatas passa a
integrar a Universidade do Brasil, desenvolvendo atividades em parceria com os
trabalhos realizados pela Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras,
Faculdade Nacional de Educacéo e Faculdade Nacional de Politica e Economia
(RIO DE JANEIRO, 1932, p.2). Nas décadas seguintes, outros movimentos

ocorreram para consolidagédo da Psicologia, antes como conhecimento e pratica
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gue atravessava outras disciplinas, até se instituir como curso especifico de

formacdo.

Pelo Decreto-Lei n. 8.393, de 17 de dezembro de 1945, que
concedeu autonomia administrativa, financeira, didatica e
disciplinar a Universidade do Brasil, o Instituto de Psicologia,
além de manter a categoria de estabelecimento de ensino,
passou a Instituto Cientifico e de Pesquisa. Pelo Decreto
n.21.321, de 18 de junho de 1946, o Instituto de Psicologia
passou a categoria de Instituto especializado incorporado a
Universidade do Brasil, destinado a cooperar com as escolas e
faculdades em seus fins de ensino e pesquisa e a desenvolver
de acordo com as suas possibilidades, atividades de producéo e
pesquisa em beneficio da coletividade e no interesse
universitario. Assim permaneceu e funcionou, até o advento da
Lein. 4.119/62 que regulamentou o ensino de Psicologia e criou
a profissao de Psicélogo (RIO DE JANEIRO, 1932, p. 2)

O contexto em que ocorre a saida do Instituto de Psicologia do interior de
uma instituicdo de finalidade médica para dentro do espaco académico e de
ensino, relaciona-se com o avan¢o do processo de industrializacdo. Fazia-se
necessario articular o ensino superior com 0 projeto de desenvolvimento
econdmico e social do periodo.

Essa mudanca é de fundamental importancia na consolidacdo da
Psicologia como disciplina a ser aprendida na formacédo de outros campos de
conhecimento, bem como para percorrer o caminho até sua regulamentacgéo
como profissdo. A defesa de autonomia da Psicologia em relagéo a Psiquiatria
reforca o entendimento de que o conhecimento psicolégico ja dispunha de
caracteristicas que o tornavam uma disciplina com linguagem, técnicas e teorias
especificas.

7

A disciplina é wuma categoria organizadora dentro do
conhecimento cientifico; ela institui a diviséo e a especializacao
do trabalho e responde a diversidade das areas que as ciéncias
abrangem. Embora inserida em um conjunto mais amplo, uma
disciplina tende naturalmente a autonomia pela delimitacdo das
fronteiras, da linguagem em que ela se constitui, das técnicas
gue é levada a elaborar e a utilizar e, eventualmente, pelas
teorias que lhe s&o proprias (MORIN, 2002 apud BENEDICTO,
2021, p. 46).

A ideia da Psicologia como disciplina autbnoma caracteriza um momento

significativo, considerando o olhar especializado que ela trazia para outras areas
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do conhecimento. Essa especializacdo do conhecimento, seu encontro com
outras disciplinas no contexto dinamico das ideias politicas, econdmicas e
ideologicas do periodo evidenciam a caracteristica interdisciplinar do
conhecimento psicolégico mesmo antes de se consolidar como curso de
formacao profissional.

Na imagem 1 apresentamos alguns momentos relevantes para
legitimacao da Psicologia como um saber independente, até a sua consolidacdo
como profissdo. Momentos que, historicamente, contribuem para que o saber
psicolégico ganhe espaco e legitimidade no espaco académico, profissional e

social.

Imagem 1: Cronologia da institucionalizacdo da formagédo em Psicologia

~
¢ Primeiro projeto de curso de Psicologia. Elaborado pelo Instituto de Psicologia da Col6nia de Psicopatas, que se encontrava a época
ao Ministério de Educagdo e Saude Publica.
J
N
e Decreto de lei 9.092 - Obriga a presenca da disciplina Psicologia aplicada a educacdo.
e Portaria n2 272 - Regulamenta diplomas de especializacdo, dentre eles o de psicologo(a).
J
N
e Proposta curricular de Eliezer Schneider.
J
N
¢ Criagdo dos dois primeiros cursos de graduagdo em Psicologia em universidades catdlicas no Rio de Janeiro e no Rio Grande do Sul.
J
)
e Proposta curricular do 12 Simpésio das Faculdades de Filosofia.
e Proposta curricular do | Congresso Brasileiro de Psicologia.
J
N
¢ Associagdo Brasileira de Psicotécnica solicita a regulamentagdo da profissdo e propde um anteprojeto de curriculo para cursos de
graduagdo em Psicologia.
J
N
e Elaborado projeto de lei que dispde sobre o curso de formagdo em Psicologia e a regulamentagdo da profissao.
J
)
¢ Associagdo Brasileira de Psicdlogos e a Sociedade de Psicologia de Sdo Paulo apresentam um substitutivo ao anteprojeto apresentado
em 1954.
J
N
e Sancionada a lei que regulamenta a profissdo de psicélogo(a).
e Parecer do Conselho Nacional de Educagdo que aprova o curriculo minimo e a duragdo do curso superior de Psicologia.
J

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Oliveira et al. (2017)

Em 1946, dois documentos marcam o processo de institucionalizacéo da

Psicologia. Um deles € o Decreto n° 9.092 de 1946, que estabelece a
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obrigatoriedade da disciplina de Psicologia aplicada a educacao na obtencéo do
diploma de licenciado, e a portaria n° 272, do mesmo ano, que regulamenta o
titulo de especialista em psicologia (OLIVEIRA et al., 2017).

Nesse processo, ainda que inicial, de emancipacdo e consolidacdo da
psicologia, considerando seu reconhecimento e necessidade na formacao de
especialistas e licenciados, destaca-se o nome de Eliezer Schneider. Formado
em direito, tendo realizado estudos nas areas de Direito Penal e Medicina Legal
teve contato com a Psicologia. Seus interesses se voltavam para o estudo da
“personalidade do criminoso, o papel da punigéo, a influéncia do sistema penal
na recuperagao, ou nao da delinquéncia”, direcionando seus estudos nao para a
“formalidade da lei, mas seus efeitos na constituicdo do individuo” (VILELA,
1999, p. 332).

Estudar os efeitos dos dispositivos legais na constituicdo do individuo
implica considerar a Psicologia como auxiliar dos operadores do Direito, por meio
de teorias e técnicas especificas. Mas, € também um encontro em que a
Psicologia pode ser pensada na relagdo com o Direito como: “Psicologia do
Direito — que trata a esséncia juridica, o perceber o motivo do cumprimento de
algumas leis e o incumprimento de outras” (PASSOS, 2014, p. 13). E como
“Psicologia e Direito — que se refere ao conteddo das leis quanto aos
comportamentos psicologicos, investigados nos estudos psicolegais e
criminolégicos” (PASSOS, 2014, p. 13).

Vé-se que os estudos que envolvem a relacdo entre a Psicologia e o
Direito ndo se restringem a técnicas e teorias psicolégicas a serem aplicadas no
sentido de auxiliar o campo juridico, mas se estendem para a reflexao e estudos
dos fenbmenos sociais que envolvem comportamentos e condutas tipificadas
como crime. No encontro dessas areas, cria-se um espaco de reflexdo sobre
fenbmenos relativos a vida em sociedade.

Schneider trabalhou no Instituto de Psicologia da Universidade do Brasil,
sendo convidado, em 1949, a compor uma comissao para elaborar um
anteprojeto de curriculo para curso de formacdo em Psicologia (VILELA, 1999).
E possivel observar que o curriculo proposto por Schneider se encontrava divido
em 4 anos, contendo apenas disciplinas de contetudo técnico e cientifico da
Psicologia, sinalizando uma perspectiva experimental e aplicada da Psicologia,

conforme se observa no Quadro2.



34

Quadro 2: Proposta curricular de Eliezer Schneider.

Proposta curricular de Eliezer Schneider

Ano Carga Horéria semanal/Disciplina

3 horas - 1. Historia da Psicologia;

3 horas — 2. Introducéo a Psicologia Experimental,
2 horas — 3. Psicologia Fisioldgica;

2 horas — 4. Introducao a Psicologia Social.
3horas — 1. Histéria da Psicologia;

3horas — 2. Psicologia Experimental,
3horas — 3. Psicologia do Desenvolvimento;
3 horas — 4. Psicologia da Personalidade.
3horas — 1. Psicologia Diferencial,

3horas — 2. Psicometria;

3horas — 3. Psicologia Clinica;

3 horas — 4. Psicologia Social.

12 horas — 1. Psicologia Sistemética;

12 horas — 2. Psicotécnica;

12 horas — 3. Psicologia Patologica,;

12 horas — 4. Psicologia Educacional.
Elaborado pelo autor com base na proposta de Schneider (1949).
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20
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40

A formacao e estudos de Schneider sdo outro exemplo da presenca do
saber psicolégico em areas ja consolidadas, como o Direito. Na referéncia
consultada ndo séo expostos os conteldos previstos nas disciplinas, porém no
projeto elaborado por Schneider observa-se que as disciplinas aparentam ser
exclusivamente do campo psicolégico, como se fossem areas de atuacdo do
psicologo, ndo havendo a presenca de disciplinas de outras areas, como
Filosofia, Sociologia, Antropologia, por exemplo, sinalizando um projeto de curso
centrado na aplicagéo da Psicologia em diferentes campos (SCHNEIDER, 1949).

Em 1940, na cidade do Rio de Janeiro, tem origem as Faculdades
Catolicas, que se tornariam universidade em 1946, figurando como a primeira
universidade privada do pais (CUNHA, 2011). Os cursos de graduacao em
Psicologia foram criados em universidades catolicas, um no Rio de Janeiro e
outro no Rio Grande do Sul, e fomentaram a criacdo de novos cursos,
contribuindo para o movimento de regulamentagcdo da profissédo (OLIVEIRA et
al., 2017).

Neste processo historico, destacamos as propostas curriculares de 1953,
discutidas e elaboradas no 1° Simpdésio das Faculdades de Filosofia e outra no |

Congresso Brasileiro de Psicologia. Tais propostas resultaram da discusséo
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entre profissionais que faziam uso do conhecimento tedrico e pratico da
psicologia (SIMPOSIO DAS FACULDADES DE FILOSOFIA, 1953).

Quadro 3: Propostas curriculares apresentadas em eventos académicos no
ano de 1953.

Proposta curricular do |
Congresso Brasileiro de
Psicologia

Proposta curricular do 1° Simpoésio
das Faculdades de Filosofia

Disciplinas/Horas

Ano Semanais Etapas Disciplinas
l)Biologia — 3 horas; 1. Biologia;
Il)Fisiologia — 3 horas; 2. Psicologia
lll)Psicologia  Experimental Experimental;
(curso introdutorio) — 8 horas 3. Psicologia do
(4 tebricas e 4 de Desenvolvimento;

10 laboratério); g _ Matérias | , Psicologia
IV) Historia de Psicologia — 3 asicas Diferencial;
horas; 5. Psicologia Social;
V)PS'CO|09.'a en O!O 6. Psicologia
Desenvolvimento: A infancia Filosofica
e a adolescéncia — 4 horas (2 '
tedricas e 2 praticas).

I) Antropologia — 3 horas; A Psicologia

Il) Estatistica Aplicada a Educaao_nal en;[ra

Psicologia — 3 horas; Egcessarlamen €

lIl)Psicologia Diferencial — 2 .

hczraS' g curriculo do Curso
) . de Didatica,

50 IV) Psicometria — 3 horas; Il) Duas matérias | necessario a
V) Psicologia Social — 3 |optativas. Licenciatura,
horas: entrando
Desenvolvimento: A no curriculo dos
maturidade e a velhice — 4 licenciados em
horas (2 teéricas e 2 Psicologia.
praticas).

I) Filosofia — 3 horas;
II) Psicologia da Observagao do documento: Este
30 Personalidade — 5 horas (3 curriculo ndo tem caracteristica técnica.

tedricas e 2 praticas);

[1l) Psicologia da
Aprendizagem — 3 horas;

Estando dotado de uma base biologica

e filosofica.
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I\V) Psicopatologia — 5 horas;

V) Psicotécnica Geral — 5
horas.

I) Psicologia Experimental —
6 horas (3 tedricas e 3
praticas);

II) Psicologia Industrial — 4
horas;

40 | ) Psicologia Clinica — 4
horas;

IV) Pratica de Estagio em
servigos especializados pela
Cadeira (no campo da
Psicologia Clinica ou no da
Psicotécnica) — 6 horas.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos documentos de Castilhos e Cabral (1953),
disponibilizados pelo Simpésio das Faculdades de Filosofia (1953).

Essas duas propostas curriculares parecem compor iniciativas que
encontravam maior sustentacao na articulacéo entre associa¢gdes e académicos
envolvidos com a ampliacdo do saber e pratica psicolégica. Segundo Oliveira et
al. (2017), e também informado pela Associacdo Brasileira de Psicotécnica
(1954), no ano de 1954 ocorre apresentagédo, mediante um memorial enviado ao
Ministro da Educacdo, de um anteprojeto de curriculo e solicitagdo da
regulamentacao da profissédo pela Associacéo Brasileira de Psicotécnica.

Nesse documento, a associacdo solicita que diante dos estudos e
aplicagOes da Psicologia, 0 ministro examine o problema da regulamentagéo da
profissdo de psicologista, no sentido de considerar mediante os argumentos
expostos no documento a regulamentacdo da profissdo e da formacdo de
profissionais no campo da Psicologia. O memorial do documento em questao

afirma a presenca dos estudos da psicologia e suas aplicacdes em outras areas.

Se, h& vinte anos, as aplicacbes da psicologia estavam
circunscritas a algumas clinicas médicas e escolas, elas agora
se estendem por setores muito variados, como os de orientacéo
e selegcdo profissional, da publicidade e, at¢é mesmo, os da
pratica politica. Com relagdo a medicina e a educacéo, suas
formas se ampliaram de muito, e, a tal ponto, que a prépria
legislacao federal a elas faz expressa referéncia, em numerosos
atos (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE PSICOTECNICA, 1954).
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No documento enviado pela Associacdo Brasileira de Psicotécnica ao
Ministro da Educacao, consta um anteprojeto de Lei para cursos de Psicologia e
cursos de Psicotécnica. E importante destacar que esta proposta, ja na
disposicao da Lei, faz uma diferenga entre cursos de Psicologia e os cursos de
Psicotécnica. Em seu art. 1°, o anteprojeto de Lei em questao estabelece que o
ensino de Psicologia ocorra em cursos de bacharelado, e o de psicotécnica
ocorra nos cursos de licenciatura, que se encontram divididos em trés cursos de
licenciatura: a licenciatura aplicada a educacdo; licenciatura aplicada ao trabalho
e licenciado em psicologia clinica (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
PSICOTECNICA, 1954). A organizacéo curricular dos cursos de bacharelado e

licenciatura esté disposta no anteprojeto de lei da seguinte forma.

Quadro 4: Proposta curricular apresentada pela Associacéo Brasileira de

Psicotécnica.

Séries Curso de bacharel

1 Biologia; 2 Sociologia; 3 Psicologia

a Ari
1% serie evolutiva; 4 Estatistica.

1 Psicologia social; 2 Psicologia
22 série diferencial; 3 Introducdo a educacao;
4 Estatistica.

1 Antropologia cultural; Psicologia da
32 série personalidade; 3 Higiene mental; 4
Pratica de testes e medidas.

Licenciado em psicologia aplicada

Séries ~
a educacao

1 Teoria e pratica das medidas
escolares; 2 Teoria e pratica da
orientacao educacional; 3
Administracéo escolar.

12 série

1 Teoria e pratica da orientacédo
educacional; 2 Teoria e pratica da
entrevista psicoldgica; 3 Teoria e
pratica da pedagogia terapéutica.

22 série

Licenciado em psicologia aplicada

Series ao trabalho

1 Fisiologia e higiene do trabalho; 2
Teoria e pratica da analise
ocupacional; 3 Teoria e pratica da
orientacao profissional.

12 série
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1 Estudo do mercado de trabalho; 2
Psicotécnica objetiva; 3 Teoria e
22 série pratica da selecdo profissional;, 4
Teoria e prética da adaptacdo e
readaptacédo profissional.

Séries Licenciado em psicologia clinica

1 Teoria e pratica do psicodiagndstico
clinico; 2 Fundamentos da psiquiatria

a ke
1% serie e da psicoterapia; 3 Teoria e pratica
do ajustamento psicolégico.
1 Teoria e pratica do ajustamento
22 série psicoldgico; 2 Pedagogia terapéutica;

3 Organizacéao de clinicas
psicoldgicas.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em documento disponibilizado pela Associacéo Brasileira
de Psicotécnica (1954).

O documento que continha o memorial e o anteprojeto de lei, produzido
pela Associacdo Brasileira de Psicotécnica, foi publicado em 1955 pela Revista
de Psicologia Normal e Patolégica e republicado na mesma revista em 1957
(ASSOCIACAO BRASILEIRA DE PSICOTECNICA, 1954). No ano seguinte,
seria apresentado ao Congresso Nacional o projeto de lei n. 3.825, de 1958, que
estabelecia orientacbes sobre cursos de formacdo em Psicologia e sobre a
regulamentacdo da profissdo de psicologista, proposto pelo Ministério da
Educacdo (BRASIL, 1958a). Um novo projeto, com a finalidade de substituir
aguele apresentado pela Associacao Brasileira de Psicotécnica, € proposto no
ano de 1959 pela Associacdo Brasileira de Psicllogos e pela Associacdo
Paulista de Psicdlogos.

Sobre os curriculos apresentados nos projetos, inicialmente apontamos a
presenca de um encaminhamento aplicado do saber psicolégico, mas o aspecto
tedrico-experimental se acentuara no anteprojeto de lei de 1959. Em seguidas
passamos a expor algumas diferencas entre o projeto de 1958 e o anteprojeto
de 1959. No projeto de lei 3.825/1958 ¢ estabelecido que o curriculo deva ser

organizado da seguinte maneira:

Art. 2°. O curso de bacharelado, em trés séries anuais, constituir-
se-4 de disciplinas fundamentais, idénticas em todas as
faculdades, e de outras nelas varidveis. § 1°. A seriagdo das
disciplinas fundamentais sera a seguinte: 12 série 1. Introducao
a filosofia; 2 Biologia; 3 Psicologia do desenvolvimento humano;
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4 Estatistica. 22 série: 1 Sociologia; 2 Psicologia da
aprendizagem; 3. Psicologia diferencial; 4. Estatistica. 32 série:
1. Psicologia social; 2. Psicopatologia Geral; 3. Psicologia da
personalidade; 4. Histéria da psicologia.

§ 2°. O regimento de cada faculdade incluird duas outras
disciplinas em cada série, escolhidas entre as seguintes: 1.
Complementos de Matemética; 2. Psicologia Geral
Experimental; 3. Psicologia geral filosofica; 4. Fisiologia; 5.
Psicologia comparada 6. Psicologia profunda; 7. Psicologia
aplicada a medicina; 8. Higiene Mental; 9. Campos de aplica¢éo
de psicologia; 10. Pedagogia terapéutica; 11. Antropologia
social; 12. Psicologia aplicada ao Direito. (BRASIL, 1958a, grifo
Nosso).

As disciplinas que se encontram destacadas na citacdo, aparecem sob
esta denominacdo apenas no projeto de lei de 1958. Buscando expor as
diferencas, apresentamos a organizacdo estabelecida pelo substitutivo do
projeto de lei, de 1959. A definicdo acerca da organizacdo do curriculo se

encontra no art. 2° e art. 3°.

Art.2°. O curso de bacharelado, em trés séries anuais obedecera
ao seguinte curriculo: 12 Série.l. Introdugcdo a Filosofia; 2.
Biologia; 3. Fisiologia; 4. Estatistica; 5. Psicologia Geral e
Experimental; 6. Psicologia do Desenvolvimento. 22 Série. 1.
Fisiologia; 2. Estatistica; 3. Sociologia; 4. Antropologia; 5.
Psicologia Experimental; 6. Psicologia Diferencial. 32 Série. 1.
Psicologia Social; 2. Psicologia da Aprendizagem; 3. Psicologia
da Personalidade; 4. Psicologia Patolégica e do Anormal.
Paragrafo Unico. Na 32 série havera duas outras disciplinas,
determinadas pela Faculdade. Art. 3°. O curso de licenca tera 3
séries, anuais, as duas primeiras de estudos comuns, e a
terceira com trés modalidades, a saber: 1. Psicologia Aplicada
ao Trabalho; 2. Psicologia Clinica; 3. Psicologia Aplicada a
Escola. 8 1°. As duas séries iniciais terdo as seguintes
disciplinas: 12 Série. 1. Neurologia; 2. Psicologia Educacional; 3.
Psicologia Profunda; 4. Técnicas de Exame Psicologico. 22
Série. 1. Psiquiatria; 2. Psicologia do Excepcional 3. Rela¢des
Humanas; 4. Pedagogia Terapéutica; 5. Técnicas Projetivas. §
2°. A terceira série da modalidade Psicologia Aplicada ao
Trabalho tera as seguintes disciplinas: 1. Economia Politica; 2.
Fisiologia e Higiene do Trabalho; 3. Selecdo e Orientagdo
Profissional; 4. Analise das Profissdes e Mercado de Trabalho
no Brasil; 5. Teoria e Pratica do Aconselhamento Psicol6gico. 8
3°. A terceira série da modalidade Psicolégica Clinica tera as
seguintes disciplinas: 1. Teorias e Técnicas Psicoterapicas; 2.
Clinica Psicologica para Criancas; 3. Clinica Psicolégica para
Adolescentes e Adultos; 4. Teoria e Pratica do Psicodiagndstico
Clinico; 5. Teoria e Préatica do Aconselhamento Psicoldgico. § 4°.
A terceira série da modalidade Psicologica Aplicada a Escola
terd as seguintes disciplinas: 1. Sociologia Educacional; 2.
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Higiene Mental Escolar; 3. Teoria e Pratica da Orientagédo
Educacional; 4. Psicologia das Matérias Escolares;5. Teoria e
Pratica das Medidas Escolares; 6. Teoria e Pratica do
Aconselhamento Psicolégico (BRASIL, 1958b).

A diferenca entre os cursos de licenca, como sao denominados pelos
projetos de lei (atualmente denominados de cursos de licenciatura), sdo grandes,
considerando que o projeto de 1959 estabelece um ano a mais de curso e 3
modalidades na terceira séria anual do curso. Ha, entdo, um nimero maior de
disciplinas em relacéo ao projeto de 1958, que possui um curriculo centrado em
disciplinas elementares e gerais para a formacéo.

A diferenca desse projeto para o estabelecido no anteprojeto de 1959, que
propde disciplinas que contemplam as especificidades, contemplando as
particularidades de cada modalidade do campo psicolégico, tem énfase na
formacdao aplicada em Psicologia.

Até aqui caminhamos no sentido compreender momentos que
antecederam a regulamentacdo da profissdo, passando pelas primeiras
experiéncias de organizacdo dos cursos de formagao, buscando, identificar
possiveis origens da emancipacédo da Psicologia como area de conhecimento
independente.

Conhecer esse processo histérico é essencial para observar as
necessidades que demandam a presenca de conhecimentos e técnicas
psicolégicas. A vinculacdo da psicologia com as areas Médica, do Direito e da
Educacao, contribui para demarcar o espaco da Psicologia como campo de
conhecimento e atuacdo, legitimacdo necessdaria até chegar a aprovacao do
curriculo minimo para cursos de graduacdo em Psicologia pelo Conselho

Nacional de Educacédo e sua regulamentacdo como profisséo.

2.1.2 As transformacdes ao longo do caminho: da regulamentacdo da

profissdo, do curriculo minimo as diretrizes curriculares nacionais

Cometeriamos equivocos se em nossa pretensdo de abordar aspectos
histéricos da consolidagéo da Psicologia como profissdo e campo especifico de
formacdo, partissemos diretamente do momento em que ela se consolida

legalmente. Todo o caminho percorrido até esse ponto foi necessario para
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conhecermos aspectos histéricos que consideramos essenciais para
compreendermos as caracteristicas da Psicologia quando se consolida como
profissdo e area de formacéo.

As experiéncias, descritas no item anterior, para organizagcéo de cursos
de formacdo, a regulamentacdo de disciplinas de psicologia aplicadas a
educacao e diplomas de especialista em psicologia, a presenca de associacdes
que fizeram a defesa dos estudos em psicologia, bem como de suas aplicacoes,
sao acOes importantes para a emancipacao e construcdo das bases para a
regulamentacéo da profissdo e consolidagdo do curriculo minimo de formacao
profissional.

Desta forma, a regulamentacéo da Psicologia como profissdo ndo deve
ser compreendida como um ato iniciado em 1962, com a lei 4.119 de 27 de
agosto (BRASIL, 1962). A relevancia desta lei esta no que ela representa para a
Psicologia, haja vista que € a expressao de todos os movimentos anteriores a
ela. O reconhecimento do psicélogo como profissional que domina um campo do
saber especifico € um movimento social e historico, e precisa ser pensado a luz
de outros determinantes que contribuem para a efetivacdo da Psicologia como
profissao.

Vilela (2012) faz este movimento de pensamento ao relacionaras origens
dessa profissdo ao crescente processo de industrializacdo durante os Governos
Vargas e Juscelino Kubitscheck. A criacdo de empresas estatais, 0s crescentes
processos de urbanizacao atrelados ao desenvolvimento industrial produzem o
aumento da desigualdade entre o contexto rural e urbano (VILELA, 2012).

Nesse contexto, entre as décadas de 1940 e 1960, havia associacdes que
ofertavam cursos de especializacdo em Psicologia e cursos de extenséo, visto
gue havia necessidade de profissionais que desenvolvessem seu trabalho com
base no conhecimento psicolégico. Todavia, profissionais com formacao inicial
em areas diversas poderiam receber o titulo de especialista em Psicologia. Os
candidatos que pretendiam o diploma de especializacdo, de acordo com a
Portaria 272/1946 publicada no Diario Oficial da Unido pelo Ministério da

Educacédo e Saude deveriam satisfazer as seguintes condi¢des:

aprovacao nos trés primeiros anos do curso de filosofia, bem
como em cursos de biologia, fisiologia, antropologia, estatistica,
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e em cursos especializados de psicologia. Finalmente estagio
em servicos psicologicos, a juizo dos professores da secao
(BRASIL, 1946).

Naquele momento, para deterem o titulo de especialista, profissionais que
se utilizavam do conhecimento e técnicas psicoldgicas precisavam ter estudado
contetdos de diferentes areas do conhecimento. Junto a consolidacdo da
Psicologia, o profissional que trabalha com esse conhecimento e técnicas passa
a dispor de instrumentos que serdo de uso exclusivo do psicologo. Neste
contexto a psicometria® é uma pratica que passa a ser muito utilizada nos
psicodiagnosticos realizados dentro do espaco escolar, buscando mensurar as
capacidades cognitivas, habilidades, detectar problemas de aprendizagem, e
tais praticas sdo pesquisadas e praticadas nos laboratérios experimentais'®

ligados a escolas publicas.

N&o mais subsumido sob o mando da educagéo, o profissional
do final dos anos 40 em diante esta no campo da selecédo e
orientacdo profissional, [...], estd nas escolas, principalmente
nas experimentais, e comega a atuar na clinica, realizando
psicodiagnéstico infanto-juvenil, orientacdo de pais e mesmo
orientacao vital. Em todos estes campos, o0s testes psicolégicos
serdo o0 instrumento privilegiado para atuagdo do novo
profissional (VILELA, 2012, p. 38).

A psicometria esteve presente desde as primeiras décadas do século XX,
porém, diante de um processo de emancipacéo da Psicologia, consolidando-se
como profissdo e curso de formacao, a psicometria passou a ser uma pratica
desempenhada pelos psicologistas e, mais tarde, figuraria como prética privativa
do psicologo apos a regulamentacao da profissdo em 1962.

Ao longo da histéria da Psicologia, principalmente no contexto da
educacdo escolar, praticas de mensuracdo e classificacdo reduzidas aos

aspectos biologicos, foram constantes e marcaram a historia da Psicologia.

9 Para aprofundar o estudo sobre a psicometria ver Hutz, Bandeira e Trentini (2015).

10 Segundo Vilela (2012), a presenca de laboratérios experimentais remonta do final do século
XIX, ao citar uma proposta de Lourenco Filho para criar um laboratério experimental em 1897, a
autora relata a producédo da tese do médico Henrique Roxo relatando a realizacdo de uma
pesquisa experimental em 1900. Centofani (2006) propde uma releitura do papel do Laboratério
de Pedagogia Experimental, de 1914, uma vez que ele representou um momento importante na
histéria da Psicologia, quando normalistas passaram a exercer a psicometria nas escolas
paulistas.
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Nesse contexto, o enfoque tedrico-experimental é levado ao seu limite, uma vez
qgue a reducédo ao biologicismo produz fenémenos de exclusdo dos individuos;
bem como mantém relacées com o projeto de desenvolvimento do pais, pois 0
“desvio” mensurado e classificado serve de avaliagédo da capacidade produtiva
do individuo, selecionando aqueles considerados adaptdveis ao processo
produtivo.

Com a entrada da Psicologia em diferentes espacos de atuacdo e sua
articulacdo com outras areas do conhecimento, o estudo, pesquisa e a formacgao
no campo psicolégico passam por um processo de especializacdo desse
conhecimento. Ao longo da década de 1940, ocorre a criagdo de periddicos para
divulgacdo do conhecimento psicolégico, bem como a criacdo de cursos de
Psicologia na década de 1950 (VILELA, 2012). O ensino de Psicologia nas
universidades foi ministrado por professores com formacdo em diversas areas,
centrado no conhecimento e competéncia adquiridos em cursos e formacdo em
nivel de pés-graduacdo em Psicologia em instituicdes no exterior (VILELA,
2012).

Em 1962 foi publicado um projeto de resolucéo que institui as Diretrizes
Nacionais para cursos de graduacdo em Psicologia, pautado num parecer do
Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 1962). Conforme resolucdo do
Conselho Federal de Educacédo (BRASIL, 1962), eram possiveis trés perfis de
formacéo profissional: Licenciatura, Bacharelado e formacéo do Psicologo.

A formacédo em licenciatura e bacharelado tinham a duracéo de 4 anos e
compreendiam sete matérias: 1) Fisiologia; 2) Estatistica; 3) Psicologia Geral e
Experimental; 4) Psicologia do Desenvolvimento; 5) Psicologia da
Personalidade; 6) Psicologia Social e 7) Psicopatologia Geral (BRASIL, 1962). O
terceiro perfil, formacéo de psicélogo, tinha duracdo de 5 anos e demandava o
cumprimento de outras cinco matérias, acrescidas as sete anteriores: 8)
Técnicas de Exame Profissional e Aconselhamento Psicolégico; 9) Etica
Profissional, sendo as matérias de 10 a 12 estabelecidas dentre as seguintes
opcOes: a) Psicologia do Excepcional; b) Dinamica de Grupos e Relacdes
Humanas; c) Pedagogia terapéutica; d) Psicologia Escolar e Problemas de
Aprendizagem; e) Teorias e técnicas Psicoterapicas; f) Selecédo e orientacdo
profissional; g) Psicologia da industria. A estas disciplinas era somado o Estagio
Supervisionado (BRASIL, 1962).
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O curriculo minimo para os cursos de Psicologia ficou vigente por 40 anos,
ou seja, de 1962 a 2002, sendo que no periodo de sua consolidacdo havia a
preocupacdo com a construcdo de uma identidade profissional do psic6logo no
Brasil, resultando em um curriculo que uniformizou a formacédo em Psicologia
(CFP, 2018).

Ao longo da vigéncia desse curriculo minimo, surgiram diversas criticas a
esse modelo de formacao, principalmente por sua vinculacdo maior a area de
saude. As criticas a essa vinculacéo se sustentavam sob o argumento de que a
énfase atribuida a area da saude no curriculo apresentava um viés biologico,
nao alcancando uma concepc¢ao de saude que contemple a complexidade dos
determinantes do desenvolvimento humano e da prépria saude/adoecimento
mental.

A vinculagéo da Psicologia a 4rea da saude esta publicada na resolucéo
287/1998 do CNS, reconhecendo a “importancia de acao interdisciplinar no
ambito da saude” (BRASIL, 1998). A interdisciplinaridade na area da saude
implica discutir e propor orientagdes comuns aos cursos inseridos nessa area.
Diversas categorias profissionais passam a figurar como profissionais de saude,
dentre elas, o profissional de psicologia.

Outro aspecto que contribui para promover essa discussdo foi a
transformacdo na concepcdo de salude estabelecida pela 82 Conferéncia
Nacional de Saude, realizada em 1986 e legitimada na Constituicdo Federal de
1988.

A 82 Conferéncia Nacional de Saude concebeu a satude como
“direito de todos e dever do Estado” e ampliou a compreensao
da relacao saude/doenca como decorréncia das condi¢des de
vida e trabalho, bem como o acesso igualitario de todos aos
servicos de promocado, protecdo e recuperacdo da saude,
colocando como uma das questdes fundamentais a
integralidade da atencdo a saude e a participacdo social
(BRASIL, 1998).

As mudancas sobre o entendimento da relacdo saude/doenca como um
fenbmeno amplo, marcado pelas condicdes materiais de existéncia e
desigualdades sociais vem ao encontro das criticas feitas ao curriculo minimo
nos cursos de Psicologia que, como ja afirmamos, tinha énfase na area da

saude, sob um viés biologicista. A necessidade de superar a reproducao
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mecanica de conhecimentos e técnicas que vinham dessa interpretacdo da
saude, bem como, de formar um profissional capaz de compreender a realidade
social e o contexto dos diversos espacos de atuacao é defendida por diversos
autores ao tecerem criticas ao curriculo minimo (VIEIRA-SANTOS, 2016).

Ao passo que a Psicologia se consolida como profissédo, tomando para si
elementos que a identificam no contexto da sociedade brasileira, emerge no
interior do campo tedrico pratico da Psicologia o contraditério, a necessidade de
abranger a diferenca. Diferenca que se manifesta e se imp&e a Psicologia diante
da desigualdade manifesta nas condi¢cdes materiais de existéncia da populacéo
em relacéo as concepcdes de Direitos, Saude, Educacao prevendo igualdade no
acesso a toda populacdo. A critica a énfase bioldgica se estende as praticas
psicoldgicas, como por exemplo, a testagem psicolégica.

Considerando as criticas tecidas ao curriculo minimo e a formacgéo
profissional decorrente dele, destacamos dois pontos. Primeiro, se no contexto
do curriculo minimo a formacao ndo preparava o psicélogo para compreender
as contradi¢Oes da realidade social. Ao final do século XX se impde a exigéncia
de compreender as desigualdades presentes no acesso aos direitos previstos na
constituicdo de 1988, haja vista que a concepc¢ao de saude e, por decorréncia,

de adoecimento mental, ndo diz respeito apenas a determinantes bioldgicos.

Em seu sentido mais abrangente, a saude é a resultante das
condicbes de alimentacdo, habitacdo, educacédo, renda, meio-
ambiente, trabalho, transporte, emprego, lazer, liberdade,
acesso e posse da terra e acesso a servicos de salde. E, assim,
antes de tudo, o resultado das formas de organiza¢éo social da
producdo, as quais podem gerar grandes desigualdades nos
niveis de vida (BRASIL, 1986, p. 4).

As desigualdades sociais presentes na sociedade brasileira sao
evidenciadas e consideradas na elaboracdo das politicas publicas na década de
90. Os direitos sociais encontram-se “fundamentados na ideia de igualdade, uma
vez que decorrem do reconhecimento das desigualdades sociais gestadas na
sociedade capitalista” (COUTO, 2010, p. 48). Tais direitos possuem
caracteristica redistributiva, objetivando a promoc¢éo de igualdade de acesso a
“bens socialmente produzidos, a fim de restaurar o equilibrio para a coesao

social” (COUTO, 2010, p. 48), sendo o Estado o responsavel por intervir no
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sentido de materializar esse acesso por meio das politicas publicas, executadas
no ambito do Estado (COUTO, 2010).

Enfrentar as desigualdades sociais, garantir direitos sociais basicos € uma
demanda que mantém relacdes com o fortalecimento da doutrina neoliberal na
década de 1980, visando “menos Estado e mais mercado” (LIBANEO, 2016, p.
44). Tal relacdo da garantia dos direitos sociais com a doutrina neoliberal imp&e
um entendimento arriscado, em que tais direitos sdo compreendidos como
“processo de concessao, criando suditos em vez de cidaddos” (COUTO, 2010,
p. 52). Neste sentido, o direito social, submisso a l6gica do mercado, se encontra
sobre o “controle do Estado, resguardando a hegemonia do capital” (COUTO,
2010, p. 54).

A globalizacdo da economia e ampliacdo dos mercados depende de
politicas sociais sobre o0 controle de organismos internacionais como
Organizacfes das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura, o Banco
Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento, o Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento e a Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico, que passam a regulamentar e apontar as
diretrizes para elaborac&o de politicas sociais (LIBANEO, 2016).

A medida que a l6gica do mercado define as relacdes sociais, politicas de
saude, educacéo e trabalho, ocorrem também implicacdes na compreensédo da
subjetividade. A doutrina neoliberal pressupde “a¢des individuais em detrimento
de acdes coletivas, o individuo regido pelas leis do mercado e a transformacéo
do cidaddo em consumidor’ (EIDT, CAMBAUVA, 2012, p. 37). Em suma, 0

sujeito passa a ser consumidor da educacéo e da saude, por exemplo.

Desse modo, 0s organismos internacionais criaram estratégias
ligadas as globalizacdo da economia: empréstimos aos paises
emergentes para recuperar 0 crescimento econémico com
atuacao em politicas sociais, especialmente educacédo e saude;
transformacado da educacdo em negdcio a ser tratado pela légica
do consumo e da comercializacdo, abrindo-se espag¢o em ambito
global para a mercadorizacdo da educacéo; e transferéncia de
servicos como educacao e salde para a gestédo do setor privado
(LIBANEO, 2016, p. 44)

O estabelecimento pelos organismos internacionais de diretrizes para

politicas sociais objetiva exercer controle sobre a gestdo das desigualdades
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sociais, centralizando a vida em sociedade em torno das rela¢cdes de mercado.
Nessa perspectiva, direitos sociais passam a ser mercadoria a serem
consumidas pelos individuos, podendo escolher o que vai consumir de acordo
com sua condicdo econdmica. Assim, o individuo, agora consumidor, tem a
sensacao de escolher o que vai consumir; a esséncia da individualidade, na
definicdo de Hayek (1987) citado por Eidt e Cambauva (2012, p. 37) como o
“reconhecimento do individuo como juiz supremo dos proprios objetivos, € a
convicgdo de que suas ideias deveriam governar-lhe tanto quanto possivel a
conduta”.

O reconhecimento da educac&do como politica social a ser implementada
para o “alivio da pobreza” é tema debatido pelos organismos internacionais em
reunides como “Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990),
Conferéncia da Cupula de Nova Délhi, india (1993), Cupula Mundial de
Educacéo para Todos — Dakar (2000)” (LIBANEO, 2016, p. 43). A relevancia da
implementacdo de politicas sociais, como a educacdo, pelos organismos
internacionais é destacada por Leher (1998, apud LIBANEO, 2016, p. 44) como

estratégia na gestao da pobreza.

[...] longe de ser uma questdo marginal, a educagéo encontra-se
no cerne das proposi¢des do Banco Mundial, como um requisito
para a inexoravel globaliza¢do, cumprindo a importante fungéo
ideologica de operar as contradigbes advindas da exclusdo
estrutural dos paises periféricos que se aprofunda de modo
inédito. O Banco Mundial inscreve a educac¢ao nas politicas de
aliviamento da pobreza como ideologia capaz de evitar a
“exploséo” dos paises e das regides periféricas e de prover o
neoliberalismo de um porvir em que exista a possibilidade de
algum tipo de inclusao social (“todo aquele que se qualificar
podera disputar, com chance, um emprego”), para isto, a coloca
no topo do seu programa de tutela nas regides periféricas.

A concepcéao de subjetividade sofre com as transformacgdes produzidas
pela doutrina neoliberal, tornando sua discussdo na formacdo do psicologo
essencial. Considerando que tais transformacfes além de acarretarem
mudancas para ordem social, politica e econb6mica; tem implicacdes para
constituicao do sujeito, que “vive voltado para si, quando o coletivo sé serve para

atrapalhar suas vivéncias individuais e, por estar constantemente submetido aos
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seus desejos, & Util ao mercado como consumidor” (EIDT, CAMBAUVA, 2012, p.
45).

Por outro lado, ha uma parte da populacédo que permanece a margem do
consumo, mas que precisa ser atendido pelo Estado, como meio para
“aliviamento da pobreza” e controle social. Essa populacdo passa a ser assistida
por profissionais formados em Psicologia. Sendo assim, torna-se um desafio
abordar e ensinar sobre a constituicdo da subjetividade em uma sociedade
desigual, pautada na logica neoliberal, centrando-se apenas em aspectos
bioldgicos e individuais.

Compreender a subjetividade em sua totalidade e atuar sobre ela é
necessario, porém nao se trata somente de ensinar de modo formal o conceito
de subjetividade, mas de discutir as bases historicas e sociais que constituem
sua concepcao. Por isso, a necessidade de considerar o exercicio profissional
para além do modelo clinico centralizado na doenca e pautado na concepcao de
individuo isolado, visando desvelar as relacbes da constituicdo do sujeito com a
realidade social.

Segundo ponto, se no contexto do curriculo minimo a formacgéo preparava
0 psicélogo para atuar com enfoque nos aspectos biolégicos do adoecimento,
pautado no formato clinico, isso limitava sua atuacédo profissional. Nao raro, no
exercicio profissional, o psicélogo depara-se com fenémenos e situacdes para
as quais nado recebeu formacdo tedrica suficiente na graduacdo para
compreender e intervir, muitas situacées demandam dele articulacdo com
categorias profissionais diferentes, o que ele nao foi preparado a fazer.

Neste sentido, as criticas a formacdo expdem a necessidade deque os
cursos de graduagcdo em Psicologia reconhecam a caracteristica
multideterminada da subjetividade humana, constituida no contexto de uma
sociedade dividida em classes e regida sobre as leis do mercado. Essa
compreensao de sujeito nos permite afirmar, segundo Vigostki (2004, p. s/p) que
as “varias contradigdes internas que sao encontradas nos diferentes sistemas
sociais encontram sua expressao tanto no tipo de personalidade quanto na
estrutura da psicologia humana naquele periodo historico”.

E com base no entendimento da subjetividade como manifestacdo das
contradicbes do sistema social que buscamos compreender as mudancas

sociais, a elaboragdo de leis e a garantia de direitos sociais prevista pela
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constituinte de 1988, e suas implicagbes na deliberacdo do Ministério da
Educacao para elaboragao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s).

Segundo Vieira-Santos (2016), esta deliberacdo se deu no ano de 1994,
porém, segundo Conselho Federal de Psicologia (2018), ocorreu em 1995.
Divergéncias a parte, fato € que a publicacdo da DCN para cursos de Psicologia
ocorreu em 2004, sendo republicada em 2011 pelo Conselho Nacional de
Educacdo. Na sua republicacdo foram acrescentadas, em relacdo a versao
publicada em 2004, normas para a estruturacdo do projeto pedagdgico
complementar para Formacdo de Professores de Psicologia (BRASIL, 2004;
2011).

Em relac&o a organizacdo dos cursos de Psicologia, o art. 2 das DCN’s
(2004) estabelece principios, compromissos e condi¢cdes de oferta e processos
de planejamento, implementacéo e avaliagdo dos cursos (BRASIL, 2004). O
artigo seguinte especifica como meta central do curso de Psicologia a “formacéao
do psicologo voltado para a atuacao profissional, para a pesquisa e para o ensino
de Psicologia” (BRASIL, 2004, p. 1) com base em sete principios e
compromissos estabelecidos pelas diretrizes:

a) Construcéo e desenvolvimento do conhecimento cientifico em
Psicologia; b) Compreensdo dos mudltiplos referenciais que
buscam apreender a amplitude do fendbmeno psicolégico em
suas interfaces com os fendmenos biol6gicos e sociais; )
Reconhecimento da diversidade de perspectivas necessarias
para compreensdo do ser humano e incentivo a interlocugéo
com campos de conhecimento que permitam a apreensdo da
complexidade e multideterminacdo do fenédmeno psicologico; d)
Compreensdo critica dos fendbmenos sociais, econémicos,
culturais e politicos do Pais, fundamentais ao exercicio da
cidadania e da profissdo; e) Atuacdo em diferentes contextos
considerando as necessidades sociais, os direitos humanos,
tendo em vista a promocédo da qualidade de vida dos individuos,
grupos, organizacdes e comunidades; f) Respeito a ética nas
relacdes com clientes e usuérios, com colegas, com o publico e
na producéo e divulgacéo de pesquisas, trabalhos e informacgdes
da éarea da Psicologia; g) Aprimoramento e capacitacdo
continuos (BRASIL, 2004, p 1).

A ampliacdo dos espacos de atuagcdo do psicologo demanda reflexdes
constantes acerca de sua formagéao profissional. A absorgéo dos profissionais de
Psicologia pelas Politicas Publicas, em grande medida pela Politica Publica de

Saude, articulada a uma concepcédo ampliada de saude, € um elemento que
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suscita reflexdes no ambito da formagéo profissional e da reorganizagéo dos

cursos de Psicologia as diretrizes comuns a area da saude (CFP, 2018).

Neste sentido, coloca-se a necessidade de uma formacé&o da(o)
psicologa(o) que garanta a inclusdo de conteudos teoricos-
metodoldgicos, praticas e estagios que estejam comprometidos
com o fortalecimento e os principios do Sistema Unico de Satde
(SUS) (CFP, 2018, p. 22)

Com a necessidade de atualizacéo das diretrizes comuns aos cursos da
area da saude, no ano de 2018, inicia-se outro movimento de revisdo da DCN
para os cursos de Psicologia, encabecado pela Associacéo Brasileira de Ensino
de Psicologia (ABEP), Conselho Federal de Psicologia (CFP) e Federacéo
Nacional dos Psicologos (FENAPSI). A recente revisao das diretrizes se sustenta
ante o entendimento do Conselho Nacional de Saude (CNS), em parceria com
entidades representativas das categorias profissionais inseridas no campo da
saude, segundo a resolucéo 287/1998 do CNS, acerca da necessidade de rever
as suas DCN’se especificar orientagdes comuns a formacdo desses
profissionais, incluindo a Psicologia (CFP, 2018).

Decorrente das discussdes nacionais sobre as DCN'’s, em agosto de 2018
foi publicada uma minuta das DCN’s para cursos de Psicologia, tendo sido
aprovada em setembro de 2018 pelo parecer técnico n° 346/2018 do Conselho
Nacional de Saude, homologado pela resolucdo 597/2018, que incorporaram as
recomendac¢Bes do Conselho Nacional de Saude (BRASIL, 2018a).

Conhecidos os aspectos relativos ao processo de elaboragado das DCN'’s,
de aspectos que a constituem, passamos expora analisar os indicadores de
avaliacd@o para cursos de Psicologia, bem como realizar uma analise da relacao
de tais indicadores com a doutrina neoliberal e suas implicagdes para 0 ensino

superior.

2.2 O caminho impde exigéncias a caminhada: indicadores e sistema de

avaliacdo de desempenho dos estudantes de Psicologia.

Apés abordarmos a elaboracdo de diretrizes para organizacdo da
formacéo do psicologo, buscando identificar como mudancas sociais estiveram

relacionadas a demandas por revisdo das DCN’s e o tipo de formacgé&o previsto
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por elas, passamos a outro ponto de reflexdo sobre o processo historico da
formacéo de psicélogos. Consideramos que outro meio para avangarmos nessa
compreensao foi a analise dos indicadores e processos de avaliacado dos cursos
de Psicologia. A analise desses documentos teve por objetivo compreender o
gue se espera da formacdo em psicologia e 0 que se evidencia na formacéo
mediante os critérios e indicadores utilizados na avaliacéo.

Os critérios utilizados na avaliacdo evidenciam a formacao que se espera
ser atingida ao final do curso. Avaliar o processo de formagéo dos estudantes
implica levar em conta os elementos que compde as diretrizes curriculares e 0s
processos institucionais que envolvem o trabalho no ensino superior, como: as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas; as diretrizes gerais que
orientam a construcdo dos curriculos; a capacitacdo do corpo docente e 0s
processos de ensino e aprendizagem; a gestdo da coordenacgao do curso e do
colegiado que tomam as decisdes sobre o curso, e a estrutura e gestdo da
instituicdo em que o curso é ofertado. Esses elementos sdo exemplos de
guestdes que compde uma experiéncia formativa no contexto do ensino superior,
incluindo o curso de Psicologia.

O documento no qual coletamos dados para a realizacdo da analise
especifica sobre a avaliacdo é o relatdrio sintese de area da Psicologia (BRASIL,
2018b), elaborado com base nos dados do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade). O Enade integra o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Superior (Sinaes), instituido pela Lein® 10.861, de 14 de abril de 2004,
com objetivo de garantir a avaliacdo das instituices de Educacéo Superior, dos
cursos de graduacédo e do desempenho académico dos estudantes (BRASIL,
2018b). Esse sistema de avaliacdo, de acordo com o art. 99, incisos VI, VIII, IX
da LDB (BRASIL, 1996), tem por finalidades:

a melhoria da qualidade da educacao superior, a orientacdo da
expansao da sua oferta, 0 aumento permanente da sua eficacia
institucional e efetividade académica e social e, especialmente,
a promogdo do aprofundamento dos compromissos e
responsabilidades sociais das instituicdes de educacéo superior,
por meio da valorizagdo de sua misséo publica, da promocéao
dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade
institucional (BRASIL, 2004, s/p, grifo nosso).



52

Ante a descri¢ao das finalidades do Sinaes, consideramos que merece
destaque em nossa investigacao a busca pela “efetividade académica e social”
da educacao superior, pois, compreendemos que o ensino em nivel superior
deve formar profissionais qualificados e envolvidos com a realidade social do
contexto em que vivem e na qual atuaréo.

Outro ponto, citado como uma das finalidades do Sinaes, que merece ser
mencionado e atravessa 0 processo formativo do estudante, refere-se a
‘promogao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das instituicbes de educagao superior”. Ou seja, é destacada a necessidade da
presenca e extensado da educacao superior junto a comunidade,para divulgar e
efetivar o conhecimento tedrico/pratico no contexto em que a instituicdo se
encontra e colocar o estudante em contato com a realidade social da cidade, da
comunidade em que ambos, instituicdo e estudante se encontram.

Neste sentido, a formacéo do estudante implica conhecer essa realidade
e socializar o conhecimento cientifico para além dos muros do ambiente
académico, buscando tornar este saber parte das relagbes sociais na vida
cotidiana, a fim de que tal conhecimento transforme a realidade dos individuos e
da comunidade em que vivem.

Considerar uma formacédo nesta perspectiva, onde estudante e instituicao
se implicam na vida comunitaria e social por meio do conhecimento cientifico,
nos permite pensar uma formagdo na qual os afetos sejam considerados no
processo de formacéo, na estruturacdo do projeto pedagdgico de um curso. Haja
vista que a instituicdo de educacao superior ao tornar efetivo seu compromisso
e responsabilidade social agrega aos estudantes ndo somente a transmissao de
conhecimento tedrico e exercicio da pratica, mas aproxima esta pessoa em
formacdo a realidade social em que tal conhecimento tedrico/pratico pode ser
aplicado, articulando no ensino os afetos e o intelecto a acao politica.

Nossas reflexdes sobre a formagcdo dos estudantes, expostas nos
paragrafos anteriores encontram-se presentes na avaliacdo da educacao
superior, por meio da qual o desempenho académico dos estudantes € avaliado.

O Enade tem como objetivo mensurar o:

desempenho dos estudantes em relacdo aos conteldos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares da respectiva
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area de graduacado, suas habilidades para ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolu¢cdo do conhecimento e suas
competéncias para compreender temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e
mundial e a outras Areas do conhecimento (BRASIL, 2018b, p.
7).

No Enade é previsto avaliar ndo somente os conhecimentos especificos
do estudante, mas, para além da formacédo especifica, sdo avaliados elementos
que compde a formagéo geral, ou seja, as “competéncias para compreender
temas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo”, e que remetem ao
entendimento e leitura da realidade do pais e do mundo, articulado a outras
areas do conhecimento. No caso da Psicologia, por exemplo, a compreensao da
subjetividade requer levar em consideracao nao apenas o individuo em si, mas

determinantes, como contexto cultural, politico, econémico e social.

2.2.1 Um encontro com a avaliagcdo: o Enade e sua composicao avaliativa

ApOs uma exposicao geral sobre o Enade, voltamo-nos para os elementos
gue o compde, buscando compreender sua estrutura e o que cada elemento
propde avaliar. Cabe mencionar que as diretrizes da prova sao elaboradas pela
Comissao Assessora da area de Psicologia e Comissdo Assessora da area de
Formacéao Geral, sendo que as diretrizes e matrizes que dao base a prova sao
definidas por tais comissbes sob orientacdo dos servidores da Diretoria de
Avaliacéao do Ensino Superior (Daes/Inep) (BRASIL, 2018b).

Além da prova, os estudantes respondem um questionario on-line
contendo 68 questdes que visa levantar informacdes sobre o perfil
socioeconémico e académico dos estudantes, bem como avaliar aspectos da
formacao e do curso de Psicologia (BRASIL, 2018b). Outra fonte avaliativa é o
questionario respondido pelo coordenador de curso, composto por 74 questdes
e também de preenchimento on-line. O questionério visa levantar informacdes
sobre o funcionamento e dinamica do curso, bem como questdes sobre o perfil
profissional e académico do coordenador de curso (BRASIL, 2018b). Junto a
prova, ao final, ha nove questdes a serem respondidas pelos estudantes sobre
a sua percepcao da prova, e os dados do Censo da Educacao Superior fecham

os elementos que compde o Enade (BRASIL, 2018b).
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Continuando na andlise dos elementos que compdem a avaliacdo do
Enade, nos deteremos na prova e seus aspectos mais gerais que caracterizam
a construcdo de sua matriz. Em seguida discutiremos sobre os componentes de
Formacao Geral e Formacédo Especifica da area de Psicologia.

Na elaboragdo das diretrizes da prova do Enade s&o consultadas as
Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacéo, Catalogo Nacional de Cursos
Superiores de Tecnologia e outros documentos oficias pertinentes, como a
legislacéo profissional (BRASIL, 2018b). Outra questao importante sobre a prova
€ com relacao a construcao de sua matriz, pautada pelas comissdes e servidores
da Daes/lnep, cada item é elaborado com base na articulacdo entre
“caracteristica de perfil, uma competéncia e até trés conteudos” (BRASIL, 2018b,

p. 386), conforme especifica o quadro abaixo.

Quadro 5: Matriz para elaboracao de questdes da prova do Enade.

Conjunto de caracteristicas esperadas pelo egresso da
Perfil Educagdo Superior, construido na articulagdo entre uma
base tedrica e uma pratica real, e que contempla a
identidade pessoal e identidade profissional.

Mobilizacao reflexiva e intencional de diferentes recursos
o (conhecimentos, saberes, habilidades, esquemas mentais,
Competencia | afetos, crencgas, principios, funcdes psicologicas, posturas e
outros) necessarios para o enfrentamento de uma situacédo-
problema especifica.

) Contetdos curriculares estabelecidos pelas Diretrizes
Contetdo Curriculares Nacionais de cursos graduacdo ou pelo
Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia.
Fonte: Relatério de Sintese de Area: Psicologia (BRASIL, 2018b, p. 386).

Com base na articulacéo entre tais elementos, os itens que compdem a
matriz da prova séo elaborados. Seguem alguns exemplos retirados do Relatério
de Sintese de Area: Psicologia, aplicado no ano de 2018. Nos quadros 6 e 7 é
possivel verificar a articulagéo entre perfil, competéncia e conteado que compde
a elaboracéo dos itens da matriz da prova de questdes discursivas e objetivas,

tanto da Formacao Geral quanto da Formacao Especifica.
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Quadro 6:Matriz de elaboracéo para questdes discursivas e objetivas da

formacéao geral do Enade.

Perfil: humanista e critico, apoiado em conhecimento
cientifico, social e cultural, historicamente construidos, que
transcendem sua area de formacao;

Questao Competéncia: formular e articular argumentos e contra-
argumentos consistentes em situagdes sociocomunicativas;
Conteuado: Sociodiversidade e multiculturalismo:
solidariedade/violéncia, inclusdo/exclusdo, sexualidade,
relacdbes de género e relagbes étnico-raciais Etica,
democracia e cidadania.

Perfil: ético e comprometido com as questdes sociais,
. culturais e ambientais;

Questao 01 Competéncia: identificar representacdes verbais, graficas e
numéricas de um mesmo significado;

Conteldo: Meio ambiente: natureza e intervencdo humana
Fonte: Relatério de Sintese de Area: Psicologia (BRASIL, 2018b, p. 387).

Discursiva 01

Quadro 7: Matriz de elaboragdo para questdes discursivas e objetivas da
formacé&o especifica do Enade.

Perfil: ético e critico no que diz respeito a atuacao
profissional, visando a promocao dos direitos humanos e do
bem-estar dos individuos, dos grupos e das organizacoes e
das comunidades;

Discursiva 3 Competéncia: diagnosticar, planejar e intervir em processos
de prevencdo e promocdo da saude, em nivel individual e
coletivo;

Conteudo: Intervencdes em atencdo e promocdo em saude.
Perfil: comprometido com o aprimoramento e a capacitacéo
continuos, por meio da construgdo e do desenvolvimento do
conhecimento em Psicologia nas dimensdes da ciéncia e da
profissao;

Quest&o 09 Competéncia: planejar, conduzir e relatar investigacGes
cientificas, apoiado em analise critica das diferentes
estratégias de pesquisa;

Conteudo: fundamentos, métodos e técnicas de
investigacao cientifica.

Fonte: Relatério de Sintese de Area: Psicologia (BRASIL, 2018b, p. 389).

Questéao

Ao observarmos alguns itens que compdem a matriz da prova de
Psicologia do Enade, em ambos os componentes de formacao, Geral e
Especifico, € possivel perceber como os elementos sao articulados na
elaboracdo dos itens que irdo compor a prova. Ainda sobre os elementos que

estruturam as questbes, € possivel identificar a sintonia com 0s principios
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defendidos pelos organismos internacionais para educac¢ao, contribuindo com a
reprodutibilidade dos principios neoliberais e no entendimento de uma
subjetividade fragmentada. Nesta logica, os direitos sociais passam a ser
compreendidos como disfungbes a serem corrigidas pelo desenvolvimento
econdmico (COUTO, 2010), cabendo ao ensino a formacédo de habilidade e
competéncias que objetivam “criar insumos necessarios para que o aluno
alcance a aprendizagem como produto” (LIBANEO, 2016, p. 47). Passamos a
abordar cada componente da avaliagdo separadamente, buscando destacar
particularidades no contexto do Enade.

2.2.1.1 Componente de formacéo geral

O componente de avaliacdo da Formacdo Geral € composto por dez
questdes sendo 2 (duas) discursivas e 8 (oito) de multipla escolha (BRASIL,
2018b). As questdes, sejam elas referentes ao componente de avaliacdo da
Formacdo Geral ou Formacgdo Especifica, contemplam situacdes problema e
estudo de caso. Conforme assevera o documento, as questdes discursivas
buscam apreender nas respostas “clareza, coeréncia, coesdo, estratégias
argumentativas, utilizacdo de vocabulario adequado e corre¢cdo gramatical do
texto” (BRASIL, 2018b, p. 10). O Relatorio de Sintese de Area da Psicologia
aponta as seguintes caracteristicas que integram o perfil profissional.

| — ético e comprometido com questdes sociais, culturais e
ambientais; Il — humanista e critico, apoiado em conhecimentos
cientifico, social e cultural, historicamente construidos, que
transcendem a sua area de formacdo; lll — protagonista do
saber, com visdo do mundo em sua diversidade para praticas de
multiletramentos, voltadas para o exercicio da cidadania; IV —
proativo, solidario, autbnomo e consciente na tomada de
decisbes, considerando o0 contexto situacional;, e V -
colaborativo e propositivo no trabalho em equipes, grupos e
redes, atuando com respeito, cooperacdo, iniciativa e
responsabilidade social (BRASIL, 2018b, p. 9, grifo nosso).

Os pontos marcados nessa citacdo indicam caracteristicas a serem
desenvolvidas ao longo do periodo de formacédo. As caracteristicas destacadas

sao especificadas em competéncias que integram o componente de Formacao
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Geral, segundo a portaria do Inep n°® 444/2018, sendo estabelecidas as seguintes
competéncias (BRASIL, 2018b):

| - fazer escolhas éticas e responsabilizar-se por suas
consequéncias; Il - promover didlogo e praticas de convivéncia,
compartilhando saberes e conhecimentos; Il - trabalhar em
equipe, de forma flexivel e colaborativa; IV - buscar solu¢des
vidveis e inovadoras na resolucéo de situagcbes-problema; V -
organizar, interpretar e sintetizar informacfes para tomada de
decisfes; VI - planejar e elaborar projetos de acéo e intervencéo
a partir da andlise de necessidades, de forma coerente, em
contextos diversos; VII - compreender as linguagens e suas
respectivas variacbes como expressdo das diferentes
manifestacdes étnico-culturais; VIl - identificar representacdes
verbais, graficas e numéricas de um mesmo significado; IX -
formular e articular argumentos e contra-argumentos
consistentes em situagbes sociocomunicativas; e X - ler,
interpretar e produzir textos com clareza e coeréncia (BRASIL,
2018b, p. 9-10, grifo nosso).

O perfil a ser desenvolvido no processo formativo encontra-se presente
nas competéncias. Avaliar competéncias € algo que nos parece bastante
complexo, considerando que, “escolher, responsabilizar-se, compartilhar,
planejar, trabalhar em equipe, compreender linguagem e identificar
representacdes” sdo agdes que exigem um pensamento no qual o intelecto age
concomitantemente com as emocdes, constituindo a forma de agir/pensar/sentir
do profissional. Na mesma Portaria do Inep que estabelece as competéncias a
serem consideradas na elaboracdo da matriz da prova de Psicologia, constam

0s contetidos a serem avaliados:

| -Etica, democracia e cidadania; Il - Estado, sociedade e
trabalho; Il - Educagdo e Ciéncia; IV - Cultura e arte; V -
Tecnologia e inovagdo; VI - Meio ambiente: natureza e
intervencdo humana; VIl — Processos de globalizacao e politica
internacional; e VIII — Sociodiversidade e multiculturalismo:
solidariedade/violéncia, tolerancia/intolerancia,
inclusdo/exclusado, sexualidade, relacdes de género e relacbes
étnico raciais (BRASIL, 2018b, p. 9).

Mediante a exposicdo dos conteudos avaliados, observa-se o
direcionamento do ensino para conhecimentos que mantém relacdes com outras
areas de formacédo e com problemas sociais diversos. A formacgao voltada a

orientacdo dos organismos internacionais se encontra centrada na “solugéo de



58

problemas sociais e econdmicos e a critério do mercado”, comprometendo “suas
finalidades prioritarias de ensinar conteudos e promover o desenvolvimento das
capacidades intelectuais dos alunos” (LIBANEO, 2016, p. 48).

2.2.1.2 Componente de formacéao especifica

Sobre o componente de Formacéo Especifica € importante destacar que
ele é composto 30 (trinta) questdes, sendo 3 (trés) discursivas e 27 (vinte e sete)
de multipla escolha (BRASIL, 2018b). As caracteristicas que compdem a
elaboragcdo da matriz da prova sobre o perfil sdo pautadas nas DCN’s para

cursos de graduacédo em Psicologia, constando caracteristicas como:

I — comprometido com o0 aprimoramento e a capacitacdo
continuos, por meio da construcdo e do desenvolvimento do
conhecimento em Psicologia nas dimensdes da ciéncia e da
profissdo; Il — atento a compreensdo dos fendmenos
psicoldgicos, considerando sua complexidade, sua diversidade
e sua multideterminacéo em interlocu¢cdo com outros campos do
conhecimento; Il — ético e critico no que diz respeito a atuacao
profissional, visando a promoc¢édo dos direitos humanos e do
bem-estar dos individuos, dos grupos, das organizacfes e das
comunidades; IV — ético e critico na producéo e divulgacdo das
pesquisas, trabalhos e informacdes da area de Psicologia; e V —
comprometido com o estabelecimento de vinculos interpessoais
gue propiciem a sua atuacao ética em equipes multiprofissionais
(BRASIL, 2018b, p. 11-12).

O perfil estabelecido pela DCN’s orienta para uma formagé&o profissional
em Psicologia que dialogue com outras areas do conhecimento, concomitante a
necessidade de atuar comprometido com o desenvolvimento da Psicologia como
ciéncia. Considerando o perfil estabelecido, sdo definidas as competéncias que
compdem o componente de Formacao Especificas:

| - avaliar, planejar e decidir as condutas profissionais, com base
em fundamentos teorico-metodoldgicos e epistemoldgicos e
considerando as caracteristicas da populacao alvo; Il - planejar,
conduzir e relatar investigacdes cientificas, apoiado em analise
critica das diferentes estratégias de pesquisa; Ill - elaborar
relatos cientificos, informes psicolégicos (pareceres técnicos,
laudos) e outras comunicagfes profissionais, inclusive materiais
de divulgacéo; IV - diagnosticar, planejar e intervir em processos
educativos em diferentes contextos; V - diagnosticar, planejar e
intervir em processos psicossociolégicos em diferentes
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contextos de trabalho; VI - diagnosticar, planejar e intervir em
processos de prevencdo e promocao da saude, em nivel
individual e coletivo; VII - diagnosticar, planejar e intervir em
processos de apoio psicossocial a grupos, segmentos e
comunidades em situacéo de vulnerabilidade individual e social;
VIII - realizar psicodiagnostico, psicoterapia e outras estratégias
de intervencdo em demandas individuais e coletivas; IX -
coordenar e mediar processos grupais, em diferentes contextos,
considerando diferencas individuais e socioculturais; e X -
avaliar os resultados e impactos das interven¢des psicoldgicas
conduzidas em diferentes contextos (BRASIL, 2018b, p. 10-11).

As competéncias referem-se a acbes que o Psicologo deve realizar no
campo de atuacdo e sobre os fendmenos psicolégicos. A fim de avaliar as
competéncias que compde o componente especifico da formacéo, a Portaria n°

447/2018 do Inep define os seguintes conteudos:

| — Fundamentos epistemolégicos e histéricos da Psicologia; Il —
Fundamentos, métodos e técnicas da investigacao cientifica; lll
— Processos de avaliagdo psicologica; IV — Processos
psicolégicos basicos; V — Processos psicopatolégicos; VI —
Processos grupais; VII — Processos clinicos; VIII — Processos
educativos; IX — Processos de aprendizagem; X — Bases
bioldgicas do comportamento humano; XI — Intervencdes em
processos educativos; Xl — Intervengbes em processos
organizacionais e de gestéo de pessoas; Xl — Intervencdes em
saude e bem-estar do trabalhador; XIV — Intervencdes em
atencdo e promocao da saude; XV — Intervencdes em processos
psicossociais; e XVI — Etica no exercicio profissional (BRASIL,
2018c, p. 12).

Os conteudos descritos comp&em grande parte do escopo das disciplinas
que devem integrar o curriculo do curso de Psicologiae aspectos previstos nas
DCN'’s para cursos de graduacdo em Psicologia. Neste sentido espera-se que
0s conteudos possibilitem o desenvolvimento das competéncias e o perfil
estabelecido nas DCN e avaliado pelo ENADE. Perfil este que se compromete
com as demandas e principios do mercado, impondo ao estudante uma
competitividade, em que o papel do ensino se volta a desenvolver a capacidade

adaptativa do individuo submetida a l6gica do mercado.
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2.3 Um olhar sobre o caminho percorrido: reflexdes sobre a formacéao do

psicélogo

Até aqui tratamos de aspectos relativos ao percurso histérico da
Psicologia, passando pela sua regulamentacédo, elaboracdo de diretrizes,
chegando aos instrumentos de avaliacdo dos estudantes. Neste momento
abordaremos dois pontos que orientardo as nossas reflexdes acerca das
guestdes iniciais apresentadas. E para tal empreitada propomos uma alegoria
que busca representar algumas ideias e pensamentos sobre o conteldo
desenvolvido ao longo desta secéo.

Daremos pessoalidade a Psicologia, chamando-a de Psigue. Psique esta
caminhando por uma longa estrada e, ao longo dela, ocorrem encontros com
pessoas e lugares diferentes. A medida que a caminhada avanca, 0os encontros
passam a deixar marcas no seu desenvolvimento, suas experiéncias ficam
registradas nas memorias, colocando em movimento sua forma de pensar e
perceber o mundo a sua volta, transformando-a ao passo que tais encontros a
colocam em contato com ideias e atividades diferentes, alterando a maneira
como segue a sua caminhada. Esses encontros expdem dilemas, oposicoes e
contradi¢cdes tornando o caminho sinuoso e repleto de encruzilhadas.

Inicialmente esta sec¢do abordou um encontro que marcou a Psicologia
até os dias de hoje, citamos a presenca dos aspectos tedrico-pratico e tedrico-
filosofico ao longo de seu desenvolvimento. Trata-se do primeiro ponto de
nossas reflexdes. Tais caminhos expdem a oposicdo presente ao longo da
constituicdo da Psicologia nos espacos em que tal conhecimento adentrou.

No Brasil, no inicio do século XX, o ensino de disciplinas de Psicologia,
em diferentes areas e cursos, foi fiel a uma concepcao de Psicologia idealista. O
conhecimento sobre o funcionamento da mente centrava-se na figura de sujeito,
orbitando a sua formacao psiquica sob uma perspectiva intimista, deslocada ou
relegando a um segundo plano as condi¢des materiais de existéncia desses
sujeitos. Nosso texto expde a presenca de disciplinas em seminarios catolicos,
nas Faculdades de Filosofia das universidades brasileiras, onde intelectuais
académicos e religiosos comungavam de tais concepcgoes.

Outro caminho observado na historia da formag&o em Psicologia no Brasil

€ 0 experimental. Testar, verificar e experimentar os fenémenos psiquicos séo
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acOes consideradas necessarias para compreender as relacdes e leis implicadas
no desenvolvimento e funcionamento do psiquismo. Mediante conhecimentos
produzidos de modo experimental, se entendia o sofrimento e adoecimento
mental que acomete os seres humanos. Em grande medida, esse caminho
encontra-se ligado a historia da medicina. Os estudos e pesquisas realizados por
meédicos trouxeram conhecimentos importantes para desenvolvimento do
conhecimento psicologico, sua consolidacdo e presenca em outras areas de
conhecimento, como Educacgéo e Saude, por exemplo.

Historicamente, a pesquisa e realizacdo de experimentos para conhecer
o desenvolvimento e funcionamento da mente humana foram extremamente
necessarios para campos como a Medicina, Psiquiatria, Neurologia e Psicologia.
Porém, é necessario apontar que o caminho experimental, por vezes reduziu a
mente humana, suas funcbes psicolégicas ao biologicismo, justificando a
constituicdo psiquica do sujeito tdo somente pelo aparato biolégico.

Ou seja, sob outra perspectiva, a centralidade no individuo permanece.
Porém, continua deslocando ou relegando a segundo plano aspectos sociais e
condicbes materiais de existéncia que atravessam a existéncia do ser humano,
determinando a constituicdo do sujeito. Os movimentos em favor da higiene
mental, organizados por ligas e associacoes, representados principalmente por
médicos, também por professores, dentre outros, podem ser tomados como
exemplo de profissionais envolvidos no movimento em favor da higiene mental.
Radecki, citado nesta secao, é um precursor de métodos tedrico-experimentais
no trabalho com doentes mentais, atuando com conhecimentos do campo
psicolégico.

A presenca do conhecimento psicologico em areas como a Educacéo, por
exemplo, seja como disciplinas em cursos desta area ou como conhecimento
tedrico-prético orientando a producao de intelectuais, também esteve presente
na atuacdo de profissionais no contexto educacional, como nas escolas por
exemplo. Sendo um processo importante para a consolidagcdo do conhecimento
psicoldgico até a regulamentacdo dos cursos de formacgéao e da profissao.

Retomando nossa alegoria, o caminho percorrido por Psique até aqui
remete a relacdo da Medicina com a Psicologia. Relagdo que passou por
experiéncias e encontros filosoficos e metodoldgicos. Essas ciéncias, em suas

raizes, tém no campo da doenca mental sua principal interface. Ao longo da
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histéria da Medicina, estudos sobre anatomia e fisiologia das fungdes e estrutura
do cérebro foram importantes para o desenvolvimento do conhecimento médico,
provocando transformacfes na maneira como a doenca mental e outros
distarbios de natureza psiquica eram compreendidos e tratados.

Na primeira metade do século XX, o conhecimento tedrico-pratico da
Psicologia, por exemplo, permeava as discussdes sobre a conduta e
aprendizagem dos estudantes, havendo laboratérios de psicotécnica para avaliar
personalidade, comportamentos, capacidades e dificuldades dos estudantes.

Para concluir este primeiro ponto, retomamos a alegoria de Psique, que
entrelacando seu percurso ao caminhar de outros, acabou por encontrar
destinos em comum, interesses em comum. Estes encontros foram
fundamentais para que Psique reconhecesse o0s distanciamentos e
aproximagdes com os outros dessa caminhada. Movimento que contribuiu para
sua emancipacao.

O conhecimento psicolégico encontra na figura de determinados
profissionais e instituicbes reconhecimento sobre a necessidade de
regulamentar seu campo teorico-pratico, fosse, inicialmente na organizacao de
cursos de formacéo, como em projetos para regulamentacéo da Psicologia como
profissdo. Trata-se de um movimento de emancipacédo, pois deixa de ser um
conhecimento que serve a outras areas, para o caminhar independente e, ao
mesmo tempo, articulado a outras areas.

Ao longo do caminho de Psique, as transformacfes ocorrem ndo somente
nos encontros com pessoas e locais diferentes, mas, também por meio de
mudancas em ambito social e histérico que transformam o caminhar de todos,
ndo apenas dela. Em termos mais praticos e metaforicos, tais mudancas alteram
o caminho, a estrada, alterando a paisagem e a caminhada de todos aqueles
gue viajam pelo mesmo caminho.

Esse momento no caminho de Psique nos permite introduzir o segundo
ponto de nossa reflexdo. A Psicologia, tendo sua formacédo e profissao
regulamentada, recebe criticas ante as mudancas no campo das Politicas
Publicas. Mudancas que se encontram atreladas a efervescéncia do momento
histérico e politico que marcou o final da ditadura militar brasileira, como o
movimento de redemocratizagdo “diretas ja”, culminando na elaboragdo da

Constituicdo de 1988. As transformacdes em questdo voltaram as Politicas
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Publicas para uma perspectiva de garantia e acesso de todos a direitos sociais,
buscando a reducéo das desigualdades sociais.

Foram 40 anos de vigéncia do curriculo minimo. Este curriculo foi
elaborado junto a regulamentacédo da formacéo e profissdo em 1962 e esteve
em vigéncia durante o periodo da ditadura, continuou apds a redemocratizacéo
e implementacédo das Politicas Publicas. Ao longo desse periodo, Psicologos
passaram a atuar em um contexto que passou por varias modificacdes, no
entanto, eram formados por um curriculo regulamentado em 1962. As mudancas
politicas, histéricas, sociais demandavam uma formacdo que acompanhasse a
realidade brasileira. Além disso, ante as crises econémicas, 0s psicologos viram
seus consultérios se esvaziarem, e muitos passaram a atuar na Politica Publica,
porém sem uma formacédo adequada para a compreensdo dessa realidade.

De 2002 até 2018 outras alteracdes foram realizadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Psicologia. A presenca da profissdo
em diversos contextos de atuacdo demandou constantes discussfées sobre
aspectos formativos do curriculo.

As transformacdes no ambito politico, econémico, social, o rapido
desenvolvimento tecnoldgico, provocam transformacdes na maneira como as
relacbes humanas se estabelecem no contexto do trabalho e nas relacGes
interpessoais, alterando aspectos causadores do adoecimento e sofrimento
psiquico. Por essa razéo, defende-se que a formacao acompanhe as mudancas
e prepare o futuro profissional para atuar sob uma realidade dinamica e repleta
de contradicdes. A necessidade de acompanhar a realidade material é o que
movimenta 0s argumentos em favor de mudancgas nas estruturas curriculares da
formacdo em Psicologia. Mas, cabe perguntar: Quais mudancas os cursos de
formacdo assumiram? A que necessidades materiais tais cursos atendem? Ao
afirmarmos que mudancas na sociedade brasileira exigem transformacdes na
formacao em Psicologia, nos referimos a que tipo de exigéncias?

Lane (2012), ao afirmar que “toda psicologia € social”’, coaduna-se a nossa
reflexdo, ao considerarmos as exigéncias por mudancas impostas a formacéao
em psicologia como demanda por assumir 0s aspectos histérico e social do
homem. Lane (2012, p. 19) assevera que tal “afirmag¢ao nao significa reduzir as
areas especificas da psicologia a psicologia social, mas sim cada uma assumir

dentro da sua especificidade a natureza historico-social do ser humano”.
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Assumir aspectos histéricos e sociais como parte do desenvolvimento
humano no contexto das especificidades de cada area da psicologia, implica
conhecer as relacdes que sustentam as formas de organizacéo social, visando
compreender a constituicdo dos fendmenos psicologicos estudados.

Na condicdo de estudante num curso de graduagdo em Psicologia o
sujeito precisa ser compreendido com base na dimens&o historica e social que
constitui 0 ser humano. A organizacao de diretrizes que orientam e avaliam um
curso de formagao considera as demandas da realidade objetiva.

Esse processo de elaboracdo, por vezes, nao volta o olhar para o
estudante, mas para as demandas do mercado. Neste sentido, a auséncia de
compreensao historica que sustenta a elaboragao das DCN'’s para os cursos de
Psicologia, sob um olhar dos instrumentos que avaliam essa formacdo, nos
permite afirmar as rela¢des dos principios deste processo formativo com a légica
do mercado, em que estudantes se tornam consumidores.

Por meio do estudo sobre os caminhos da Psicologia até sua
regulamentagédo como curso de formagdo e profissdo no Brasil, conhecemos
aspectos histéricos e sociais importantes, bem como pessoas que participaram
e contribuiram de alguma maneira da histéria da Psicologia. O processo de
consolidacédo da Psicologia como profissdo se deu ao longo de décadas, nas
quais sua presenca foi marcada pelo uso de seu conhecimento por médicos e
professores, por exemplo, no atendimento de doengas mentais nos hospitais
psiquiatricos, dificuldades de aprendizagem, ‘desvios’ comportamentais no
contexto social, nos espacos escolares.

Ao longo desse movimento histérico, pesquisas e estudos eram
realizados em institutos e laboratérios criados para investigar e aplicar
conhecimentos psicolégicos, bem como compreender fendmenos psicolégicos
especificos, como as doencas mentais, problemas de aprendizagem,
deficiéncias, dentre outros. As iniciativas de cursos de especializagéo, cursos de
graduacéo sdo exemplos que reforcam a necessidade de formar profissionais
que dominem tais conhecimentos, e atuem sobre tais fendmenos, pautados em
sistemas conceituais especificos, e com uma capacidade de analise
diferenciada.

No contexto formativo atual, desenvolver a compreensao

multideterminada da constituicdo do sujeito e sobre os fendmenos psicoldgicos,
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€ necessario para ir além de praticas com caracteristicas descritivas de
sintomas, comportamentos e discursos. Foi e continua sendo guardadas as
particularidades de cada momento historico, fundamental que o psicélogo
desenvolva um olhar para além da aparéncia dos fenémenos psicolbgicos e suas
manifestacdes.

Formar-se psicologo implica dominar conhecimentos que permitam
reconhecer a esséncia de fenbmenos e objetos pertinentes a Psicologia, bem
como tais manifestagcbes se encontram atreladas a constituicdo do aparelho
psiquico, do repertdrio comportamental do sujeito. Trata-se, portanto, de formar
um novo pensamento sobre esses fenémenos.

Muito afirmamos que a formacao profissional do Psicélogo demanda a
aprendizagem de conteddos que permitam a compreensédo da dinamica psiquica
do sujeito com o qual esse profissional atuarid. Trata-se, portanto, do
desenvolvimento de um pensamento que tenha condi¢cdes de apreender as
particularidades da subjetividade humana na vida concreta com base nhos
conhecimentos da ciéncia psicoldgica.

Em outras palavras, a formagé&o profissional, assim como o processo de
formacdo na educacédo basica, envolve trés processos que sao interligados, o
ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento. E preciso se pensar em um
ensino que tenho o potencial de promover uma aprendizagem que desenvolva
no futuro Psicélogo um tipo de pensamento que permita a compreensao da
realidade objetiva na qual é tecida a subjetiva humana, para que a sua acao
tenha maior impacto na vida daqueles que por ele, no futuro, serdo atendidos.

Mas como ocorre esse processo de conhecimento? Todo tipo de
conhecimento leva ao desenvolvimento desse tipo de pensamento? Quais
inferéncias podemos fazer sobre o ensino tendo em vista a compreensdo do
processo de conhecimento?

Para buscarmos respostas a essas perguntas, voltamos nossos estudos
para o materialismo historico-dialético e para a teoria historico-cultural. A sintese

desses estudos sera exposta na proxima secao.
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3. DESENVOLVIMENTO PSIQUICO: O CONHECIMENTO DA REALIDADE PELO
SUJEITO

Ser cirurgido é abrir a superficie das coisas e olhar o que se
esconde dentro delas. Talvez tenha sido isso que despertou em
Tomas o desejo de ver o que havia do outro lado, além do ‘es
musse in!’. Em outras palavras, de ver o que sobra da vida
guando o homem abre méo de tudo que considerara até entédo
como missado (KUNDERA, 1978, p. 197).

Lancaremos mao da referéncia ao cirurgido para afirmar o conhecimento
da realidade como um processo de rompimento, que corta os limites da
aparéncia externa para possibilitar a compreensdo da organizagdo e
funcionamento dos 6rgdos e estruturas que sustentam o corpo. Em outras
palavras, quando se desnuda o homem dos estere6tipos, das suas mascaras o
gque sobra desta aparéncia pode ser conhecido e explicado mediante a
dilaceragdo da experiéncia humana, analisada agora por meio de suas
entranhas.

Assim como existem métodos para que um cirurgido corte a superficie do
corpo, o conhecimento da realidade pelo sujeito de forma que promova seu
desenvolvimento é analisado por meio de um sistema tedrico-metodoldgico que
permita o conhecimento para além das aparéncias da realidade objetiva. E o
sistema tedrico e metodolégico que nos orienta no estudo do processo de
conhecimento da realidade pelo sujeito que abordamos neste capitulo.

Vimos na se¢éo 2 que os documentos oficiais que orientam a estruturagéo
dos cursos de psicologia enfatizam a necessidade de o futuro psicologo receber
uma formacdo que lhe permita compreender o ser humano em sua
multiderminacédo. Busca-se uma formacdo que ndo veja o sujeito de modo
individual, mas na sua relacdo com o meio em que vive e nas relagbes
intersubjetivas que o constituem e o afetam. Isso implica desenvolver um tipo
de pensamento que supere o pensamento formado no cotidiano acerca da saude
e adoecimento mental e passe a vé-las de modo tedrico, contemplando as
multiplas determinacdes desses fendbmenos.

Apreender o ser humano e a saude/adoecimento mental desse modo
exige que o ensino para esse profissional ofereca condi¢cdes para que ele

alcance esse conhecimento. Essa exigéncia nos levou pensar sobre o modo
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COMo ocorre esse processo de conhecimento, se todo tipo de conhecimento leva
ao desenvolvimento desse tipo de pensamento e, ainda sobre as inferéncias que
podemos fazer sobre o ensino tendo em vista a compreensao sobre a acao de

conhecer.

3.1 Processo de conhecimento: a relacdo do sujeito com mundo obijetivo.

Ao propor um estudo no contexto do ensino superior, estamos lidando
com um recorte, ou melhor, uma etapa do desenvolvimento humano do
estudante. Discutir este tema demanda o reconhecimento de que esse sujeito
gue chega a esse nivel de ensino encontra-se na vida adulta, tendo vivenciado
etapas anteriores de um desenvolvimento complexo ao considerarmos a
totalidade da vida humana.

O ser humano tem seu desenvolvimento atravessado por varios
determinantes. Sendo assim, cabe destacar que ndo temos a pretensdo de
esgotar ou mesmo discorrer sobre o desenvolvimento em sua totalidade.
Desejamos abordar as forcas desencadeadoras do desenvolvimento psiquico,
com objetivo de expor 0s elementos que atuam sobre sua constituicdo, que tem
inicio no nascimento dos sujeitos e se estendem ao longo de toda a sua vida.

Partindo do desenvolvimento infantil, recorremos a uma afirmacéo de
Leontiev (2004, p. 310), que, ao abordar o desenvolvimento psiquico da crianca
assevera que o determinante direto do “desenvolvimento do psiquismo da
crianca € a sua propria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida”.
Essa questao se refere aos aspectos concretos da vida e seus determinantes na
constituicdo psiquica. A depender da maneira como as condi¢des materiais de
existéncia se encontram estabelecidas, elas contribuirdo ou ndo para o
desenvolvimento desse sujeito.

Afirmar que o desenvolvimento do psiquismo esta diretamente
relacionado aos processos reais da vida, significa que a consciéncia do homem
nao surge como um processo natural de desenvolvimento, ou seja, a consciéncia
e as funcdes psicologicas superiores ndo resultam diretamente da maturacao
bioldégica. Ao explicar como ocorre o desenvolvimento dos seres humanos,

Leontiev (2004) afirma que o processo de hominizacdo, ou seja, a aquisicdo de
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carater e atributos distintivos da espécie humana e relacdo as espécies
ancestrais devem-se ao surgimento do trabalho.

Sua afirmacéo fundamenta-se em pressupostos do materialismo historico-
dialético, em que o trabalho é a atividade por meio da qual o homem transforma
a natureza, visando a sua sobrevivéncia. Movido inicialmente por necessidades
basicas, o0s seres humanos buscam coletivamente satisfazer essas
necessidades. Ao realizarem essa atividade modificam a natureza e a si proprios.
Nas palavras de Marx (1985, p. 149), o homem ao atuar “sobre a natureza
externa a ele e ao modifica-la, modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza”.

Sobre esse processo, destaca Leontiev:

O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condicdo
primeira e fundamental da existéncia do homem, acarretam a
transformacdo e a hominizagdo do cérebro, dos 6rgaos de
atividade externa e dos 6rgaos dos sentidos (LEONTIEV, 2004,
p. 76).

Leontiev (2004) explica que o desenvolvimento da consciéncia humana
ocorre por meio de dois processos concomitantes: o surgimento do trabalho
coletivo e o uso de instrumentos fisicos e simbdlicos. A consciéncia, na atividade
coletiva, € guiada pela ideia geral, pela necessidade ndo somente do individuo,
mas de seu grupo, como no exemplo da cacada descrita por ele. Assustar a caca
ndo supre as necessidades de alimentacdo ou vestuario do batedor, sendo
assim, a orientacdo de sua acéao € diferente do seu motivo (LEONTIEV, 2004).
O batedor tem como atividade a caca, mas realiza uma acdo que nao ira
satisfazer sua necessidade imediata, por isso, precisa controlar seu instinto, e
guiar-se pelo motivo que orienta a atividade (LEONTIEV, 2004). Ou seja, deve
ter em sua mente a ideia de toda a cacada, as acfes que a compde, para poder
realizar adequadamente a sua acdo que é parte desse processo. Sua acgao é
mediada por essa prévia ideacao e nao pelo instinto imediato, provocado pela
fome ou pela presenca do animal.

Sobre o0 segundo e, concomitante, processo que provoca o surgimento da
consciéncia — o0 uso de instrumentos fisicos e simbdlicos — Leontiev explica que
o instrumento € “um objeto com o qual se realiza uma acdo de trabalho,
operagodes de trabalho” (LEONTIEV, 2004, p. 88). O autor ainda assevera que o

uso de instrumentos “acarreta que se tenha consciéncia do objeto da agao nas
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suas propriedades objetivas” (LEONTIEV, 2004, p. 88). Além de suas
propriedades fisicas, o instrumento € também um objeto social, e segundo o
autor (LEONTIEV,2004, p. 88), uma vez que tem “um certo modo de emprego,
elaborado socialmente no decurso do trabalho coletivo e atribuido a ele”,
potencializando a capacidade humana na transformacao da natureza.

O segundo instrumento, o simbdlico, € entendimento por Leontiev (2004,
p. 90) como parte fundamental do “processo de reflexo consciente da realidade”.
O processo de conhecimento da realidade pelo homem é possivel pela mediacao
desse instrumento, que segundo Leontiev (2004, p. 91) se organiza pela
producao e apropriacdo do homem das generalizacfes constituidas socialmente,
sendo “os conceitos verbais e as operagdes légicas”. Esse conhecimento se
concretiza por meio da linguagem, que surge junto com o processo de trabalho,
caracterizado como produto da coletividade e da atividade humana,
potencializando a comunicacgao concreta entre os homens (LEONTIEV, 2004).

Os instrumentos fisicos e simbodlicos sdo produtos da atividade de
trabalho e contribuem para a potencializacéo da atividade produtiva dos homens
sobre a natureza, a0 mesmo tempo em que permite a comunicacdo. Trata-se de
um processo dialético, ao mesmo tempo em que a intervencdo na natureza gera
mais conhecimento, oportunizando maior possibilidade de intervencdo na
natureza, complexificando o contetdo e a forma de trabalho, por meio da criacéo
de instrumentos fisicos e simbdlicos mais complexos. Este movimento de
dominio da natureza pelo homem é um aspecto fundamental no seu

desenvolvimento psiquico, como atestado nas palavras de Vigotski (1996, p. 85):

cada etapa determinada do dominio das for¢as da natureza,
corresponde sempre a uma determinada etapa do dominio da
conduta, na subordinacdo dos processos psiquicos ao poder do
homem.

Como ja afirmado, o dominio das forcas da natureza a que se refere
Vigotski, se estende para além da criagdo e uso de ferramentas, uma vez que
outras qualidades de instrumentos foram produzidos pelo homem, como os
signos, os instrumentos simbolicos, atuando de forma “primeiramente externa,
mas com sua internalizagao gradativa, produzem novas conexdes no cérebro”
(FACCI; TULESKI, 2006).
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Até aqui ressaltamos o trabalho como atividade que permitiu ao homem
desenvolver suas capacidades e ampliar seu dominio sobre a natureza. Todavia,
Leontiev afirma que ndo podemos denominar como atividade todo e qualquer
processo: “designamos apenas por este termo [atividade] os processos que,
realizando tal ou tal relacdo do homem com o mundo, respondem a uma
necessidade particular que lhes é propria” (LEONTIEV, 2004, p. 315, grifo
N0SS0).

O conceito de atividade faz referéncia a “relagdo do homem com o mundo”
circundante, promovendo mudangas no seu desenvolvimento. Podemos
perceber essa relacdo entre atividade e a interacdo do sujeito com o mundo ao
considerar que o homem passa, ao longo de seu desenvolvimento, por periodos
especificos, que se estendem de seu nascimento até o envelhecimento, e que
as atividades que predominam em cada etapa sao distintas. As atividades
consideradas dominantes para o desenvolvimento em cada periodo se alteram
de acordo com o periodo que o sujeito se encontra. Essa forma de atividade é

definida por Leontiev (2004) como:

aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancas
nos processos psiquicos da crianca e as particularidades
psicolégicas da sua personalidade nem dado estagio do seu
desenvolvimento (LEONTIEV, 2004, p. 312).

Considerar a mudanca no tipo de atividade dominante em cada etapa do
desenvolvimento implica dizer que a transicdo de uma atividade dominante a
outra manifesta a principal maneira com que o sujeito se relaciona com a
realidade (LEONTIEV, 2004, p. 310).

Leontiev (2004) afirma ocorrer no interior da propria atividade dominante
0 aparecimento de novas formas de atividade, bem como a diferenciacdo entre
elas. O conceito de atividade permite abstrair que, € no movimento da atividade
dominante infantil que outras formas de atividade surgem e se distinguem das
anteriores. Por exemplo, no interior da atividade objetal manipulatéria surgem as
condicdes para o surgimento do jogo de papeéis, apesar de a crianga continuar
fazendo uso de objetos, eles assumem outras funcdes no interior do jogo de
papéis sociais. Se na primeira atividade destacam-se as relagGes objetais, na

segunda ganha destaque as relagdes humanas. A formacdo e reorganizagéo
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dos processos psiquicos também se encontram relacionados a atividade
dominante, bem como as transformacbes da personalidade do sujeito,
observadas nas diferentes etapas do desenvolvimento (LEONTIEV, 2004, p.
311).

Leontiev (2004) aborda tais transformacgdes, ao explicar as mudancgas no
lugar ocupado pela crianca no sistema de relagbes humanas em relacdo as
novas atividades que surgem como possibilidades, em razdo do novo lugar
ocupado por ela. O autor apresenta essas mudancas na idade pré-escolar, na
entrada da crianga na escola e no estudante adolescente, sintetizando as
mudancas no lugar ocupado pelo sujeito no sistema de relacfes ao longo do seu

desenvolvimento.

Quadro 8 — Estadios do desenvolvimento da crianca

Estadio do | Sistema de relacdes humanas e atividades

desenvolvimento promotoras do desenvolvimento

A dependéncia das pessoas com quem esta
constantemente em contato sdo importantes,
assumindo valor de motivo.

As relacdes estabelecidas em um circulo mais
Idade pré-escolar intimo, como os pais, irméos, por exemplo,
determinam suas relacdbes com outras
pessoas fora deste circulo.

Por meio do jogo de papéis sociais, a crianca
se apropria de objetos humanos e reproduz
acoes humanas.

As obrigacdes da crianga ndo sdo mais
apenas com pais, mas com a sociedade,
representada pela instituicAo escolar. A
realizacdo das obrigacbes relativas a
sociedade dependera do seu lugar na vida, de
. sua funcéo e papel social.

Entrada da crianga na escola | As relacdes, antes restritas ao grupo familiar,
deixam seu papel determinante e passam a
ser determinadas por relagcdes mais vastas.
A atividade de estudo abre para a crianca a
possibilidade de apropriagdo da cultura
sistematizada pelas diferentes ciéncias e pela

arte.
Insercdo em formas de vida social que nao
Estudante adolescente apresentam caracteristicas infantis.

Mudancas no lugar real ocupado pela crianga
na vida dos adultos e na familia.
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No plano da consciéncia, ocorre o0
desenvolvimento de atitude critica frente a
exigéncias, formas de agir e a qualidades
pessoais dos adultos. Necessidade de

ampliar o conhecimento da realidade.
Fonte: Elaborado pelo autor com base em Leontiev (2004)

E possivel observar que as mudancas em relacéo a atividade dominante,
ocorrem de acordo com as mudancas no sistema de relagdes sociais do sujeito.
As condi¢cBes de vida atravessam todas essas mudancas, como as condicfes
socioecon6micas de uma familia podem determinar o0 acesso ou ndo da crianga
a brinquedos, atividades, estimulos, bem como a amplitude do repertério cultural
a ser representado por ela na atividade ladica, levando a diferencas qualitativas
no seu psiquismo. Nesta perspectiva, a compreensdo do desenvolvimento
psiquico deve estar vinculada a analise de tais mudancas na vida da crianca,
bem como no periodo que ela se encontra, conforme afirmado por Leontiev
(2004, p. 310):

Partindo da analise do contetdo da actividade que se
desenvolve na prépria crianca, s60 esta démarche permite
compreender o papel primordial da educagdo que age
justamente sobre a actividade da crianga, sobre as suas
relacdes com a realidade e determina também o seu psiquismo,
a sua consciéncia.

As transformacdes no sistema relacional ocorrem a medida que o sujeito
passa a frequentar diferentes espacos, relacionando-se com pessoas diferente
do seu grupo familiar, ou mesmo diante de uma nova configuracédo deste grupo,
como a chegada de um irmé&o, por exemplo. Esse dinamismo nas relagbes
humanas permite que sujeito assuma outros papé€is sociais, seja dentro da
familia, diante da presenca de um irm&o mais novo ou com sua entrada na vida
escolar. Essas mudancas que caracterizam o processo de integracao da crianga
na vida social, ndo fazem parte de um “curso natural da vida”, haja vista que tal
experiéncia sera muito diferente a depender da realidade objetiva de cada
sujeito. Essas transformacdes se objetivam na realizagdo da atividade
dominante, organizada nas condi¢cfes materiais de existéncia e que, por sua vez,

marca a relagéo da crianga com a realidade (LEONTIEV, 2004).
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Apesar de fazermos mencdo, na maioria das vezes, a crianga, esse
processo nao se limita ao universo infantil, ja que a apropriacdo da cultura e com
ela, o desenvolvimento humano segue durante a adolescéncia e a vida adulta.
O estudo, como preparacao para a atividade profissional que ocorre no ensino

superior, também faz parte desse processo de desenvolvimento.

3.1.1 Sujeito, ensino superior e atividade de estudo

A entrada na vida adulta implica, para alguns, a escolha de uma carreira
profissional, conciliar o emprego com o0s estudos académicos e maior
responsabilidade sobre a manutencédo da vida material. Alguns desfrutam de
melhores condi¢gbes econdmicas, outros precisam dividir o tempo dos estudos
com o trabalho para ajudar na manutencdo da familia. S&o diversas as
vicissitudes que particularizam a experiéncia de vida de cada estudante.

O relatério do Enade publicado em 2018 expde o perfil do estudante de
Psicologia no pais, com base nele passamos a expor algumas informacdes
socioeconbmicas que contribuem compreensao da realidade material dos
estudantes de Psicologia em territorio nacional. Tais informac6es foram obtidas
no processo de avaliacdo de 37.445 inscritos na prova e que responderam o
“questionario do estudante!!” (BRASIL, 2018b). As imagens a seguir informam
sobre o perfil etario dos estudantes, renda familiar condicdo de sustento mensal

dos estudantes e suas familias.

Imagem 2: perfil etério dos estudantes

Tabela 3.1 - Distribuigdo percentual do total de estudantes por Sexo, segundo o Grupo etario, a Média e o Desvio padrdo
das idades - Enade/2018 - Psicologia

Sexo

Grupo etario Total Masculino Feminino
até 24 anos 42,8% 5,6% 37,2%
entre 25 a 29 anos 25,7% 5,3% 20,4%
entre 30 a 34 anos 11,8% 2.5% 93%
entre 35 a 39 anos 75% 1,5% 6,1%
entre 40 a 44 anos 4 7% 0,9% 3,8%
acima de 45 anos 74% 1,5% 5,9%
Total 100,0% 17,3% 82,7%
Média 28,9 30,0 28,7
Desvio padrao 85 89 84

Fonte: MEC/Inep/Daes — Enade/2018

11O relatério informa que “é possivel que alguns estudantes ndo tenham respondido
integralmente o questionario e em algumas tabelas, a populacdo analisada ndo sera de todos os
participantes” (BRASIL, 2018b, p. 36).
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Por meio das informacdes sobre a faixa etaria, podemos observar que a

maior parte dos estudantes de Psicologia tem idade até 24 anos e destaca-se a

presenca maior do sexo feminino. Este grupo etario constitui quase a metade

dos estudantes que responderam o questionario sociodemografico da avaliacao.

Imagem 3: perfil da renda familiar dos estudantes

Tabela 3.3 - Distribuicdo percentual do total de estudantes por Sexo, segundo a Faixa de renda mensal familiar em

salarios minimos e em reais - Enade/2018 - Psicologia

Sexo
Renda mensal familiar Total Masculino Feminino
Até 1.5 SM (até R$ 1.431,00). 24 8% 43% 20,6%
De 1,5a3SM(R$ 1431,01 aR$ 2.862,00). 28 4% 4 7% 23 1%
De3ad45SM(R$ 2.862,01 aR$ 4.293,00). 19,8% 32% 16,6%
Ded4.5a6SM(R$4.29301aR$5.724,00). 9.9% 1,7% 8.2%
De 6a 10 SM(R$ 5. 724,01 a R$ 9.540,00). 10,1% 1,8% 8.3%
De 10a 30 SM (R$ 9.540,01 a R$ 26.620,00). 59% 1.3% 4.6%
Acima de 30 SM (mais de R$ 28.620,00) 1,0% 0,2% 0,8%
Total 100,0% 17,3% 82,7%

Fonte: MEC/Inep/Daes — Enade/2018

A renda familiar dos estudantes é um outro dado importante para o

contexto desta pesquisa, ja que consideramos que a realidade objetiva e as

condi¢Bes materiais de existéncia dos estudantes e suas familias formam suas

experiéncias de vida e essas impactam a formacéo profissional. Nesse aspecto,

podemos observar que pouco mais da metade dos estudantes (53,2%) vive com

renda de até um salério minimo e meio.

Imagem 4. perfil da situacao financeira e sustento familiar dos estudantes

Tabela 3.4 - Distribui¢do percentual do total de estudantes por Sexo, segundo a Situagdo financeira e o sustento da

familia - Enade/2018 - Psicologia

Sexo
Situacéo financeira e sustento da familia Total Masculino Feminino
N&o tenho renda e meus gastos séo financiados por programas 14,4% 2,2% 12,2%
governamentais.
Néo tenha renda e meus gastos séo financiados pela minha familia 38,2% 5,3% 32,9%
0u por outras pessoas.
Tenho renda, mas recebo ajuda da familia ou de outras pessoas 24 3% 4.3% 20,0%
para financiar meus gastos.
Tenho renda e néo preciso de ajuda para financiar meus gastos. 6,0% 1,6% 4 4%
Tenho renda e confribuo com o sustento da familia. 12,2% 21% 10,1%
Sou o principal responsavel pelo sustento da familia. 4.8% 1,7% 3,2%
Total 100,0% 17,3% 82 7%

Fonte: MEC/Inep/Daes — Enade/2018
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Sobre a situacdo financeira dos estudantes e as implicacdes para a
formacdo, passamos a destacar algumas respostas que se evidenciaram: 38,2%
dos estudantes responderam que nao tém renda e seus gastos sao financiados
pela familia ou outras pessoas, 24,3% possuem renda, porém recebem ajuda da
familia e terceiros para financiar seus gastos, 14,4% dos respondentes afirmam
gue seus gastos sao financiados por programas governamentais, pois nao
possuem renda.

Essas informacdes sobre o perfil dos estudantes de Psicologia no Brasil
contribuem para refletir acerca dos processos de organizagdo e de
ensino/aprendizagem dos cursos de formacdo. O ensino superior tem como
objetivo formar um profissional para atuar sobre objetos e fendmenos
especificos, o que requer o ensino de conteudos pelo professor que provoque a
atividade de estudo no estudante.

Sobre a atividade de estudo, afirma Davydov (1988b, p. 4% traducéo

nossa):

Ela determina as novas formacdes psicoldgicas basicas de uma
faixa etéria, define o desenvolvimento mental das criangas em
idade escolar e, também, o desenvolvimento de sua
personalidade.

O autor faz tal afirmacdo ao refletir sobre a atividade de estudo no
desenvolvimento da crianca, porém seria possivel considerar o papel
desenvolvimental dessa atividade também no contexto do ensino superior?

No ensino superior, 0 estudante ndo desenvolve funcdes psicoldgicas
basicas, elas ja devem estar formadas para servir de base para o
desenvolvimento de capacidades e habilidades necessarias a atuacéo
profissional na area escolhida. Por exemplo, o pensamento tedrico formado via
atividade de estudo ao longo da educagéo béasica, no ensino superior ganharia
nova qualidade com o acesso aos conhecimentos tedricos do campo
profissional.

Atividade de estudo implica em ac¢des a serem desenvolvidas e realizadas

pelo estudante também fora do contexto institucional, ja que apenas o tempo em

124...], which is the causative fator in the emergence of basic new psychological formation sat the
given age and determines the general mental development younger schcol children and the
overal shaping of their personalities.”
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sala de aula néo é suficiente para todas as leituras, analises, reflexdes, registros
e outras acfes que sa0 necessarias para a apropriacdo de um conteudo tedrico.
Por essa razdo, o tempo que o estudante tem para se dedicar a acdes de estudo
com possivel potencial para seu desenvolvimento é também um elemento
objetivo importante a ser considerado.

Nesse sentido, o relatério do Enade expde uma informacdo que se
conecta a realidade material, socioecondmica dos estudantes e reflete no
processo de ensino e aprendizagem, quando se pretende desenvolver a

atividade de estudo junto aos estudantes.

Imagem 5: perfil dos estudantes em relacdo as horas de estudo semanais

fora das aulas

Tabela 3.23 - Distribuigdo percentual do total de estudantes por Sexo, segundo as Horas de estudo semanais fora das
aulas - Enade/2018 - Psicologia

Sexo

Horas de estudo Total Masculino Feminino
Nenhuma, apenas assisto as aulas. 6,2% 1,2% 5,0%
De uma a trés. 35,9% 6,1% 29.8%
De quatro a sete. 32,5% 5,3% 27.2%
De oito a doze. 14,1% 2,4% 1M1,7%
Mais de doze. 11,3% 2,2% 9,0%
Total 100,0% 17,3% 82,7%

Fonte: MEC/Inep/Daes — Enade/2018

As respostas dos estudantes revelam o tempo que os estudantes dedicam
ou podem se dedicar ao estudo dos contetdos trabalhados em sala de aula.
Aspecto que, certamente, reflete na aprendizagem deles ao longo do processo
formativo.

Ao entendermos as caracteristicas da atividade de estudo e o que ela
requer dos sujeitos reconhecemos que esses dados das condicdes objetivas de
vida dos estudantes revelam um problema nédo apenas de ordem econdmica e
social, mas também de ordem pedagdgica. Por essa razdo, nos voltamos a
analisar as caracteristicas importantes da atividade de estudo, sem perder de
vista estudante real que ocupa o espaco académico em grande parte dos cursos
de Psicologia no pais.

Ao se referir a educacéo basica, Davydov (1988b, p. 183 traducéo nossa)

assevera que a atividade de estudo tem como conteudo “o conhecimento tedrico

13 “[...], whose contente is theoretical knowledge and the skills and habits that are based there

on.
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e as habilidades e habitos nele baseados”. Consideramos que tal contetdo da
atividade de estudo pode ser generalizado para aprendizagem de conceitos que
formam a base teérica para a realizacéo da atividade profissional.

Uma atuacdao profissional mediada por conhecimentos tedricos implica um
pensamento operando de maneira mediada pelas abstracdes produzidas pelas
diferentes ciéncias. Ou seja, trata-se de um processo mental que realiza o
movimento de ascensao do abstrato ao concreto, quando sao utilizadas “as
abstracdes e generalizacdes substantivas e os conceitos teéricos” (DAVYDOV,
1988b, p. 20* traducdo nossa) na compreensdo dos fendmenos.
Compreendemos que este movimento deve ser o ponto de chegada dos
processos de ensino e aprendizagem também no ensino superior, oportunizando
condic¢des para o desenvolvimento profissional e, com isso, a realizagdo de uma
boa prética. Tal reflexdo foi apoiada nas teoriza¢des de Davydov (1998b) acerca
do carater da atividade de estudo no periodo infantil, a qual se pressupde o

movimento de ascensdo do abstrato ao concreto.

O pensamento dos alunos, no processo da atividade de estudo,
de certa forma, se assemelha ao raciocinio dos cientistas, que
expde o0s resultados de suas investigacdes por meio das
abstracoes, generalizacdes, e conceitos tedricos substantivas,
gque exercem um papel no processo de ascensao do abstrato ao
concreto (DAVYDOV, 1988b, p. 20-21% traducéo nossa).

A finalidade da atividade de estudo pela crianga, conforme discutido por
Davydov, € distinta da sua finalidade no ensino superior. Para o estudante de
graduacéo a finalidade da atividade de estudo é apropriar-se de um conjunto de
conhecimentos produzido pelas ciéncias que formam o corpo tedrico que
compde o modo de pensar e atuar préprios de cada atividade profissional. Por
meio dessa apropriacdo sao desenvolvidas capacidades, habilidades e

adquiridas técnicas necessarias ao exercicio de determinada profisséo.

14 “[...1,in which substancial abstractions, generalizations, and theoretical concepts are utilized.”
15 “The thinking that a school child does in the processo of learning activity shares a certain
amount of common graund with the thinking of scientists expounding the results of their research
by means of substantive abstractions, generalizations, and theoretical concepts, which come into
play in the processo of ascent from abstract to concrete.”
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Na atividade de estudo realizada pelo estudante da educacéo basica,
afirma Davydov (1988b, p. 246 traducéo nossa) se “constitui e se desenvolve
uma importante neoestrutura psicolégica: as bases da consciéncia, 0
pensamento tedrico e as capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexéo,
analise, planejamento)”. Essa nova estrutura que tem sua génese na educgéo
basica envolvendo o pensamento teérico e, com ele, a reflexdo, andlise e
planejamento, no ensino fundamental e médio esta voltada para a compreensao
da realidade objetiva pela mediagéo dos conhecimentos das diferentes ciéncias,
pela arte e pela filosofia.

No ensino superior a realidade sobre a qual se foca o entendimento do
estudante diz respeito aos elementos envolvidos na atividade profissional. E para
essa faceta da realidade que se deve dirigir 0 pensamento e as capacidades
psiquicas do estudante do ensino superior.

Tanto criancas como estudantes do ensino superior, via de regra, nao
criam conceitos ou produzem conhecimentos novos, mas deles se apropriam por
meio da atividade de estudo e ao “realizar esta atividade, as criangas executam
acOes mentais semelhantes as acfes pelas quais estes produtos da cultural
espiritual foram historicamente construidos” (DAVYDOV, 1988b, p. 217 traducéo
nossa).

Ao considerar a atividade de estudo como atividade dominante na
formacdao profissional do sujeito, retomamos as palavras de Leontiev (2004) para
sustentar que as relacfes do sujeito com 0 mundo pressupdem a relacdo com
outros seres humanos, colocando ao sujeito a necessidade de comunicacédo com

Seus pares.

A comunicacao, quer esta se efetue sob a sua forma exterior,
inicial, de atividade em comum, quer sob a forma de
comunicacdo verbal ou mesmo apenas mental, € condicao
necessaria e especifica do desenvolvimento do homem na
sociedade (LEONTIEV, 2004, p. 290).

16 “[...], an importante new psychological formation of the given age — the fundamentals theoretical
consciousness and thought and the mental abilities (reflection, analysis, planning) that are linked
there to — is shape and developed in them.”

17 “But in performing that activity, school children execute mental actions commensurate with
actions where by these products of spiritual culture have been historically elicited.”
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Leontiev (2004), no excerto citado, refere-se & comunicacdo que ocorre
entre pessoas durante a realizacdo de uma atividade em comum e essa €
primeira forma de comunicacao existente. Ela se faz presente nas relacdes entre
0 bebé e o adulto, entre a crianca e 0s pais ou seus cuidadores, e também entre
adultos. Ao longo da histéria, as primeiras aprendizagens para o trabalho
ocorriam por meio dessa comunicacao verbal ou apenas mental, durante a
execucao de uma atividade em comum. Ou seja, aprendia-se a cultivar a terra,
a ser pescador, sapateiro, dentre outros oficios, via a participagdo nessas
atividades com outros mais experimentes que comunicavam via gestos e
palavras, as acdes necessarias ao exercicio daquela profissao.

Porém, historicamente, como j4 exposto, ocorre a complexificacdo da
atividade humana, seja no conhecimento produzido acerca dos objetos e
fenbmenos, seja pela criacdo de profissdes cuja aprendizagem nao é possivel
via a comunicacdo direta jA no exercicio profissional. Isto €, houve uma
separacao entre a atividade pratica e a atividade intelectual. Com isso, surge a
necessidade de instituicbes cuja finalidade € disponibilizar esse conhecimento
basico produzido pelas diferentes ciéncias, como ocorre nas escolas de
Educacao Basica, bem como os conhecimentos necessarios para o trabalho em
profissdes mais especializadas, como ocorre nas universidades.

A comunicacao entre pares, nas instituicdes de ensino, continua sendo o
meio de transmissdo desses conhecimentos, todavia, essa comunicacdo nao
ocorre no contexto em que eles foram produzidos, nem em meio a acdo pratica
em que eles se fazem necessarios de imediato, diferenciando-se, também nesse
aspecto, das aprendizagens cotidianas.

Além da comunicacdo direta entre docente e estudante na situacao de
ensino, ha também a comunicacdo possibilitada pela linguagem escrita. Nos
livros e artigos estédo objetivados conhecimentos cientificos que comunicam as
novas geracdes teorias e pensamentos ja produzidos acerca dos diversos
objetos de ensino. Mas a linguagem né&o se restringe a tais formas. A literatura é
também uma forma de linguagem e de comunicagcdo da experiéncia humana,
podendo colocar as ideias e experiéncias do autor da obra no encontro com a
experiéncia do leitor, mesmo que esses interlocutores estejam separados por

séculos.
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Enfim, a experiéncia do sujeito em particular, de um grupo social ou de
uma sociedade é comunicada por meio da linguagem. Essa comunicacao inclui,
mas extrapola a comunicacdo direta entre pessoas, ou seja, vai além da
comunicacao interpessoal, incluindo a interagdo que ocorre por meio da escrita.
Teorias, vivéncias, pensamentos de um autor s&o comunicados a outros sujeitos
com os quais ele ndo esta interagindo de modo direto. Por meio da producédo
cientifica, das obras literarias, dentre outras formas de comunicacéo escrita, tem-
Se acesso a conhecimentos, vivéncias, sentimentos que podem ser promotoras
do desenvolvimento daqueles que interagem com essas formas de comunicacao
verbal.

Isso significa que a comunicacao por meio de palavras possibilitou aos
seres humanos transmissdo de conhecimentos e de sentimentos para além do
seu contexto de origem. A capacidade do homem de operar o pensamento
mediante palavras permite, segundo Luria (1994, p. 17), ir além da percepcao
sensorial imediata na relacdo do sujeito com o objeto ou fenémeno, permitindo-
o “refletir conexdes e relagdes complexas, formar conceitos, fazer conclusdes e
resolver complexas tarefas teoricas”.

Parafraseando Luria (1994), podemos inferir que ensino superior, ao
transmitir conhecimento cientifico essencial ao exercicio da pratica profissional,
objetiva ensinar sistemas conceituais que possibilitem ao estudante ir além da
percepcado sensorial dos fendbmenos, compreender relagbes complexas entre
eles, formar conceitos e com base neles fazer conclusdes e resolver complexas
tarefas tedricas, a fim de operar de modo consciente sobre a realidade concreta.

A separacao entre a atividade prética e atividade intelectual, conforme ja
mencionamos, faz com que a producdo de ideias pareca ser relativamente
autbnoma, levando ao equivoco de se pensar que ha teorizagdes “puras” sem
qualquer vinculo com a realidade objetiva. Assim, 0 modo como, muitas vezes,
interagimos com as teorias, pode reduzir-se a um exercicio retérico, com
finalidade em si mesma, sem vinculos com a realidade objetiva. Mas, afirma

Kopnin:

€ relativa a autonomia, a independéncia do pensamento, como
atividade intelectual, em face da atitude pratica do homem ante
0 mundo objetivo; em qualquer caso, 0 pensamento nada mais
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€ sendo a consciéncia do ser; seja como for, o mundo objetivo é
o contetdo do pensamento (KOPNIN, 1978, p. 128, grifo nosso).

O conhecimento da realidade pelo sujeito ocorre pela sua relagédo com o
mundo a sua volta, sendo que, por meio dela, ocorre apropriacdo dos
significados que permitem dominar experiéncias com pessoas, objetos e
fendmenos que dele fazem parte, neste sentido € que “0 mundo obijetivo é o
conteudo do pensamento” (KOPNIN, 1978, p. 128). Duarte Junior (2012, p. 362)
comenta que os signos medeiam o encontro limitado percebido pelos nossos
orgaos do sentido, em que “elaboramos um guia, um sentido, um mapa do
mundo e da existéncia, e isto € justamente o conhecimento que temos e que
viemos acumulando e transmitindo desde as nossas origens enquanto espécie”.
Neste sentido o conhecimento do mundo, segundo Duarte Junior (2012) se da
pela via do sensivel e do inteligivel.

Leontiev (1978), citando Lénin, afirma o carater social da constituicdo
psiquica ao postular que a realidade material existe independente do sujeito e
esta tem um carater primario a formacdo daquele, sendo os fenébmenos
psiquicos subjetivos constituidos com base no mundo exterior. Kopnin (1978, p.
126-127) contribui para pensarmos essa relacdo ao afirmar que no pensamento
o0 homem cria uma “imagem ideal do objeto” e ndo o proprio objeto com todas as
suas propriedades. Portanto, o pensamento opera com a “imagem ideal do
objeto e ndo com o préprio objeto”.

A realidade é independente do sujeito individual e determinante na
constituicdo do seu psiquismo. Por meio dos érgdos dos sentidos, o sujeito
mantém contato com o mundo circundante, ao captar sensacdes que lhe
chegam. O conhecimento produzido pela humanidade e apropriado por ele
permite a nomeacao de sua experiéncia. Tendo a realidade material existéncia
independente da vida psiquica do sujeito, a imagem ideal do objeto elaborada
no pensamento assume formas que dependem do préprio sujeito e de seu lugar
na sociedade. O pensamento é definido por Kopnin (1978, p. 127) como “uma
imagem subjetiva do mundo objetivo”. Com base nessa concepg¢éao, o autor
complementa que o movimento do pensamento diz respeito exatamente ao
desenvolvimento da imagem cognitiva da realidade, trata-se do “movimento do

desconhecimento ao conhecimento” (KOPNIN, 1978, p. 129).
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Kopnin (1978, p. 126) destaca que o marxismo se utiliza do conceito de
reflexo, porém acrescenta uma premissa importante para pensarmos 0 processo
de conhecimento da realidade pelo sujeito: “estabelece a relagao organica que
h& entre ele e a atividade subjetiva, pratico-sensorial do homem” e, assim supera
a concepcdo de um reflexo imediato do objeto sobre o sujeito, propria do
materialismo mecanicista, e inclui a atividade pratica criadora do ser humano na
criacao do reflexo psiquico. Leontiev (1978, p. 45-46) retoma Lénin para afirmar
o reflexo psiquico como imagem da realidade, partindo da concepc¢éo de que as

imagens sensoriais na consciéncia se tratam de “pegadas”, “cdpias” da realidade

gue existe de maneira independente.

E isso o que aproxima o reflexo psiquico de outras formas de
reflexo relacionadas a ele, proprias da matéria que — como disse
Lénin em ‘Materialismo e empiriocriticismo’ — ndo tem uma
‘capacidade claramente manifestada de sentir. Mas isso
constitui apenas um aspecto de caracterizacdo do reflexo
psiquico; o outro reside no fato de que este, ao contrario do
reflexo compreendido como reproducéo e de outras formas de
reflexo passivo, € subjetivo, e isso significa que ndo é passivo
nem morto, mas ativo e que sua determinagéo inclui a vida
humana, a pratica e que se caracterizada pelo movimento de
transferéncia permanente do objetivo para o0 subjetivo
(LEONTIEV, 1978, p. 46, traducdo nossa’® traducéo nossa).

O reflexo ndo € concebido unicamente como reproducdo da realidade
material. Kopnin (1978, p. 126) contribui para esse entendimento ao afirmar que
o pensamento € uma forma de “atividade humana determinada pelas
propriedades e leis do objeto tomadas em seu desenvolvimento”. Por essa razao,
no pensamento ha uma correlacdo entre o subjetivo, préprio do sujeito, e o

objetivo, a base material. Sobre isso, diz o autor:

No processo de pensamento, 0 sujeito ndo muda em termos
praticos o objeto mas tdo somente o reflete, conhece as suas
leis. Surge e se desenvolve na base do pratico a relagao tedrica
do sujeito com o objeto cujo resultado sé pode ser o

18“Eso es lo que acerca el reflejo psiquico a las formas del reflejo “emparentadas” com él, propias
de la materia que — como disse Lenin em “Materialismo y empiriocriticismo — no posee una
“capacidade netamente manifestada de sentir”. Pero esto conforma sé6lo un aspecto de la
caracterizacion del reflejo psiquico; el outro reside en que este, a diferencia del reflejo especular
y de otras formas de reflejo pasivo, es subjetivo, y eso significa que no es pasivo ni muerto, sino
activo y que em su determinacion entra la vida humana, la practica y que se caracteriza por el
movimiento de traspasamiento permanente de lo objetivo a lo subjetivo.”
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conhecimento deste e ndo sua mudanca. O pensamento nao
separa o sujeito do objeto (0 homem e a natureza) mas o0s
unifica. Essa unificacdo consiste em que, do pensamento,
resulta a criacdo de uma imagem subjetiva do mundo objetivo
(KOPNIN, 1978, p. 126)

A construcao do reflexo psiquico da realidade pela consciéncia do sujeito
é mediatizada pela palavra. E por essa linguagem que ocorre 0 processo de
humanizacédo, como bem explica Leontiev (2004). De acordo com Luria (1994,
p. 20), o dominio da palavra pelo sujeito implica a apropriacdo do sistema de
“relagcbes e associagbes em que um dado objeto se encontra e que se formam
na historia multissecular da humanidade”. Luria (1994) assevera que a palavra
nao se restringe a sua representacdo mental, estando contido nela o objeto em
seu sistema de relacdes e ligacfes sociais.

A humanizacéo do sujeito pela linguagem ocorre quando ele domina os
significados contidos nas palavras, passando a se comunicar e se relacionar com
seus pares. Luria (1994) enfatiza que o significado contido na palavra envolve
as funcdes de abstracdo e generalizacdo dela. O autor afirma que essas funcdes
sdo observadas na palavra ao “discriminar o tragco essencial do objeto e
relacionar o objeto a certa categoria” (LURIA, 1994, 20).

Nesse sentido, podemos compreender que a palavra ndo contém apenas
a referéncia da imagem do objeto, mas estdo encarnadas na palavra significados
gue remetem a func¢ao, lugar ocupado pelo objeto no sistema de relagbes sociais.
A relacdo apresentada integra o processo de formacdo da consciéncia,
mantendo relacdes estreitas com a categoria Atividade.

Ao afirmamos a relacéo da palavra com a formacédo da consciéncia e com
a atividade, nos referimos ao lugar da linguagem na forma como o homem se
relaciona com o mundo circundante e com sua constituicdo psiquica. Na
condicdo de instrumento simbdlico, a palavra exerce uma funcdo de mediacéo
da relacdo do sujeito com o mundo e com outros individuos.

Ao dominar os significados, 0 sujeito se comunica, se relaciona e
transforma a natureza. A transformacao da natureza pelo homem, ou seja, as
mudancas nos processos produtivos da vida material sdo possiveis a medida
gue o homem passa a dominar significados, produzir conhecimentos que se

acumulam na histéria da sociedade.
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Tomemos como exemplo a palavra “relégio”. Seu significado ndo se
restringe a uma imagem subjetiva da realidade material de um relogio. Este
significado vai muito além, manifestando sua funcdo para a vida em sociedade,
para as diversas atividades realizadas pelos serem humanos. Na palavra relogio
encontra-se um significado que manifesta diferentes aspectos da realidade
material do homem.

Considerando os determinantes que envolvem a transformacdo da
natureza pelo homem, se compreende que a formacao da consciéncia ocorre na
relacdo do homem com o mundo circundante, ao longo do seu processo de
humanizacéo, caracterizando a formacéao social da consciéncia. Este processo
€ intermediado pela linguagem, possibilitando o processo de conhecimento do
mundo pelos seres humanos.

Diante do exposto e retornando ao nosso objeto de investigagéo,
poderiamos considerar a atividade de estudo como aquela que possibilita ao
estudante de psicologia a apropriacdo da linguagem pelas quais se expressam
as teorias psicoldgicas, proporcionando-lhe condicdes de compreender 0s
fendmenos psicologicos. As situacdes de ensino levam o estudante do ensino
superior a estar em atividade de estudo ?

Para respondermos essa questdo, € preciso maior compreensao acerca
do processo cognitivo, das caracteristicas e formas de pensamento ao longo do
processo de conhecimento. Esse processo se caracteriza por transformacoes
qualitativas que possibilitam a apreensdo do objeto de modo que permita a
transicdo de uma imagem cognitiva a outra mais completa e profunda.

Isso requer que voltemos nossa atencdo para os estudos sobre o
desenvolvimento dos conceitos em geral, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos, em particular; bem como sobre a dindmica de desenvolvimento dos
conceitos na logica dialética. Consideramos que, compreender a forma de
apropriacao da realidade pelo homem, contribui para a compreenséo das formas
de pensamento que se fazem presentes ao longo do desenvolvimento humano:

0 pensamento empirico e pensamento teorico.
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3.2 Pensamento empirico e pensamento tedrico: unidade de contrarios

Ja apontamos que 0 sujeito capta os objetos e fenbmenos do mundo
circundante por meio dos sentidos, sensacoes, percepcdes que o ajudam a
formar uma imagem subjetiva dessa realidade. No primeiro momento essa
realidade concreta € sincrética, ndo organizada, restrita a aparéncia daquilo que
€ percebido. Esta forma de assimilacdo ocorre no primeiro contato que o sujeito
tem com o fendbmeno concreto, momento descrito pela légica dialética do
processo de conhecimento em que o sujeito entra em relagdo com o objeto.

O processo de conhecimento do mundo, ainda que em sua aparéncia, é
um ponto de partida para o conhecimento da realidade como concreto pensado.
Este processo cognitivo € marcado por momentos, que se caracterizam pela
maneira como 0 pensamento do sujeito se organiza na sua relagdo com o objeto.

O pensamento empirico tem como base o conhecimento direto e imediato
da realidade, uma vez que expressa propriedades sensoriais da existéncia de
um objeto (DAVYDOV, 1988b). Por sua vez, o pensamento tedrico é
caracterizado pela mediacdo, ou seja, as propriedades concretas e essenciais
da realidade material séo idealizadas e refletidas no pensamento por meio da
linguagem (DAVYDOV, 1988b).

Tratam-se de formas de pensamento distintas, em que uma delas se
encontra ligada a imediatez da realidade objetiva e da existéncia concreta, ao
passo que em sua forma abstrata, o pensamento reproduz a universalidade dos
objetos de maneira mediatizada.

O movimento do pensamento empirico para o tedrico caracteriza-se como
um salto qualitativo, implicando um pensamento no qual a relagédo com o objeto
€ mediada pela abstracdo. O conteudo tedrico encarnado na palavra € o meio
para a compreensdao do objeto para além de sua aparéncia e no estabelecimento
de uma relacdo com este, mesmo que ele ndo esteja presente. Esse tipo de
pensamento comeca a ser formado ainda na crianga, por meio da aprendizagem
de conceitos cientificos, ou seja, dos sistemas conceituais proprios das

diferentes ciéncias que compdem o curriculo escolar.

Quando os escolares comecam a utilizar a abstracdo e a
generalizacdo iniciais como meios de deduzir e unir outras



86

abstracbes, elas convertem a formacdo mental inicial num
conceito que registra o ‘nucleo’ do assunto estudado
(DAVYDOV, 1988b, p. 22'° traducéo nossa).

Ao operar com 0 conceito e as relacdes com o objeto representadas por
ele, o conhecimento desse ‘nucleo’ permite ao sujeito a generalizagéo daquilo
que é substancial para outros objetos e fendmenos do mundo circundante. Essa
forma de relacdo com o objeto mediatizada pelo conceito reflete, de acordo com
a logica dialética, o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto,
caracterizando o pensamento teérico. Apreender a realidade representada por
meio da linguagem permite conhecer sistemas conceituais que organizam o
conhecimento do homem sobre essa realidade.

A capacidade de generalizacéo do conteudo nuclear do conceito segundo
Vigotski (2000) possibilita uma acdo consciente do sujeito acerca das suas acdes
mentais. A tomada de consciéncia da propria aprendizagem pelo sujeito implica
apropriar-se do que se considera universal no signo, afim de realizacdo acgdes
mentais de maneira deliberada mediante o conteddo apropriado. Neste sentido,
a aprendizagem “induz o tipo de percepcao generalizante, desempenhando
assim um papel decisivo na conscientizacdo da crianca dos seus proprios
processos mentais” (VIGOTSKY, 2000, p. 115).

Considerando tais principios no contexto da formacéo profissional, é
possivel afirmar que desenvolver o pensamento tedrico do estudante passa por
instrumentaliz-lo em relacdo ao objeto e fenbmenos préprios do seu campo
profissional, que, inicialmente tendem a ser pensados com base em conceitos
espontaneos. Neste sentido, a apropriacdo de um sistema conceitual implica
processos psiquicos que colocam em relagcdo 0s conceitos espontaneos e
conceitos cientificos

O interesse em compreender a relacdo entre a apropriacdo desses
conhecimentos e o desenvolvimento dos sujeitos foi a razao para Luria (1994) e
Vigotski (2000) dedicarem-se ao estudo dos conceitos. A relacdo estudada por

tais autores € um meio para a compreenséo da formacgao social do psiquismo.

19When school children begin to make use of the primary abstraction and the primary
generalization as a way of deducing and unifying others abstractions, they turn the primary mental
formation into a concept that registers the ‘kernel’ of the academic subject.”
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Nas palavras de Davydov (1988b, p. 24?0 traducdo nossa) fica claro que na
atividade de estudo o0 que esta em jogo nao é apenas o0 aumento do repertorio
de conhecimentos por parte do estudante, mas o desenvolvimento que ocorre

nele em razéo dessa aprendizagem.

No curso da formacdo da atividade de estudo, nos escolares
menores se constitui e se desenvolve um importante
neoestrutura psicoldgica: as bases da consciéncia, pensamento
tedrico e as capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexao,
andlise, planejamento).

Vigotsky (2000) argumenta que a apropriacdo de conceitos € a base para
a promocéao da atividade mental do sujeito, o que resulta no desenvolvimento do
psiquismo. Nesse sentido, destacamos que a aprendizagem de conceitos ndo €
apenas um processo de memorizagao de caracteristicas e relacées de um objeto
que se manifesta na realidade material. Trata-se de um processo que envolve
pensamento e linguagem, movimentando capacidades de reflexdo, andlise e
planejamento (DAVYDOV, 1988b) e, nesse sentido, o desenvolvimento dos
conceitos envolve “condi¢cdes externas e internas, mas que é essencialmente um
processo unitario” (VIGOTSKY, 2000, p. 107).

A ideia de conceito, para Luria (1994), é de que ele se manifesta por meio
de um signo, a palavra. Esta é caracterizada por dois componentes:
representacdo material e significado. O primeiro deles tem a funcdo de
representar objetos, bem como “evocar arbitrariamente as imagens dos objetos
correspondentes, operar com objetos inclusive quando estes estdo ausentes”
(LURIA. 1994, p. 19).

Ao discorrer sobre essa fungéo, Luria (1994) menciona alguns exemplos
que contribuem para o esclarecimento da funcéo representativa da palavra:
quando se pronuncia a palavra ‘mesa’, ‘cao’, ‘cidade’, ‘incéndio’ relacionamos
tais palavras a objetos e fenbmenos, ou seja, a palavra ‘mesa’ evoca a imagem
do objeto, assim ‘incéndio’ evoca a imagem do fendmeno no qual o fogo

consome um determinado local e/ou objeto.

20 “As learning activity be comes a reality for younger school children, an importante new
psychological formation of the given age — the fundamentals theoretical consciousness and
thought and the mental abilities (reflection, analysis, planning) that are linked there to — is shape
and developed in them.”
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Para além da representacdo material do objeto, a funcdo de significado
da palavra permite “analisar os objetos, distinguir as propriedades essenciais e
relaciona-los a determinada categoria” (LURIA, 1994, p. 19). Os significados
contidos na palavra possibilitam a abstracéo e generalizacdo, fundamento para
a tomada de consciéncia, uma vez que no significado se “reflete as profundas
ligacdes e relacdes que os objetos do mundo exterior encobrem” (LURIA, 1994,
p. 19). Apreender a palavra implica operar com o dominio do “sistema de
associacoes e relacdes em que um dado objeto se encontra e que se formaram
na historia multissecular da humanidade” (LURIA, 1994, p. 20).

O significado da palavra envolve, portanto, o0 pensamento e a linguagem,
sendo a palavra o instrumento simbélico que permite a acdes e operacdes no
plano mental com a realidade. Dai, a relacdo entre palavra e consciéncia, ou

seja, o instrumento simbdlico, seu significado e a consciéncia humana.

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em gota de agua.
A palavra estd para a consciéncia como o pequeno mundo esta
para o grande mundo, como a célula viva esta para o organismo,
como o atomo para o cosmo. Ela é o pequeno mundo da
consciéncia. A palavra consciente é o microcosmo da
consciéncia humana (VIGOTSKI, 2000, p. 486, grifo n0sSso).

Partindo da afirmacdao feita por Vigotski de que a “palavra consciente é o
microcosmo da consciéncia humana”, consideramos que a palavra permite o
estabelecimento de diversas relaces na consciéncia, podendo assumir
diferentes sentidos na experiéncia subjetiva de cada sujeito. Luria (1994) cita os
componentes figurados-diretos, abstratos e generalizadores como elementos
gue evidenciam a complexidade dos significados da palavra.

Esse autor afirma que diferentes processos psiquicos sao mobilizados a
depender do significado da palavra para o sujeito, a exemplo da palavra carvéao
que em algumas pessoas “suscita uma imagem concreta (material que serve
para ferver agua, para fazer rascunhos), em outros, sistemas abstratos de
ligagdes légicas (carvao como elemento ‘C’), em terceiro, afligdes (o carvao que
sujou o vestido)” (LURIA, 1994, p. 22).

O emprego da palavra implica a escolha de um determinado sistema de
relacdes e em deixar de lado outros. Este movimento de escolha no emprego da

palavra, que correspondente a uma situacdo especifica € denominado como
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“sentido da palavra” (LURIA, 1994, p. 22). Este sentido se encontra atrelado,
conforme assevera Luria (1994, p. 22), a “tarefa” a ser realizada pelo sujeito e a
“situacao concreta” em que a palavra é usada, sendo possivel expressar
sentidos diferentes, mesmo que externamente a esséncia do conceito expresso
na palavra permaneg¢a 0 mesmo.

Observa-se que ha significados da palavra que estdo mais préximos a sua
representacdo material (carvdo — imagem concreta do carvao usado para fazer
fogo) e outros que envolvem um sistema de conceitos (carvdo — elemento

quimico). Sobre esse aspecto, destaca Vigotski:

[...] os conceitos se formam e se desenvolvem sob condigbes
internas e externas totalmente diferentes, dependendo do fato
de se originarem do aprendizado em sala de aula ou da
experiéncia pessoal da crianga (VIGOTSKY, 2000, p. 108).
Vigotski denomina de conceitos cientificos, os conceitos que sé&o
produzidos pelas diferentes ciéncias e, que, por sua complexidade séo objetos
de aprendizagem nas instituicbes de ensino. Os conceitos aprendidos nas
experiéncias pessoais da crianca, de modo assistematico, sdo denominados
pelo autor de conceitos espontaneos ou cotidianos. O modo como 0s conceitos
espontaneos e cientificos se desenvolve sdo distintas, haja vista que a relacao
gue o sujeito estabelece com o objeto nos dois casos se difere ao longo de todo
processo de formacgéo do conceito (VIGOTSKY, 2000).
Vigotsky (2000) aponta que 0s conceitos espontaneos sao caracterizados
na infancia pela auséncia de consciéncia do proprio pensamento sobre o
conceito. A crianca compreende relacdes simples, porém ndo se conscientiza

desta l6gica do proprio pensamento.

[...], a crianca descobre a capacidade para toda uma série de
operac0es légicas quando estas surgem do fluxo espontaneo do
seu proprio pensamento, mas é incapaz de executar operacdes
absolutamente andlogas quando se exige que elas sejam
executadas ndo de maneira espontédnea, mas arbitraria e
intencional (VIGOTSKY, 2000, p. 273).

Operagdes como as descritas por Vigotsky (2000), que se caracterizam
por surgirem em um “fluxo espontaneo” mantém relagdes nao intencionais e nao

arbitrarias, e ocorrem por uma via empirica. Haja vista que no caso dos conceitos
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espontaneos, 0 sujeito tem sua ateng¢do voltada ao objeto e ndo ao proprio
movimento do pensamento (VIGOTSKY, 2000, p. 115).

Ja os conceitos cientificos se desenvolvem por meio da relacéo do sujeito
com o objeto sempre mediada por outro conceito, ou seja, um conceito adquirido
em uma atividade de estudo encontra-se em relacdo com outros conceitos, cada
qual ocupando uma posicdo em um sistema conceitual. O autor prossegue
defendendo a tese de que o aprendizado dos conceitos cientificos propicia a
internalizacao de relacdes e significados que, por sua vez, sao aplicados aos
conceitos espontaneos, movimentando a estrutura psiquica em sentido
descendente (VIGOTSKY, 2000). Essa transformacdo no pensar a realidade &
marcada pela ascensédo do abstrato ao concreto, que se torna concreto pensado,
ponto de chegada do processo de conhecer.

O autor ainda aponta que o processo de apropriacdo do conceito cientifico
nao se resume a assimilacdo do conceito, mas passa por sua reelaboracéo pela
crianca (VIGOTSKY, 2000). Sobre esse processo gradativo de significacéo,
Vigotski comenta:

Tudo consiste em entender que a formacdo dos conceitos
cientificos, na mesma medida que os espontaneos, ndo termina,
mas apenas comegca n0O momento em que a crianga assimila
pela primeira vez um significado ou termo novo para ela, que é
veiculo do conceito cientifico (VIGOTSKI, 2000, p. 265).

Vigotski completa sua explicacdo com afirmacédo de que quando a crianca
aprende uma palavra nova, seu desenvolvimento mal comecou. Isto porque,
inicialmente a generalizacdo realizada pela crianca por meio da palavra é do tipo
mais primitivo, chegando, posteriormente, a generalizacdes cada vez mais
elevadas, ou seja, novos nexos conceituais sao estabelecidos ao longo do
processo de aprendizagem e o significado da palavra muda para o sujeito. O
movimento de construcdo dos significados contidos nas palavras atravessa o
desenvolvimento de conceitos cientificos e espontaneos (VIGOTSKY, 2000).
Todavia, os conceitos cientificos sdo agueles que possibilitam ao sujeito agirem
de maneira deliberada e consciente do proprio pensamento, bem como de outras
funcdes psicoldgicas.

E importante destacar que o desenvolvimento dos conceitos néo parte do

sujeito, como algo que nasce da sua atividade mental em si, seja decorrente da
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sua experiéncia ou do aprendizado, tal desenvolvimento tem sua origem na
relacdo com a realidade material, que inclui os instrumentos fisicos, simbdlicos
e outros seres humanos. Da mesma forma que a producdo dos conceitos foi
decorrente da atividade humana concreta, 0 seu processo de apropriacdo
também ocorre na atividade com essa realidade material, de onde derivam os
seus significados e sua razao de existéncia.

Diante do caminho percorrido até aqui, levantamos algumas questdes que
nos parecem pertinentes a proposta e ao encaminhamento deste trabalho. A
atividade de estudo permitiria ao estudante de Psicologia estabelecer uma nova
estrutura de pensamento, ao conhecer aquilo que é nuclear nos fenébmenos
psicolégicos? A organizacdo do ensino na educacao superior, tomando a obra
literaria como recurso didatico permitiria pensar relagdes entre conceitos
espontaneos e cientificos no processo de conhecimento segundo a ldgica

dialética?

3.3 Ensino: I6gica formal e I6gica dialética.

Apos compreender o processo de conhecimento do mundo pelo sujeito,
direcionamos o foco para o processo de ensino. A respeito dele, direcionamos
nossa atencdo para a légica em que se assenta e sua relacdo com o
desenvolvimento do pensamento tedrico do estudante. Nas palavras de Davydov
(1988d, p. 12521 traducdo nossa), o pensamento tedrico € um “processo de
idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a reproducéo, nela,
das formas universais das coisas”.

Ao fazer mencédo a um ensino baseado em uma determinada logica, nos
remetemos légica formal e l6gica dialética. Apoiado nos estudos da psicologia
soviética, Davydov estudou 0os manuais que orientavam os professores do seu
pais a organizar o ensino. Com base na analise desses materiais, ele concluiu
gue o modo de ensino de conceitos proposto se pautava na logica formal e que
esse ensino tinha potencial de desenvolver o pensamento empirico (LIZZI,
2020). O pensamento empirico, como ja exposto, se caracteriza pelas

percepcOes, idealizagbes de aspectos da realidade material representados e

21 “El pensamiento tedrico es el proceso de idealizacion de uno de los aspectos de la actividad
objetal-préactica, la reproduccion, en ella, de las formas universales de las cosas.”
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manifestados em diferentes sistemas semiéticos. Dentre esses sistemas, a
palavra exerce um importante papel, pois ela permite diferenciar e designar
verbalmente elementos dessa realidade. Por meio dela, € possivel elaborar
juizos, conforme exemplo dado por Davydov (1988d, p. 122%? traducdo nossa):
"Isto € uma pedra", "Isto € uma casa", "Este pequeno animal cinza € um coelho,
pode-se comé-lo", etc.. A distincdo dos objetos, sua separacdo em categorias

permite ao sujeito avaliar e julgar a realidade material com que interage:

Uma série de tais juizos particulares sobre qualquer objeto pode
ser substituida por uma nova palavra, uma denominagéo cujo
contetdo pode ser uma representacao reduzida ou geral de todo
um grupo de objetos. (DAVYDOV, 1988d, p. 122% traducéo
nossa)

Ou seja, dos juizos particulares podem ser generalizados conhecimentos
que se expressam de forma reduzida em uma palavra. Por exemplo, do juizo
citado anteriormente pode-se chegar a uma representagcao geral “coelhos séo
animais comestiveis”, € uma representacado geral que engloba um grupo de
animais que pode ser assim denominado em nossa cultura. A representacao de
um objeto ou fendmeno no pensamento se assemelha a um “reflexo subjetivo da
realidade”, estando a realidade representada em unicidade a experiéncia do
sujeito. Essas representacdes gerais se encontram ligadas a atividade pratica.

Representar uma experiéncia por meio da palavra é uma possibilidade de
denominar um aspecto da realidade vivida pelo sujeito em sua imediaticidade,
permitindo a generalizacdo da experiéncia no pensamento. No pensamento
empirico, Davydov (1988d, p. 12324 tradugdo nossa) aponta esta generalidade
baseada no principio da repetibilidade abstrata, constituindo-o “como forma
transformada e expressada verbalmente da atividade dos 6rgédos dos sentidos,
enlacada com a vida real; é o derivado direto da atividade objetal-sensorial das

pessoas’.

22 “Esto es una piedra, esto es una casa, este pequefio animal gris es un conejo, puede comerse”.
23 “Una serie de tales juicios particulares sobre cualquier objeto puede ser sustituida por una
nueva palabra, una denominaciéon cuyo contenido puede ser una representacion reducida o
general de todo un grupo de objetos.”

24 1...] como forma transformada y expresada verbalmente de la actividad de los érganos de los
sentidos, enlazada con la vida real; es el derivado directo de la actividad objetal-sensorial de las
personas.”
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Posto que na ldgica formal tradicional se chame conceito toda
universalidade abstrata, expressa em uma palavra (na realidade
trata-se s6 de uma representacao geral), disso se deduz que o
pensamento empirico tem lugar em tais “conceitos” (DAVYDOV,
1988d, p. 123?° tradugdo nossa).

Davydov (1988d) afirma o carater direto desse tipo de pensamento, ja que
ele se encontra diretamente relacionado a “expressao sensorial em imagens”
(KURSANOV, 1963 apud DAVYDOV, 1988d, p. 123% traducdo nossa). A
percepcao sensorial do objeto, sendo uma das formas de relacdo do sujeito com
o mundo, mobiliza a¢cbes mentais no sentido de comparag¢do daquilo que é
captado pelos sentidos. Essa caracteristica do pensamento empirico possibilita
pensar sobre o conteudo percebido com base na experiéncia ja adquirida,
contribuindo na descricdo do fendmeno, colocando o homem em contato com
sua aparéncia.

O pensamento empirico tem uma funcao de organizacdo do real, haja
vista que no cotidiano tal organizacao pratica da vida e experiéncia do sujeito
sdo importantes para orienta-lo na relacdo com o mundo a sua volta, porém ele
tem suas limitages, considerando que se restringe a manifestar a aparéncia do
fendbmeno (SFORNI, 2004).

O esquema empirico realiza a associacdo com base em
atributos externos e, com isso, acaba por unir coisas e
fendbmenos em termos aparentes. Por ndo apresentar critérios
para associar objetos e fenbmenos em grupos realmente
interconexos, fica patente a dificuldade da utilizacdo desse
esquema nos processos de generalizacdo e de formacdo dos
conceitos cientificos (SFORNI, 2004, p. 65).

Esses limites e potencialidades do pensamento empirico sdo expostos por
Davydov (1988d, p. 12427 tradug&o nossa):

25 “Por cuanto em la légica formal tradicional se llama concepto a toda universalidad e abstracta,
expresada em una palabra (em realidad se trata sélo de una representacion general) de ello se
deduce que el pensamiento empirico tiene lugar em tales ‘conceptos’.”

26 “[...] expresioén sensorial en imagenes, [...].

27 “Aun que el pensamiento empirico se realiza em categorias de la existencia presente sus
posibilidades cognoscitivas son muy amplias. Asegura a las personas un amplio campo em la
discriminacién y designacion de las propriedades de los objetos y sus relaciones, incluso las que
em un momento determinado no son observables, sino que se deducen indirectamente sobre la
base de razonamientos”.
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Embora o pensamento empirico se realize em categorias da
existéncia presente, suas possibilidades cognoscitivas sdo muito
amplas. Assegura as pessoas um amplo campo na
discriminacdo e designacdo das propriedades dos objetos e
suas relacdes, inclusive as gue em m momento determinado ndo
sdo observaveis, mas que se deduzem indiretamente sobre a
base de raciocinios.

Sforni (2004) assevera que as relacdes estabelecidas pelo sujeito com
base em atributos externos ndo possibilitam um conhecimento para além da
aparéncia dos fendmenos, o que “ndo contribui para a criagcdo de novos
conhecimentos; apenas diferencia e classifica os objetos e fendmenos e o0s
denomina com novos termos” (SFORNI, 2004, p. 65). A afirmacéao feita pela
autora encontra sustentacdo nas afirmacdes de Davydov (1988d), ao destacar
que a esséncia de um objeto e fenbmeno diverge dos tragos aparentes e
percebidos pelos sentidos.

Lefebvre (1991, p. 137) afirma que a l6gica formal

pode ser considerada como um dos sistemas de reducédo do
conteuldo, através do qual o entendimento chega a ‘formas’ sem
conteldo, a formas puras e rigorosas nas gquais o pensamento
lida apenas consigo mesmo.

Ao fazer tal afirmacéo Lefebvre (1991) destaca que tal esquema esvazia
0 pensamento daquilo que é substancial; restando apenas os tracos aparentes.
A passagem ao pensamento teérico implica superar o pensamento
empirico. Trata-se, porém, de superag¢ao por incorporacdo, ndo por exclusao,
considerando-se que a apreensdo do mundo pelos sentidos € um instante

necessario no processo de conhecimento da realidade pelo sujeito.

Para a identificacdo de alguns objetos e fenbmenos e para a
resolucdo de alguns problemas praticos, o conhecimento das
propriedades externas do objeto é suficiente, mas para a
compreensdo tedrica da diferenca entre o0s objetos é
fundamental o conhecimento de seus atributos substanciais —
gue nem sempre correspondem a aspectos materiais e externos
— e o reconhecimento de sua existéncia em objetos particulares.
(SFORNI, 2004, p. 70).
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Por essa razdo, € importante e necessario ir para além do movimento
perceptivo-empirico da realidade, realizando a reducéo do concreto ao abstrato,
bem como a ascenséo do abstrato ao concreto.

Lefebvre (1991, p. 138) aborda o principio da identidade e o0 movimento
da repeticdo presentes no esquema da logica formal, como o “principio da
coeréncia, do acordo rigoroso do pensamento consigo mesmo”; sendo, nas
palavras do autor, “formulado com um minimo de referéncia a um conteudo
determinado, como pura forma, vélido para todo pensamento e para toda
consciéncia”.

Lefebvre (1991) discorre sobre uma concepcdo metafisica da identidade,
asseverando que a “identidade deixa entdo de ser considerada como forma;
passa a ser vista como uma propriedade interna, constitutiva, essencial, do ‘ser
enquanto ser” (LEFEBVRE, 1991, p. 134); e, neste sentido a identidade
concebida tanto como forma como contelddo, eliminando as contradicbes do
pensamento. Tal principio de identificacdo, é limitador do desenvolvimento do
pensamento tedrico, que pressupde o conhecimento da esséncia, e a existéncia
da contradicdo concreto/abstrato na construcdo do pensamento pautado na
|6gica dialética.

O exemplo do cacador citado por Davydov (1988d, p. 122-12328 traducéo
nossa), de que apoiando sua experiéncia anterior, o “cagcador pode deduzir,
segundo as marcas deixadas pelos animais, tanto o fato mesmo de sua
permanéncia no lugar como sua quantidade, o momento em que se trasladaram?”,
ilustra o principio da identidade, ja que o cacador reconhece sinais que indicam
caracteristicas do animal, bem como a dire¢do tomada por ele. O cacador tem
esse conhecimento mediante sua percepc¢ao, comparada com o conhecimento
vindo de sua percepcdo e da experiéncia adquirida na relacdo com outras
pessoas que partiham dessa atividade. A descricdo do fenébmeno, sua
classificacao contribui para a orientacdo do cacador, sendo esse conhecimento
suficiente para resolucdo de problemas praticos como este. O pensamento
empirico, nesse caso, € base para que cacador oriente seu comportamento para

atingir seu objetivo.

28 “[...], el cazador puede deducir, segun las huellas dejadas por los animales, tanto el hecho
mismo de su estancia em el lugar como su cantidad, el momento em que se trasladaron, etc.”
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Outra questdao se mostra importante em situagbes como essa: O
envolvimento do cacador na atividade de cacar € direta, ou seja, a busca pelo
animal, o reconhecimento dos sinais deixados por ele sdo acdes necessarias
para alcancar o objetivo de encontrar e abater o animal. Atividades de natureza
similar a essa, nas quais a percepgéo e as acdes do sujeito estdo diretamente
ligadas a solucao de problemas relativos as condi¢des de existéncia, colocam o
pensamento do sujeito em movimento para solucionar tais problemas, mesmo
que esse conhecimento esteja restrito a aparéncia do fenémeno ou objeto.

Em situacBes de carater cotidiano, o pensamento empirico pode se
mostrar suficiente a medida que se encontra préximo de uma situacao de
vivéncia do sujeito. Situacdo que se encontra carregada de sentido e pela
necessidade do conhecimento.

Porém, quando adentramos o contexto do ensino, h& que se considerar
gue € necessario a superacédo do aparente, chegando ao conhecimento daquilo
que € nuclear nos conceitos ensinados, uma vez que muitos destes
conhecimentos séo podem ser apreendidos pelos sentidos e se fazem presentes
em fendmenos da realidade material. A situagédo de ensino n&o pode consistir
apenas na transmissao do conhecimento dos tracos externos de um fenémeno
ou objeto, ndo deve se concentrar unicamente na externalidade e percepcéo da
aparéncia das coisas, sendo fundamental o conhecimento daquilo que é
substancial, possibilitando a generalizacdo do conhecimento para além de uma

Gnica situacéo apresentada como exemplo.

Com a teoria empirica da generalizagdo ndo se consegue
alcancar esse nivel de compreensdo. A aceitagdo de que o
contetdo do conceito é constituido por tracos externos exclui a
analise mais profunda das caracteristicas do objeto ou
fenbmeno; a comparacdo, Unico procedimento de
reconhecimento dos tragos gerais, elimina a utilizacdo de outras
operacdes que poderiam abordar outros aspectos do objeto
(SFORNI, 2004, p. 70).

Considerando as limitagdes do pensamento empirico ha compreensao
para além da aparéncia dos fenbmenos e objetos da realidade, o0 movimento de

superacédo da logica formal em que se assenta tal esquema de pensamento é
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possivel pelas leis da I6gica dialética. Davydov (1988d, p. 1292° tradug&o nossa)

expressa este movimento de supera(;éo a0 asseverar:

Cada coisa ndo muda e desaparece, sendo para passar a ser
outra, a que dentro de certa interacdo mais ampla das coisas
aparece como a consequéncia indispensavel da existéncia da
coisa desaparecida, que conserva dela o positivo (nos limites de
toda a natureza isto constitui a relagao universal).

O pensamento tedrico como movimento de superacdo do pensamento
empirico, faz um movimento de negac¢do por incorporacdo. Onde, segundo
Davydov (1988d, p. 129% traducdo nossa), 0 movimento de superacdo é uma
transicdo que “conserva todo o positivo da primeira coisa, indispensavel para
este sistema mais amplo e integral de interagdes”. A coisa que desaparece tem
seus aspectos positivos incorporados e que podem ser analisados “como
momentos de uma inter-relacdo mais ampla, dentro da qual ela é substituida
regularmente por outra” (DAVYDOV, 1988d, p. 1293! tradugéo nossa).

Nesse movimento de superacdo, o conteido do pensamento tedrico se
diferencia do pensamento empirico, caracterizando-se como “fenémenos
objetivamente inter-relacionados, que conformam um sistema integral, sem o
qual e fora do qual, estes fendbmenos s6 podem ser objeto do exame empirico”
(DAVYDOV, 1988d, p. 1293 traducdo nossa).

Davydov (1988d) faz apontamentos importantes sobre 0s conceitos e sua
dependéncia com relacdo ao tipo de pensamento a que estdo ligados. Na
dependéncia empirica, o autor destaca que a “repeticao externa, a semelhanca,
a separacdo, sao as propriedades gerais da realidade captadas e
‘esquematizadas’ pelos conceitos empiricos” (DAVYDOV, 1988d, p. 1303

traducdo nossa); jA no pensamento teérico o autor afirma a tese sobre a

29 “[...] cada cosa no cambia y desaparece, sino que pasa a ser otra, la que dentro de certa
interaccion mas amplia de las cosas aparece como la consecuencia indispensable de la
existencia de la cosa desaparecida, que conserva de ella lo positivo (em los limites de toda la
naturaliza esto constituye la relacién universal).”

30 [...] conserva todo lo positivo de la primera cosa, indispensable para este sistema mas amplio
e integral de interaccién.”

81 [...] como momentos de una interrelacion mas amplia, dentro de la cual ella es sustituida
regularmente por otra.”
82 “[...] fendmeno objetivamente interrelacionados, que conforman un sistema integral, sin el cual

y fuera del cual estos fenébmenos sélo pueden ser objeto de examen empirico.”
33 “La repeticion externa, la similitud, la desmembracién son las propriedades generales de la
realidad e captadas y ‘esquematizadas’ por los conceptos empiricos.”
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necessidade de compreensao do todo para compreender partes isoladas ao
asseverar que ‘o pensamento tedrico e o conceito devem reunir as coisas
dessemelhantes, multifacetadas, n&o coincidentes e identificar seu peso
especifico nesse todo” (DAVYDOV, 1988d, p. 13134 traducdo nossa).

A exposicdo feita até aqui contribui para refletir acerca do ensino de
conceitos cientificos e como tal ensino pode exercer uma fungcéao importante no
desenvolvimento do pensamento tedrico do estudante. O que nos remete a dois
aspectos que merecem discusséo: o primeiro deles diz respeito a necessidade
de compreender o pensamento empirico como algo incorporado pela légica
dialética e que compde o processo de conhecimento da realidade; o segundo
aspecto se refere ao envolvimento do sujeito que apreende o objeto de
conhecimento.

Na tentativa de tornar clara a superacdo da légica formal pela logica
dialética por meio da negacéo por incorporacao do pensamento, Lefebvre (1991)

discorrendo sobre o movimento dialético do pensamento, afirma:

Para o pensamento vivo, nenhuma informacao € indiscutivel e
inteiramente verdadeira; nem tampouco indiscutivel e
inteiramente falsa. Uma afirmacéo € verdadeira pelo que ela
afirma relativamente (um conteudo), e falsa pelo que afirma
absolutamente; é verdadeira pelo que nega relativamente (sua
critica bem fundamentada das teses contrarias), e falsa pelo que
nega absolutamente (seu dogmatismo, seu carater limitado).
Confrontando as afirmagfes, 0 pensamento vivo busca assim a
unidade superior, a superagdo. E por conseguinte, um
pensamento que pode se misturar a vida sem se perder; que nao
hesita em pesquisar no conteudo rico, informe, multiplo, da vida
humana (LEFEBVRE, 1991, p 172).

A afirmacédo de Lefebvre contribui para refletir sobre a afirmacao de que
também o ensino pautado nos principios dialéticos incorpora 0 pensamento
empirico em seu movimento, € ndo o elimina. O ensino de conceitos cientificos
precisa ir aléem da aparéncia, do concreto sensivel, e do plano metafisico.
Apreender a esséncia implica no conhecimento das inter-relagdes entre objetos
e fendmenos que ndo se encontram visiveis aos sentidos.

Objetivando esclarecer a dinamica da l6gica dialética podemos recorrer

as suas leis. O pensamento tedrico pressupde uma mudanga no pensamento do

34 “El pensamiento teérico o el concepto deben reunir las cosas desemejantes, diferentes,
multifacéticas, no coincidentes y sefialar su peso especifico en ese todo.”
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sujeito, e tal mudanca pode ser pensada com base nos movimentos de redugao
e ascensao expostos pela logica dialética. Funcdes psiquicas sdo mobilizadas
por meio da percepcao e dados sensoriais das coisas, bem como pela abstracao
da esséncia que compde tal objeto. Este movimento é configurado como a lei da
passagem da quantidade a qualidade, em que “o processo de transformagéo por
meio do qual elas existem passa por periodos lentos e por periodos de
aceleracdo” (KONDER, 2008, p. 56), produzindo transformagao no conteudo e
forma do pensamento. No interior destas alteracdes, a lei da interpretacdo dos
contrarios, pressupde a analise dos atravessamentos que conectam as coisas
diferentes e que se manifestam na realidade que nos € aparente, entrelacando-
se (KONDER, 2008).

Conforme as conexdes (quer dizer, conforme o contexto em que
ela esteja situada), prevalece, na coisa, um lado ou outro lado
da sua realidade (que é intrinsecamente contraditéria). Os dois
lados se opdem e, no entanto, constituem uma unidade (e por
isso essa lei j4 foi também chamada de unidade e luta de
contrarios) (KONDER, 2008, p. 56-57).

No contexto do ensino dos conceitos cientificos, o pensamento empirico
pode ser compreendido como um momento incorporado ao movimento dialético,
haja vista que implica no contato do sujeito por meio dos 6rgéos do sentido com
a realidade, porém essa forma de pensamento é afirmada e também negada no
movimento de reducdo do concreto ao abstrato. Dito de outra maneira, para que
0 pensamento empirico possa ser superado ele é incorporado como movimento
necessario para alcangar a abstracéo. A “afirmagéao engendra necessariamente
a sua negacéo, porém a negac¢ao nao prevalece como tal” (KONDER, 2008, p.
57); na mesma ldgica, o abstrato é afirmado e também negado no movimento de
ascensao do abstrato ao concreto, um processo onde “tanto a afirmacdo como
a negagao sdo superadas e o que acaba por prevalecer € uma sintese”
(KONDER, 2008, p. 57); movimento manifestado pela lei da negacdo da
negacao.

Esta questdo de natureza filoséfica nos permite refletir sobre o
pensamento empirico no desenvolvimento do pensamento e conhecimento da

realidade pelo sujeito, ao invés de nega-lo absolutamente, buscamos
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argumentar sobre seu papel como momento da logica dialética, no qual é
afirmado e negado para sua superacao pelo pensamento teorico.

A segunda questdo levantada sobre o ensino e seu papel no
desenvolvimento do pensamento tedrico, tem natureza psicologica, e diz
respeito ao envolvimento do sujeito com o objeto de conhecimento. Essa reflexdo
passa pelo entendimento de que, na situacdo de ensino, o estudante ndo se
encontra em contato direto com um fendmeno ou objeto estudado e, por essa
razdo, ndo tem necessidade imediata de aprendizagem de seu conteudo, o que
se diferencia das aprendizagens que ocorrem em situacdes cotidianas.

O pensamento mediado por conceitos espontaneos se movimenta
orientado por necessidades imediatas. Vigotsky (2000) contribui com esta
reflexdo, ao abordar o desenvolvimento dos conceitos espontaneos na infancia,
nos possibilitando generalizar os pressupostos discutidos pelo autor para outros
periodos do desenvolvimento humano. O sujeito movimenta o pensamento em
uma situacao vivida de forma automatica, sem a tomada de consciéncia do
proprio pensamento e dos vinculos légicos do fenbmeno e do objeto
(VIGOTSKY, 2000).

A crianga compreende as causas e as relagbes mais simples,
porém ndo tem consciéncia dessa compreensdo. [...]. Desse
modo, por via puramente empirica se estabelece a dependéncia
interna ou o vinculo entre esses dois fendmenos do pensamento
infantil, a ndo-consciéncia de tal vinculo e a ndo-arbitrariedade,
a compreensdo inconsciente e a aplicacdo espontanea.
(VIGOTSKY, 2000, p. 274).

Evocamos novamente o exemplo do cagador, apresentado por Davydov
(1988d), que na situagcdo de caga observa os sinais do animal e orienta seu
pensamento com relacdo a descricdo, classificacdo, quantidade de animais e
deslocamento deles, orientando sua conduta na atividade de cacga. Sustentado
por sua propria experiéncia e pela experiéncia adquirida na relacdo com outras
pessoas, 0 cacador opera espontaneamente com 0s conhecimentos adquiridos
e mediados por conceitos espontaneos, sem necessariamente ter consciéncia
dos vinculos l6gicos e causais dos dados observados.

Vigotsky (2000) nos ajuda a compreender o exemplo dado por Davydov
(1988d), ao expor as particularidades do pensamento empirico, quando aquele

discorre sobre o pensamento por conceitos espontaneos, analisando a falta de
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consciéncia da crianga sobre o proprio movimento de pensamento ao operar por

conceitos espontaneos.

Em termos funcionais, essa falta de consciéncia do proprio
pensamento se manifesta em um fato fundamental, que
caracteriza a légica do pensamento infantil: a crianca descobre
a capacidade para toda uma série de operagdes l6gicas quando
estas surgem do fluxo espontaneo do seu proprio pensamento,
mas é incapaz de executar operac¢des absolutamente analogas
guando se exige que elas sejam executadas ndo de maneira
espontanea, mas arbitraria e intencional. (VIGOTSKY, 2000, p.
273).

No sujeito adulto, a espontaneidade parece se expressar na auséncia de
consciéncia dos vinculos logicos e das conexdes entre os diferentes objetos e
fenbmenos que se apresenta na situacdo vivenciada, tornando naturalizado o
pensamento que dirige a acdo. Em oposicéo, falar em executar operacdes de
maneira arbitraria e intencional implica que funcdes superiores, como atencao e
memoéria, dependem “cada vez mais dos pensamentos, isto é, do intelecto”
(VIGOTSKY, 2000, p. 283).

As transformacBes da consciéncia sdo compreendidas por Vigotsky
(2000) como um processo integral de desenvolvimento, mobilizando funcdes
psiquicas e conexdes entre elas, bem como a tomada de consciéncia sobre tais
fungbes, como o pensamento e a memaria, por exemplo (VIGOTSKY, 2000).

O desenvolvimento da consciéncia pressupde o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas, a tomada de consciéncia sobre tais fun¢des, no sentido de
dominé-las e operar com elas. A tomada de consciéncia sobre o pensamento
pressupde um salto qualitativo no psiquismo do sujeito, ja que possibilita
movimenta-lo de forma deliberada e intencional. A superacdo do pensamento
empirico pelo pensamento teérico marca uma mudanca na relacdo do sujeito
com o externo, passando a ocorrer de forma mediatizada e refletida; nas
palavras de Davydov (1988d) se caracteriza por ser um movimento de
pensamento em que aspectos da vida material sédo refletidos, idealizados no
pensamento, que por sua vez, reproduz a esséncia das coisas.

Vigotsky (2000, p. 284) afirma que a consciéncia deve ser entendida em
sua integralidade e ndo como partes separadas, uma vez que transformacgdes

de funcdes psicologicas particulares ocorrem, porém o “destino de cada parte
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funcional no desenvolvimento da consciéncia depende da mudanca do todo e
nao o contrario”.

Ao fazer tal afirmacdo, o autor deixa claro que o desenvolvimento de
fungBes psiquicas especificas pode ser percebido de forma isolada, porém seu
desenvolvimento é analisado na conjuntura do desenvolvimento da consciéncia,
onde as estruturas e seus vinculos movimentam o desenvolvimento ndo de

apenas uma delas, mas de toda a instancia psiquica, a consciéncia.

Para a nova psicologia, a mudanca dos vinculos e relagbes
interfuncionais se torna a questdo central de todas as
investigacdes, e sem a solucdo desse problema ndo se pode
adotar nada no campo das mudancas dessa ou daquela funcao
particular. E essa concepcdo da mudanca da estrutura da
consciéncia no processo de desenvolvimento que devemos
incorporar a explicacdo do problema de nosso interesse: por
gue, na idade escolar, a atencao e a memoria passam a ser
conscientizadas e arbitrarias (VIGOTSKY, 2000, p. 286).

Para que essas mudancgas na estrutura da consciéncia ocorram, Vigotsky
(2000) aponta a necessidade de algo que deva ser conscientizado “para
assimilar, é necessario dispor daquilo que deve ser subordinado a nossa
vontade” (VIGOTSKY, 2000, p. 286).

Pensar o desenvolvimento do pensamento e de outras fun¢des psiquicas
no contexto do ensino pressupde apropriacdo de sistemas conceituais. Assim, a
atividade de ensino tem por objetivo que os estudantes possam conhecer a
esséncia do fenbmeno e do objeto estudado, e que possam generaliza-la para
outros contextos e situagdes. O ensino tem a potencialidade de propiciar um
conhecimento que ndo pode ser apreendido somente pela experiéncia cotidiana.
Pautado na logica dialética, esse conhecimento tem a potencialidade para

desenvolver o pensamento teérico do estudante.

Se nos conceitos espontaneos a crianga conhece o objeto
representado no conceito, mas ndo toma consciéncia do proprio
conceito, no conceito cientifico o inicio ocorre onde para o
conceito esponténeo, ou seja, na explicitacdo de seu conteudo,
na definicAo verbal e mediante operacdes que pressupde o
emprego ndo espontaneo dele (SFORNI, 2004, p. 79).

O pensamento na aprendizagem dos conceitos cientificos precisa estar

voltado ao proprio conceito, uma vez que a consciéncia se relaciona com o objeto
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de forma mediada. E pela via do ensino que 0s conceitos cientificos s&o
aprendidos, pois pela natureza desse conhecimento ele é aprendido de “forma
desvinculada da experiéncia imediata, em momentos organizados e com o fim
explicito de ensinar e aprender” (SFORNI, 2004, p. 78). Tal ensino contribui para
o desenvolvimento do pensamento tedrico, pois permite ao sujeito dominar
funcdes psicologicas e tomada de consciéncia das inter-relacbes entre
fendmenos e objetos, bem como do préprio pensamento.
Porém, o pensamento desenvolve-se pela atividade daquele que
pensa, por essa razao, a preocupacao com o envolvimento do sujeito com o
objeto de conhecimento. Se por um lado, é grande a forca dos conceitos
cientificos para a o desenvolvimento das abstracdes e generalizacdes
tedricas e limitada a potencialidade dos conceitos espontdneos para a
formacao desse tipo de pensamento, por outro lado, como afirmam Sasaki e
Sforni (2021, no prelo), pelo fato de os conceitos espontaneos “estarem
vinculados a uma atividade pratica e contextualizada que eles tém uma forca
que o0s conceitos cientificos ndo tém: eles sdo plenos de sentido pessoal,
existe um motivo pessoal para sua aprendizagem”. A afirmacéo feita pelas
autoras apoia-se na constatacao feita por Vigotski (2000, p. 263), de que “[...]
a forca e a fraqueza dos conceitos espontaneos e cientificos no aluno escolar
sdo inteiramente diversas: naquilo em que os conceitos cientificos séo fortes

0S espontaneos sao fracos, e vice-versal...]".

Mas, toda aprendizagem é movida por necessidades e motivos e envolve
afetos e emocdes. Assim, a aprendizagem em contexto institucional também
requer o envolvimento ativo do estudante com o objeto de ensino. Por essa

razao, completam as autoras:

A complexidade do conteudo escolar, em razao de seu nivel de
abstracdo, aliado as condicbes de seu ensino, que,
inevitavelmente, ocorre em contexto em que 0S conceitos
cientificos ndo se fazem necessarios de modo imediato, torna a
busca da mobilizacdo do estudante pelo conteddo um desafio
constante no trabalho pedagogico (SASAKI e SFORNI, 2021, no
prelo).

Esse também é um desafio do trabalho pedagdgico no ensino superior ao

se trabalhar com sistemas conceituais complexos que, como afirma Vigotski
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esses contetdos tém a sua forga, mas também tem a sua debilidade na relagéo
gue o estudante estabelece com ele.

Iniciamos os estudos de producdes de autores do materialismo histérico
dialético e da teoria histérico-cultural, tendo em vista a tradicdo dessas teorias
no estudo sobre o conhecimento, sobre a cogni¢cdo e sobre 0s processos de
desenvolvimento humano e sua vinculacdo com a aprendizagem de conceitos
cientificos. Dentre as perguntas que moveram a realizacdo desses estudos,
constava: Quais inferéncias podemos fazer sobre o ensino no curso de formacao
em psicologia tendo em vista a compreensao do processo de conhecimento?

Tendo em vista que a necessidade de formac&do de um profissional que
compreenda a multideterminacdo da subjetividade humana e dos fenébmenos
psicol6gicos, muitas vezes podemos considerar que é necessario que o0 curso
seja mais pratico e menos tedrico, que seja ampliado o contato dos alunos com
a realidade seja por meio do estagio ou de cursos de extensdo e imersao em
situacdes reais.

Porém, os estudos sobre o processo de conhecimento nos levaram a
reconhecer que ndo basta trazer dados da realidade como parte dos contetdos
curriculares, fazer mencéo a situacdes especificas, fazer estudo de caso ou
ampliar a carga horaria de estagio para aumentar o contato do estudante com a
vida real. Isto porque essa realidade pode ser compreendida de diferentes
modos pelo estudante e a relagéo direta que ele estabelece com ela pode se
manter em um nivel empirico, nao levando, necessariamente, ao
desenvolvimento de uma imagem subjetiva mais consistente dessa realidade.

Esse concreto apresentado, sem a mediacdo de abstracbes conceituais,
se mantém no concreto sensivel, que é o aspecto mais aparente da realidade.
Nesse caso, as relacdes causais dos fendmenos psiquicos de um paciente se
buscado nesse nivel aparente pode ser carregado de equivocos, imprecisbes e
preconceitos.

Verificamos que o pensamento com poder de compreender a realidade de
um modo mais profundo e consistente € aquele mediado pelas abstracdes. No
caso da formacdo do psicologo, essas abstracbes seriam 0s sistemas
conceituais que permitem reconhecer as leis e relagdes que estruturam o

aparelho psiquico e suas manifestacoes.
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Tendo em vista a necessidade de compreensdo desses contetudos de
modo mais profundo no contexto da formacéo do psicélogo, consideramos que
textos literarios podem ser recursos didaticos que em conjunto com textos
cientificos podem ajudar na formacédo da imagem subjetiva da realidade objetiva
do campo psiquico pelo futuro psicélogo. Nossa hipétese se sustenta na ideia da
arte como produto que coloca o0 homem em contato com a realidade, sendo o
texto literario um mediador com o potencial de permitir o contato do estudante
com fenbmenos do campo psicolégico. Além disso, o texto literario pode ser um
meio para envolvimento dos estudantes com fenGmenos da vida humana de
modo contextualizado, permeados por afetos e emoc¢Bes que podem criar
necessidades e motivos neles para o estudo de teorias psicoldgicas.

Todavia, textos literarios ndo séo produzidos com a finalidade de expor
didaticamente conceitos teoricos, diferenciando-se dos textos cientificos. Por
essa razao, o seu potencial e o seu limite para fins de ensino precisam ser
analisados. Textos literarios e textos cientificos sdo produtos de atividades
distintas, portanto, necessidades e motivos diferentes estdo na base das acoes
de quem os produz e ambos refletem a realidade por diferentes prismas de
significacdes. Assim, nos perguntamos: Qual a natureza de cada um desses
textos? Em que se aproximam e se distanciam em sua forma e conteudo? Na

secao seguinte discutiremos as relacdes entre arte e ciéncia.
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4. 0S (DES)ENCONTROS ENTRE ARTE E CIENCIA

Para Sabina, viver significa ver. A visao é limitada por uma dupla
fronteira: a luz intensa que cega e a escuridao total. Talvez seja
dai que vem sua repugnancia por todo extremismo. Os extremos
delimitam a fronteira para além da qual a vida termina, e a paixao
pelo extremismo, em arte como em politica € um desejo de morte
disfarcado (KUNDERA, 1978, p. 100)

Sabina, uma das personagens da obra “A insustentavel leveza do ser” é
artista, uma pintora, e seu amante, Franz, é professor universitario. A relacéo
entre eles expressa o entrelacamento de areas do conhecimento que mantém
grandes diferencas entre si, e essas diferengas sdo marcadas no texto literario
ao descrever as formas de agir e pensar desses dois personagens.

Franz mantém uma relagdo com Sabina que precisa ser vivenciada de
forma velada, desta forma se “fizessem amor em seu atelié de Genebra, estaria
passando de uma mulher para outra, da esposa a amante e inversamente, num
s6 dia” (KUNDERA, 1978, p. 87). Esse comportamento fazia com que suas
visitas ao atelié de Sabina em Genebra ocorressem na figura de um “amigo
atento” (KUNDERA, 1978). Por meio da relacdo entre esses personagens
refletimos sobre os encontros e desencontros da relagdo entre ciéncia e arte.
Ambos se encontram na condicdo de produtos da atividade humana, porém
assumem formas e finalidades essencialmente diferentes nas relacfes sociais e
experiéncia humana.

O espaco velado do atelié, ou quem sabe de um museu e suas obras de
arte, talvez de uma obra literaria tornam-se espacos fisicos e simbdlicos para a
presenca da ciéncia. Esta passa a flertar e envolver-se com as manifestacdes
artisticas, pois na diferenca se reconhecem como reflexo da pratica social dos
homens. Tratam-se de conhecimentos de natureza e esséncia diversos, onde se
pode vislumbrar possibilidades de investigacdo que tentam aproximar ciéncia e
arte no campo da pesquisa sobre a vida em sociedade.

Como base na compreensédo do conhecimento como produto da atividade
dos homens gque observamos a possibilidade de encontro e desencontros entre
ciéncia e arte. Percebemos a construcdo de uma sintese nesse movimento
relacional entre os homens e a producéo das condi¢cdes materiais de existéncia,

uma vez que “ambas as atividades envolvem formas de conhecimento, termo
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que pode ser definido de maneira geral, como uma relacdo entre um sujeito e
um objeto” (BENEDICTO, 2021, p. 67).

O conhecimento tomado como ponto de enlace entre tais areas, parece
ser refletido metaforicamente no sentimento de Franz, académico e professor,
por Sabina. Ao propormos uma pesquisa que aproxima o conhecimento artistico
do conhecimento cientifico objetivamos a construgcdo de um espaco para
engendrar uma relacdo mais intimista entre arte e ciéncia no contexto da pratica
social que envolve o ensino e a aprendizagem. Entendemos que a intencao de
oportunizar esse espaco pode ser representada pelo sentimento de Franz, pois
“seu amor a amante, por quem se apaixonara ha alguns meses, era uma coisa
tdo preciosa que se esforcava para criar em sua vida um espaco autbnomo para
esse amor, um inacessivel territorio de pureza” (KUNDERA, 1978, p. 87).

Contrapondo ao que nos surge como ponto de convergéncia entre ciéncia
e arte, observamos a necessidade de apontar uma divergéncia que compde o
no do conhecimento que os enlaca. Voltando a licenca poética emprestada de
Kundera (1978, p. 94)

Podemos agora compreender melhor o abismo que separava
Sabina e Franz: ele a escutava falar de sua vida avidamente e
ela o ouvia com a mesma avidez. Compreendiam exatamente o
sentido légico das palavras que pronunciavam, mas sem ouvir o
murmario do rio semantico que corria entre essas palavras.

Concebemos o ‘conhecimento’ como ponto comum entre ciéncia e arte,
unidade que se faz a partir da diferenca, pois este termo “pode ser definido, de
maneira geral, como uma relacéo entre um sujeito e um objeto; ou, entdo, uma
técnica, posse ou disponibilidade de técnica” (BENEDICTO, 2021, p. 67)
utilizada para verificar e investigar fenébmenos ou objetos a serem estudados.

A representacao utilizada por Kundera (1978, p. 94) para descrever as
diferencas de sentido que caracterizam as vivéncias subjetivas dos personagens
sinalizam que mesmo apropriados dos significados que os aproximam, existe um
universo de sentidos e afetos na experiéncia de cada personagem que deixam
de ser compreendidos e captados quando eles estdo em relacdo. Neste ponto,
cabe perfeitamente a afirmacdo de Vigotski (2000) de que a “palavra € um
microcosmo da consciéncia”, universo de sentidos que compde o “rio semantico”
citado por Kundera e que expressa o distanciamento entre Franz e Sabina, entre

Ciéncia e Arte. Mediante esse afastamento e “sem ouvir o murmurio do rio
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semantico que corria entre essas palavras” refletimos acerca das diferencas de
linguagem, finalidade e estrutura que envolvem a concepc¢ao de conhecimento e
a producéao de sentidos nos campos da ciéncia e da arte. Esperamos conseguir
expor ndo apenas “o sentido logico das palavras”, mas ir além e mergulhar neste
rio que murmura esse universo semantico que aproxima e separa ciéncia e arte.

Compreender as caracteristicas da linguagem artistica e a cientifica &
uma forma de reconhecer as diferencas e analisar os possiveis pontos de
encontro entre arte e ciéncia. Para tanto, com base na obra de Vigotski (1999)
passamos a abordar as relagdes entre arte e a vida cotidiana, discutindo a funcéo
social da arte.

Para esse autor, a arte ndo se resume a fazer chegar ao individuo receptor
0s sentimentos do artista, como um processo de disseminagao. A arte exerce
uma funcgao social pela apropriacdo por parte do individuo receptor das “formas
socialmente desenvolvidas de sentir” (DUARTE, 2021, p. 68). Segundo Coli
(1995, p. 12), a “arte instala-se em nosso mundo por meio do aparato cultural
que envolve os objetos: o discurso, o local, as atitudes de admiracao, etc.”,
caracterizando a manifestacao artistica como produto das relagBes sociais que
emergem a medida que o0 homem produz a sua realidade material.

Tomar a arte como producdo material, conectando-a as condicdes
materiais de existéncia coloca o homem em relacdo com sentimentos que
assumem forma e conteldo anteriormente produzidos por geracles
antecedentes . Significa toma-la “como organizagao consciente de sistemas de
estimulos referentes a fatores socioculturais, ndo se situando ‘apenas a um
individuo (artista ou espectador) isoladamente” (BARROCO, 2007, p. 17).

Tornar-se consciente de sistemas simbdlicos, das relacbes e estruturas
socialmente elaboradas que organizam tais sistemas caracteriza o processo de
assimilacdo que possibilita elevar os “sentimentos do individuo ao nivel
historicamente alcangado pelo género humano” (DUARTE, 2021, p. 69). Trata-
se “de um processo de superacao por incorporacao (DUARTE, 2021, p. 69), pois
assim como 0s conceitos espontaneos sao assimilados e superados na
formacdo dos conceitos cientificos (DUARTE, 2021), por meio da arte o ser
humano assimila e transpde as “formas cotidianas de reagdo emocional’
(DUARTE, 2021, p. 70).
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A referéncia de Vigotski (1999) ao movimento de superagdo por
incorporacao é descrito no trecho em que o autor faz mencéo ao milagre biblico

da agua transformada em vinho.

O milagre da arte lembra antes outro milagre do Evangelho — a
transformacdo da 4gua em vinho, e a verdadeira natureza da
arte sempre implica algo que transforma, que supera o
sentimento comum, e aquele mesmo medo, aquela mesma dor,
aquela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte,
implicam o algo a mais acima daquilo que nelas esta contido. E
este algo supera esses sentimentos, elimina esses sentimentos,
transforma sua &gua em vinho, e assim se realiza a mais
importante missdo da arte (VIGOTSKI, 1999, p. 307).

Por meio da arte, afirma Vigostki (1999), a vivéncia do sentimento no
ambito individual se generaliza, tornando-se socialmente compartilhada pela
mediacdo da obra de arte. O enlace da producédo artistica do homem com o
momento histérico em que é produzida é uma premissa que nado se alinha

somente a arte, mas também a ciéncia, conforme afirma Vigotski (1999, p. 308):

Devemos reconhecer que a ciéncia ndo s6 contagia com as
ideias de um homem toda uma sociedade, que a técnica nao sé
prolonga o brago do homem; do mesmo modo, a arte é uma
espécie de sentimento social prolongado ou uma técnica de
sentimentos [...].

Outro autor que contribui para a discusséo é Lukacs, uma vez que ele
também analisa as relacdes entre arte e vida cotidiana, sob a perspectiva de que
a manifestacdo artistica tem suas origens na atividade material do homem, o
trabalho (DUARTE, 2021). Neste sentido, o autor analisa a arte e a ciéncia como
um reflexo da realidade concreta. Duarte (2021) afirma que Lukacs néo teria se
apoiado nos estudos de Vigotski no desenvolvimento de sua estética, porém

contribui para este estudo quando:

Parte do mesmo principio de que ha uma relacao indissociavel
entre o desenvolvimento histérico do carater mediador da
atividade humana e o igualmente histdrico processo de
desenvolvimento das formas mais elevadas da consciéncia,
entre as quais se encontra a arte (DUARTE, 2021, p. 73).
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Ao fazer referéncia ao desenvolvimento de formas elevadas da
consciéncia, € fundamental reforcar as relagbes entre pensamento e linguagem
caracterizando o desenvolvimento social do psiquismo. Sobre a linguagem,
Lukécs (2013) ao se referir a relacdo entre homem e objeto, assevera que em
contato com a realidade material o ser humano reproduz em forma de signos os

objetos que existem independente dele.

A reproducéo realizada através do signo linguistico se separa
dos objetos designados por ele e, por conseguinte, também do
sujeito gue o expressa, tornando-se expressao intelectual de um
grupo inteiro de fendmenos determinados, que podem ser
aplicados de maneira similar por sujeitos inteiramente diferentes
em contextos inteiramente diferentes (LUKACS, 2013, p. 93-
94).

Neste sentido, a palavra tomada como signo linguistico, representante do
gue foi socialmente produzido pelo homem, exerce funcdo mediadora entre 0s
processos psicolégicos e a realidade material, podendo promover saltos
qualitativos no desenvolvimento a medida que “quanto mais o homem se
apropria do f‘ja-criado’, mais pode vir a desenvolver e a manifestar seus
processos criadores e vice-versa” (BARROCO, 2007, p. 31). A possibilidade de
o homem ser produtor da realidade material € determinada pelo acesso e
apropriagcdo de formas socialmente elaborados pelas geracdes anteriores.
Portanto, abordar a constituicdo da consciéncia e dos processos psiquicos,
sinaliza aspectos que podem ser generalizados e apontados como ideias que
conectam a obra de Vigotski e Lukacs.

Corroborando com a afirmacao do paragrafo anterior, Duarte (2021, p. 73)
escreve que existe uma “relagao indissociavel entre o desenvolvimento historico
do carater mediado da atividade humana e o igualmente histérico processo de
desenvolvimento das formas mais elevadas da consciéncia”. Relagdo que
representa a promoc¢do do desenvolvimento psiquico intermediada pelas
interacOes entre as diferentes geracdes de individuos e pela relacdo destes com
o mundo circundante. Seguindo este raciocinio consideramos que O
conhecimento produzido pela arte, assim como pela ciéncia, € compreendido

como potencialmente desenvolvedor da consciéncia.
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Outro aspecto essencial sobre a relagcdo entre arte e ciéncia, exposto nesta
secdo € a presenca da arte no contexto da educacédo, mais precisamente nos
processos de ensino e aprendizagem. Na pesquisa realizada por Feitosa (2021)
identificamos experiéncias de pesquisa que buscam investigar a relacdo entre
arte e ciéncia no contexto de processos educativos, considerando as diferentes
possibilidades de encontro entre arte e ciéncia. Por meio de uma revisdo de
literatura, o autor encontrou e catalogou 26 artigos no Portal da CAPES em que
se pode verificar a interseccao entre arte e ciéncia (FEITOSA, 2021).

Para catalogar os artigos o autor partiu “da proposigéo teérica de autores
referéncia no campo, escolhidas a priori, perfazendo em trés caminhos-
categorias” (FEITOSA, 2021, p. 10). Os “caminhos-categorias” sao descritos em
trés grupos, sendo o primeiro grupo composto por trabalhos que sé&o
predominantes do campo das artes e tem sua producéo inspirada nas ciéncias
naturais. O segundo grupo faz o caminha inverso ao anterior, estando no campo
das ciéncias naturais se inspiram na arte e seus elementos. Por fim, o terceiro
grupo, onde sao categorizados textos que mais se aproximam do escopo de
nossa pesquisa, artigos que “incluem aspectos educativos que buscam
(re)aproximar arte-ciéncia, tanto no ensino formal, como no nao-formal e
informal” (FEITOSA, 2021, p. 11).

Ao consideramos que arte e ciéncia olham o mundo por meio de
perspectivas diferentes, “ambas sdo produc¢cdes humanas que tomam o real, a
natureza e o mundo (interior e exterior) como ponto de partida” (MONTEIRO,
SILVEIRA, 2022, p. 5). Neste sentido, como a arte também parte do real, de
modo especial, do “mundo interior”’, um texto literario pode contribuir para que
estudantes de Psicologia tenham acesso a outro modo de pensar/sentir 0os
fendbmenos psicoldgicos enriquecendo o conhecimento adquirido por meio de
textos cientificos. Porém, como problematizamos anteriormente, textos literarios
nao séo produzidos com a finalidade de ensinar conceitos cientificos, nem de ser
orientador da formacdo profissional, portanto, ndo esta neles, em si, a
possibilidade de contribuir na aprendizagem desse tipo de conceitos e na acao
profissional, mas no modo como eles sao explorados em sala de aula.

Uma obra de arte pode colocar os estudantes em contato com fenémenos
psicolégicos para os quais eles ainda nao estdo preparados para intervir na

condicao de psicologos. Porém, passam a ter a possibilidade de sentir, pensar e
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experimentar, por meio do texto literario, 0 contato com objetos de intervengéo
do psicologo. A obra de arte pode contribuir para o planejamento de acdes de
ensino que mobilizem motivos e impulsionem a construcédo de sentidos pelos
estudantes.

Ao inserir o texto literario nas agdes de ensino mobilizamos processos de
apropriacdo de significados e construcdo de sentidos no desenvolvimento

psicolégico do individuo. Ao fazermos essa afirmacao, destacamos que:

[...] a significagéo social e o sentido pessoal constituem, ao lado
do conteudo sensivel, a consciéncia humana, Leontiev discute
gue a forma por meio da qual o individuo se apropria (ou néo)
de determinadas significagfes depende da relag&o de interesse
deste individuo com tais significacbes, ou seja, depende do
sentido pessoal que elas apresentam para o sujeito” (PIOTTO,
ASBAHR, FURLANETTO, 2017, p. 115).

Entendemos que inserir a arte nos processos de ensino coloca o individuo
em relacdo com a producdo humana concreta e simbdlica, ou seja, no objeto
artistico temos representado os significados sociais decorrentes da vida em
sociedade ao passo que as experiéncias subjetivas sdo mobilizadas para uma
construcéo singular do individuo em relacéo a obra de arte.

Esse movimento que envolve a apropriacdo de conceitos cientificos
encontra na arte uma oportunidade de mobilizar processos cognitivos e afetivos
dos estudantes, despertando, por meio da linguagem, fatos psicol6gicos na
consciéncia, assim como caracterizando motivos e afetos ligados a formacgéao do
pensamento (PIOTTO, ASBAHR, FURLANETTO, 2017).

Neste sentido a linguagem artistica nos parece permitir a emergéncia da
capacidade criativa do homem, possibilitando ao pensamento conectar-se a
realidade e humanidade do objeto que se estuda. Essa linguagem ajuda a fazer
ligacbes com as abstracdes proprias da ciéncia, aproximando esta ultima da

realidade material dos homens.
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5. DO TEXTO LITERARIO AO TEXTO CIENTIFICO: POSSIBILIDADES PARA
ENSINO E APRENDIZAGEM NA FORMACAO DO PSICOLOGO.

Uma coisa é certa. A contradicdo pesado-leve é a mais
misteriosa e a mais ambigua de todas as contradicbes
(KUNDERA, 1985, p. 11).

A reflexdo feita por Milan Kundera (1985) no inicio de sua obra, nos
permite pensar sobre a contradigcdo pesado-leve discutida pelo autor sob outros
aspectos da experiéncia humana. Partindo das ideias de Kundera (1985)
pensamos que a producdo literaria em suas diferentes possibilidades e formas
aproxima o homem da leveza da vida humana. Ao passo que o texto cientifico,
elaborado e produzido a partir de métodos investigativos, obstinados a desvelar
a realidade fariam com que o homem colocasse 0s pés na terra, caracterizando
0 peso de conhecer a realidade sistematicamente.

Compreendemos que conhecer a realidade implica mergulhar na
experiéncia contraditéria que envolve viver o pesado e o leve da vida humana,
dentre tais vivéncias esta a producdo do conhecimento. Esse encontro é
observado na experiéncia da atividade de pesquisa, pois entre a possibilidade
criativa, de planejamento e execucdo da investigacdo se reconhece a
sustentacao tedrica e pratica de um método cientifico.

Nesta pesquisa ndo escolhemos o0 peso ou a leveza, a ciéncia ou a arte,
o texto cientifico ou o texto literario, o que pretendemos é encontrar nessa
contradicdo a sintese que permita dar vida a producdo do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem para o estudante do ensino superior.

5.1 Experimento didatico: escolha metodolégica para a pesquisa de campo

A pesquisa pressupde questdes a serem respondidas e um processo de
investigagdo para levantar dados, analisa-los e responder as perguntas
suscitadas no inicio do processo. Uma pesquisa cientifica implica um método
gue oriente a investigacao, pressupondo que neste caminho algumas técnicas

serdo utilizadas de acordo com a natureza da pesquisa.
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Kopnin (1978, p. 91) contribui para compreender a ideia de método ao
afirmar que se trata de “um meio de obtencédo de determinados resultados no
conhecimento e na pratica.” Lalande (1992 apud CEDRO, MOURA, 2016)
discorre sobre o entendimento do método como um empenho para atingir o
objetivo de investigar e estudar um determinado objeto. Neste sentido, a ideia de
método assume dois entendimentos possiveis, segundo Lalande (1992, apud
CEDRO, MOURA, 2016, p. 124), o primeiro deles como “caminho pelo qual se
chega a determinado resultado, mesmo quando esse caminho nao foi
previamente fixado de uma maneira premeditada e refletida”, e o segundo como
“programa que regula antecipadamente uma sequéncia de operagdes a executar
e assinalando certos erros a evitar”.

Em sintese, o planejamento do processo de pesquisa se caracteriza por
estar direcionado a um objeto determinado, implicando conhecimento das bases
tedrico-praticas que sustentam a aplicacado do método escolhido e suas relacdes
com as leis objetivas do fenbmeno estudado. Sobre o método e sua aplicacéo

Kopnin (1978, p. 91) afirma que:

leis interpretadas constituem o aspecto objetivo do método,
sendo o subjetivo formado pelos recursos de pesquisa e
transformacédo dos fenbmenos, recursos esses que surgem com
base naquelas leis.

Os procedimentos aplicados ao longo da investigacdo encontram-se
sustentados no conhecimento de leis objetivas, que contribuirdo na
“‘interpretacdo e transformacdo da realidade, para a obtencdo de novos
resultados” (KOPNIN, 1978, p. 91).

No contexto do nosso estudo, € importante discorrer sobre o
procedimento metodoldgico adotado para uma pesquisa estabelecida no campo
da educacéao e direcionada a investigar procedimentos didaticos que contribuam
com a aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Falar sobre o
experimento didatico, buscando expor suas caracteristicas e seu processo de
aplicacdo no contexto da pesquisa educacional possibilita vincular tal
metodologia ao problema investigado, haja vista que o “método ndo pode ser
algo abstrato, mas deve estar conectado a vivéncia de um problema” (CEDRO,
MOURA, 2016, p. 125).
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Tendo em vista que, de acordo com a Teoria Histérico-Cultural, a
aprendizagem é promotora do desenvolvimento psiquico, algumas pesquisas
sobre o0 ensino que se apoiam nesse referencial tedrico, buscam investigar, de
modo experimental, acdes de ensino que tenham o potencial de promover essa
aprendizagem que resulta em desenvolvimento. O experimento no campo do
ensino visa investigar as “condi¢gdes de surgimento dos fendmenos psiquicos e
a criacéo de condi¢bes para desenvolvé-los” (DAVYDOV, MARKOVA, 1987, p.
326, traducdo nossa®®). Considerando a proposta do experimento, Cedro e
Moura (2016, p. 130) o explicam como um “método de investigagao psicologica
que permite estudar a esséncia das relacBes internas entre os diferentes
procedimentos da educacdo e do ensino e o correspondente carater de
desenvolvimento psiquico do sujeito”.

Desse modo, o experimento ndo € realizado para se trabalhar com
capacidades que o sujeito ja domina, pelo contrario, surge como “meios que
formam ativamente nestes o novo nivel de desenvolvimento das capacidades,
indispensaveis para assimilagdo do assunto introduzido” (DAVYDOV E
MARKOVA, 1987, p. 326, traducdo nossa3®).

A organizacdo da atividade de ensino parte dos conhecimentos e
conceitos que os estudantes ndo dominam, mas que pela mediacdo do
professor/pesquisador terdo possibilidade de se apropriar. O contexto em que tal
experimento ocorre € destacado por Davydov e Markova (1987, p. 326-327,
traducdo nossa3’) como “investigagdo ndo com temas separados, mas com
disciplinas escolares”, permitindo “definir melhor o papel dos diferentes fatores
do ensino com efeito sobre o desenvolvimento”.

No experimento didatico, o pesquisador organiza o ensino com intengcao
de “intervir para colocar em movimento os processos que deseja investigar”,
atuando como professor ou em conjunto com este (SFORNI, 2015, p. 380-381,
grifo da autora). A possibilidade de intervencdo do pesquisador o coloca em um

papel ativo no processo de investigagcdo junto aos processos psiquicos

35 “...] en el estudio de las condiciones de surgimiento de uno u otro fenémeno psiquico
y en la creacion experimental de las condiciones necesarias para que surjan.”

36 “[...], medios que forman activamente em ellos um nuevo nivel de capacidades,
indispensable para la asimilacion integral del material introducido.”

87 4...], la experimentacién no con temas aislados sino con disciplinas escolares permite
definir mejor el papel de los diferentes factores de la ensefianza con efecto sobre el desarrollo.”
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estudados (DAVYDOV, 1988 apud CEDRO, MOURA, 2016). A intervengéao ativa
do pesquisador ocorre segundo Cedro e Moura (2016, p. 130) com a “projecéo
e modelacao do contetdo das novas estruturas psiquicas a constituir, dos meios
psicopedagdgicos e as vias de sua formagao”.

O carater ativo da participacdo do pesquisador junto aos processos
psiquicos por meio do experimento didatico € apontado por Davydov (1988, apud
CEDRO, MOURA, 2016, p. 130) quando afirma este procedimento metodolégico
como “unidade entre a investigacdo do desenvolvimento psiquico dos sujeitos, o
ensino e a sua educacgao”. Corroborando com o exposto até aqui sobre esse tipo
de pesquisa, Zankov (1977, apud CEDRO, MOURA, 2016, p. 130) afirma que “a
realizacdo do experimento didatico é organizada sobre a ideia basilar de que o
ensino deve oferecer a maxima efetividade no desenvolvimento geral dos
sujeitos”.

Objetivando apontar especificidades do experimento didatico, citamos
principios didaticos do ensino experimental elencados por Zankov (2017) no
texto “Ensino e desenvolvimento”. O primeiro deles é o ensino com alto nivel de
dificuldade, em que Zankov (2017) destaca a apropriacdo de conhecimentos
para além do que o estudante ja domina, bem como a necessidade de explicacao

desses conhecimentos.

O principio didatico do ensino com alto nivel de dificuldade
caracteriza-se por elevar certa norma média de dificuldade
abstrata e, antes de tudo, por manifestar as for¢as espirituais da
crianga, por dar-lhe diregéo e via livres. [...]. O ensino com um
alto nivel de dificuldade provoca processos peculiares da
atividade psiquica do escolar no que diz respeito ao dominio do
material de estudo (ZANKOV, 2017, p. 174).

Ao propor um ensino pautado em um principio de alto nivel de dificuldade,
Zankov (2017) argumenta a favor de um material de estudo passivel de ser
compreendido pelo estudante. A medida de dificuldade no experimento didatico
se relaciona, segundo Zankov (2017, p. 175) com outros dois principios: do papel
principal dos conhecimentos teodricos e de avancar, a ritmo rapido, durante o
estudo do material planejado.

O nivel de dificuldade em relagdo ao papel dos conhecimentos teoricos

nao toma como referéncia qualquer dificuldade, mas a “dificuldade que consiste
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no conhecimento da interdependéncia dos fenbmenos e da relacdo substancial
interna destes” (ZANKQOV, 2017, p. 175). Esses principios ndo se desconectam
da formacé&o de habitos e habilidades.

Embora Zankov (2017, p. 175) esteja discorrendo sobre o ensino
experimental para sujeitos em idade escolar, consideramos que a ideia de que a
“formacao de habitos tem lugar na base do desenvolvimento geral, na base da
compreensdao mais profunda possivel dos conceitos, das relacbes das
dependéncias correspondentes”, pode ser considerada em experimento didatico
no ensino superior, tendo em vista a necessidade de que o0s sujeitos
compreendam o0s conteudos e a interdependéncia dos fenébmenos estudados
para que possam agir com competéncia no ambito profissional.

Segundo Zankov (2017), os principios do ensino experimental se
encontram conectados, a exemplo, 0 autor cita a existéncia de uma relacao entre
o principio do alto nivel de dificuldade e o ritmo rapido de estudo do material,
como algo que tem implicacbes para o0 ensino e desenvolvimento dos

estudantes.

No ensino experimental, a formacdo de habitos tem lugar na
base do desenvolvimento geral, na base da compreenséo mais
aprofundada possivel dos conceitos, das relagbes e das
dependéncias correspondentes (ZANKQV, 2017, p. 175).

Pois, considera-se que a atividade docente que ocorre de forma planejada
permite que 0s conhecimentos sejam apropriados de modo mais rapido, o que
nao significa apressar a aula, nem passar uma grande quantidade de

informacgdes aos estudantes.

O incessante enriquecimento mental do escolar com um
conteudo variado cria condigcbes favoraveis para uma
compreensdo cada vez mais profunda dos conhecimentos que
adquire, j& que estes se incluem num sistema amplamente
desenvolvido. [...]. O ritmo rapido de aprendizagem d& a
possibilidade de revelar os diferentes aspectos dos
conhecimentos que se adquirem e de aprofunda-los. Esse
principio tem tanto um carater quantitativo, como,
principalmente, qualitativo (ZANKOV, 2017, p. 176).

Este ritmo do ensino, bem como a percepcdo docente sobre o

aprofundamento do contetido e sua relacdo com os conhecimentos ja adquiridos
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se relaciona com o dUltimo principio: a conscientizacdo do processo de
aprendizagem por parte dos escolares. O ensino é organizado de modo que o
estudante “compreenda a fundamentacdo de determinada distribuicdo do
material, a necessidade de aprendizagem de determinados elementos, as fontes
de erro durante a assimilagéo, etc” (ZANKOV, 2017, p. 176).

Os estudos de Zankov tinham por objetivo, por meio da pesquisa e
elaboracdo de um sistema didatico de ensino, buscar meios para o
desenvolvimento mental dos estudantes (DAVYDOV, 1988c).

Davydov (1988c), referindo-se as criangas que frequentavam as escolas
experimentais, aborda sobre o desenvolvimento mental por meio da atividade de

estudo:

No nosso ponto de vista, todo o desenvolvimento mental destas
criancas se baseia no processo de formacao da reflexdo, analise
e planejamento tedricos (substantivos), durante o curso da
atividade de estudo realizada em sala de aula, provocando
também a reconstrucdo substantiva de toda a esfera da
cognicdo e personalidade desses alunos (DAVYDOV, 1988c, p.
1838 traducgdo nossa).

A organizacao didatica da atividade de ensino é pesquisada com objetivo
de encontrar os meios para promover o desenvolvimento mental do estudante
mediante a aprendizagem dos conhecimentos tedricos. A ideia de uma
organizacdo e caracterizacdo da atividade de ensino € apresentada por
Thompson (1979, apud CEDRO, MOURA, 2016, p. 130) ao estabelecer algumas

caracteristicas do experimento didatico:

Uma orientacéo para os processos descobertos pelos alunos ao
aprenderem certos conceitos escolares; A natureza longitudinal
da pesquisa; A intervencdo do pesquisador na aprendizagem
dos estudantes; A constante interacdo entre as observacdes
coletadas e os planejamentos futuros das acdes; Os dados séo
mais qualitativos do que quantitativos.

O ensino experimental na antiga URSS foi realizado nos primeiros anos

de escolarizacdo, envolvia toda a instituicdo educativa e era longitudinal. No

38“From our point of view, the overall mental development of younger school children is based on
the process in which, during the course of classroom-learning activity, theoretical (substantive)
reflection, analysis, and planning are shaped in them, thus bringing about the substantial
reconstruction of the entiresphere of their cognition and their personality.”
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Brasil, as condi¢bes para realizagdo dos experimentos ndo sdo as mesmas, eles
nao sao realizados em escolas experimentais e tem ocorrido de modo mais
pontual, com tempo menor de intervencgao e vinculados a disciplinas especificas.
Também, diferencia-se por ser desenvolvido em diferentes niveis de ensino e
em cursos de formacdo continuada de professores®. Todavia, os principios
gerais que orientam a organizacao do experimento didatico aqui destacados, séo
0S mesmos para os diferentes niveis de ensino, incluindo o ensino superior.

Nosso experimento foi realizado por meio de um curso de extensao que
teve como publico estudantes do curso de graduacdo em Psicologia. Para a
realizacdo do experimento, como ja informado, foi selecionado um contetdo que
faz parte do curriculo do Curso de Psicologia, especificamente, da disciplina
Fundamentos da Psicanalise.

A teoria psicanalitica € uma das abordagens tedricas que compde 0s
curriculos de formacéao de psicologos. Ela figura entre as principais correntes do
pensamento psicolégico, sendo que seu sistema conceitual permite a analise de
fenbmenos psicolbgicos presentes na relacdo do sujeito com seus pares, grupos
e sociedade. A obra literaria escolhida para dialogar com esse conhecimento
tedrico foi “A insustentavel leveza do ser” de Milan Kundera, publicada em 1984.

O modo de organizar o ensino a ser desenvolvido no experimento foi
inspirado nos principios e a¢des didaticas apresentadas por Sforni (2015, 2017)
com base em pesquisas ja desenvolvidas pelo GEPAE — Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Atividade de Ensino. Por meio da analise dos dados coletados
no experimento procuramos identificar o potencial do texto literario para
proporcionar ao estudante o contato com fendbmenos psicolégicos que sdo
objetos de estudo de teorias psicoldgicas, contribuindo para aprendizagem de

conceitos ao longo da formac&o em Psicologia.

39Sasaki (2020) localizou entre os anos de 2008-2018, 38 pesquisas que utilizaram o experimento
didatico em pesquisas no nivel de ensino da educacdo basica. Neves e Resende (2014),
apontam o aumento das pesquisas se utilizando do experimento didatico como procedimento
metodologico, tendo como base a teoria historico-cultural cresceu nos dltimos 10 anos.
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5.2 Orientacéo tedérico-metodoldgica: a triade contetudo-sujeito-forma

Nesta pesquisa, a organizacéo do ensino busca levar em consideracao a
triade conteldo-sujeito-forma. Este aspecto é importante para orientacdo do
docente no planejamento das a¢des de ensino, conforme exposto por Sforni
(2017). Estes elementos ndo devem ser pensados isoladamente, pelo contrario,
refletir acerca deles é considera-los de forma integrada, pois o entendimento de
um deles mantém relacdo com os demais (LIZZI, 2020).

Pensar o ensino com base nesta triade significa considerar o carater ativo
do sujeito no processo de aprendizagem, em que o0 desenvolvimento dos
estudantes ocorre mediante suas ac¢des cognitivas com o conteudo (LIZZI,
2020). A aprendizagem, segundo Belieri (2017, p. 61) envolve a “relagdo entre o
sujeito e o objeto da aprendizagem, ou seja, entre o estudante e o conhecimento
disciplinar”.

Neste sentido, Belieri (2017, p. 61) assevera a importancia de que o
docente domine conhecimentos sobre o contetido, sobre o processo didatico de
transmissdo destes conteddos e sobre os estudantes, a fim de “estabelecer
mediacdes adequadas entre sujeito e objeto da aprendizagem”.

Sforni, Serconek e Belieri (2019), na obra “Aprendizagem conceitual e
organizacdo do ensino: experimentos didaticos na educagao basica”, expbem
varios experimentos realizados em diferentes areas do conhecimento nos quais
0 ponto de partida para organizar o ensino € a analise do que ensinar (conteudo),
a quem serad ensinado (o0 sujeito) e as ac¢des cognitivas envolvidas na
aprendizagem (a forma). Os experimentos relatados foram realizados na
educacdo basica, mas trata-se de um modo geral de organizar o ensino que pode
servir de base para o ensino de qualquer contetdo sistematizado e em qualquer
etapa da formac&o. Considerando os elementos conteudo, sujeito e forma,
passamos a discussao deles, com objetivo de aprofundar o conhecimento da
composicdo dessa triade na particularidade do experimento que

desenvolveremos.
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5.2.1 Conteudo

De acordo com Sforni (2020), a primeira acdo do professor ao planejar o
ensino ndo é selecionar textos e elaborar atividades a serem apresentados aos
estudantes para aprenderem o conteudo, mas analisar os conceitos a serem
ensinados buscando compreendé-lo como um instrumento para as acodes
humanas. Algumas perguntas podem ajudar nesse exercicio de analise: “esse
conceito € uma ferramenta que permitiu a humanidade dominar quais fenémenos
da realidade? Ele nos permite tomar consciéncia de quais fenbmenos?”,
complementa a autora: “As respostas a essas perguntas podem ser encontradas
na propria génese do conceito. Nesse sentido, o estudo sobre sua origem
histérica revela muito da sua criagcdo como ferramenta para uma determinada
finalidade” (SFORNI, 2020, p. 37).

Por essa razdo, ao pensarmos no ensino do sistema conceitual proprio da
teoria psicanalitica que € o contetdo programatico a ser ensinado na disciplina
Fundamentos da Psicandlise, procuramos analisar a constituicao de tal sistema,
as situacdes da realidade concreta que se fizeram presentes e tornaram possivel
sua elaboragcdo. Conhecer o movimento de construcdo de ideias e sistemas
tedricos nos ajudam a conhecer as necessidades que provocaram a elaboracao
de determinado conhecimento tedrico e a sua instrumentalidade no contexto
atual. O estudo de uma teoria, bem como seu ensino, parece ficar incompleto ou
mesmo desconectado se ndo buscamos conhecer as perguntas que
movimentaram o pensamento do autor de determinada teoria. Muitas dessas
perguntas continuam atuais e, por essa razao, os conhecimentos produzidos
permitem as novas geragdes olhar os fenbmenos “nos ombros das geragdes
anteriores” (LEONTIEV, 1978, p. 267). Ou seja, apropriar-se das diversas teorias
produzidas no campo psicolégico, permite aos psicélogos em formacao pensar
os fenbmenos psicolégicos com o0s quais atuardo tendo como mediadores do
seu pensamento as objetivacdes ja produzidas.

No presente estudo buscamos conhecer as perguntas que movimentaram
Freud na elaboracéo da teoria psicanalitica. Ao longo da vida produtiva de Freud,
a Psicandlise transformou-se conceitualmente, porém compreender as questdes

feitas em fase inicial de suas pesquisas é fundamental para que possamos
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conhecer os problema e necessidades objetivas que levaram a producéo desse
conhecimento.

Com a pretensédo de evidenciar tais perguntas, realizamos uma incursao
em livros biograficos de Freud, referéncias que buscam expor a histéria dos
conceitos psicanaliticos. Nao pretendemos esgotar tal conteudo, bem como néo
objetivamos realizar uma analise de tais perguntas. Nesta incursdo em busca
das questdes e inquietacdes de Freud nos encontramos em uma posi¢cao muito
similar a de uma crianca que comec¢a a descobrir 0 mundo a sua volta,
precisando fazer perguntas e desejando obter respostas.

Segundo Peter Gay (2012), Freud manifesta sua insatisfacdo com as
técnicas até entdo utilizadas para tratamento dos neurdticos nas
Correspondéncias a Fliess. Em 1891, Freud publica o seu primeiro livro, Sobre
a formacao das afasias: um estudo critico, no qual o autor ja buscava introduzir
0 componente psicolégico na compreenséao das afasias (GAY,2012).

Nessa publicacédo, Freud ja procura apresentar elementos que iriam na
contramdo das ideias e perspectivas vigentes na época a respeito das afasias.
Até aquele momento, considerava-se que lesdes em areas especificas do
cérebro resultariam em problemas da linguagem (GAY, 2012). Ao incluir o
elemento psicolégico nesta discussdo, Freud questionava ideias que
centralizavam a explicacdo das afasias por teorias da localizagdo das fungdes

cerebrais*® afirmava que:

A importancia do elemento da localizacéo (fisiologica cerebral)
tem sido superestimada na afasia, e estamos certos em nos
preocupar novamente com as condigdes funcionais do aparelho
da linguagem (GAY, 2012, p. 79).

Ao final do século XIX, as experiéncias e pesquisas de Freud no
tratamento das neuroses o levaram a abandonar o uso da eletroterapia, porém
continuava sugerindo a hipnose em seus estudos clinicos. Nesse mesmo
periodo, em cartas a Fliess de 1893, Freud sinalizava para a necessidade de

“‘inovagdes de alcance muito maior, em especial uma atencao praticamente sem

40Grauer (2007) discorre sobre esse assunto em um capitulo intitulado “Psicologia e Medicina”.
Nele o autor afirma que a partir do século XIX, a relagado entre Psicologia e a Medicina esteve
atravessada por estudos em fisiologia experimental e afasiologia. Em ambas as areas de estudo
debatia-se a respeito da localizacéo das fung8es psicolégicas no sistema nervoso central.
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precedentes em relacdo ao provavel impacto dos conflitos sexuais em doencas
neurdticas” (GAY, 2012, p. 79).

Essa concepcdo acerca das neuroses fazia contraposicdo a ideias
hegeménicas do periodo sobre as doencas nervosas, divergindo de
pesquisadores como Charcot*’. Ao longo do desenvolvimento das ideias
psicanaliticas, Freud e Breuer também iriam divergir sobre os conflitos sexuais
e sua relagdo com as neuroses.

Charcot atribui a origem das doencas nervosas a imaginacdo das
pacientes, haja vista que tal possibilidade psicopatolégica ndo se estendia ao
sexo masculino, ou decorrente de disturbios funcionais, quando nao havia
inflacbes e lesdes em estruturas cerebrais (MEZAN, 2011). A explicacdo do
desenvolvimento de doengas nervosas se concentrava relacionada a problemas
no funcionamento de estruturas cerebrais, sendo quaisquer outros fatores
compreendidos como fatores acidentais, como por exemplo, eventos traumaticos
(MEZAN, 2011). Breuer e Freud opunham-se a tal concepcéo, uma vez que para
eles eventos traumaticos eram entendidos como um fator que desencadearia um
quadro histérico, ndo se tratando apenas de um fator acidental como
argumentava Charcot (MEZAN, 2011). Nesta perspectiva, Freud e Breuer
atribuem causas psicoldgicas ao quadro histérico (MEZAN, 2011).

No quadro das afasias, 0 mesmo entendimento € aplicado. A percepc¢ao
de que elementos psicoldgicos poderiam provocar problemas na linguagem e
outros de ordem neurética parece ser a tdnica do trabalho de Freud ao final do
século XIX. Suas pesquisas sdo decorrentes do campo clinico, dos pacientes
atendidos e relatos de colegas com quem se correspondia e compartilhava as
experiéncias de trabalho.

A hipotese sustentada por Freud de que experiéncias traumaticas
poderiam se manifestar como sintomas, uma vez que a descarga emocional
adequada teria sido represada, € uma questdo tratada na Comunicacdo
Preliminar escrita por Breuer e Freud (MEZAN, 2011).

41 Segundo Grauer (2007) Jean Martin Charcot foi um estudioso do método da hipnose, tendo
investigado as rela¢des entre o hipnotismo e a histeria no laboratério em Salpétriére. Freud
passaria pelo laboratério de Charcot em 1885, a fim de estudar a hipnose no tratamento das
neuroses.
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Dentre as pesquisas e estudo, houve um caso atendido por Breuer e
compartilhado com Freud que merece destaque no histérico da construcdo das
ideias psicanaliticas: o caso de Anna O., publicado em 1985 no livro Estudos
sobre a histeria. A mulher atendida era Bertha Pappenhein, amiga de Martha,
esposa de Freud. Bertha seria imortalizada na publicagdo do livro com o
pseuddénimo de Anna O. (GAY, 2012). Anos depois, Breuer afirmaria que o caso

de Anna O. conteria a “célula germinativa da psicanalise” (GAY, 2012, p. 81).

Um dos motivos que fizeram Anna O. uma paciente tdo exemplar
€ que ela realizou sozinha grande parte do trabalho de
imaginacdo. Considerando a importancia que Freud aprenderia
a atribuir ao dom de escutar do analista, é muito cabivel que um
paciente tenha contribuido para a formacdo da teoria
psicanalitica quase tanto quanto seu terapeuta Breuerou, nesse
sentido, o tedérico Freud. Breuer alegou, um quarto de século
depois, e com razéo, que seu tratamento de Bertha Pappenhein
continha “a célula germinativa do conjunto da psicanalise”. Mas
foi Anna O. quem fez descobertas importantes, e haveria de ser
Freud, e ndo Breuer, quem as cultivaria com afinco, até lhe
renderem uma colheita rica e insuspeitada (GAY, 2012, p. 81).

O caso em questao é de uma jovem que adoece apoés o falecimento do
pai, sendo acometida de diversos sintomas, como “dores de cabega, acessos de
agitacdo, curiosas perturbacbes da vista, paralisias parciais e perda de
sensibilidade” (GAY, 2012, p. 81). Os sintomas viriam a ser mais estranhos, pois
em 1881, Anna O. apresentou “lapsos mentais, longos intervalos de sonoléncia,
rapidas alteracbes de animo, alucinagbes” (GAY, 2012, p. 82). Além destes,
outros sintomas como dissociacdo da personalidade e regressao em sua sintaxe
e gramatica, somente conseguindo falar em um idioma, inglés, francés ou italiano
(GAY, 2012).

O fato de a paciente ser descrita como uma pessoa de intelecto agucado,
tendo “realizado grande parte do trabalho de imaginagao” é algo exaltado nas
anotagdes de Freud. Breuer a descrevia como dotada de um “vigoroso intelecto”,
e sendo capaz de “digerir também alimentos sdlidos”, porém seu intelecto nédo
era estimulado desde a saida da escola, estando sua vida restrita ao austero
ambiente de uma familia judaica. Breuer relata a “vida muito monétona” e um
“devaneio sistematico” que Anna O. gostava de denominar como seu “teatro
particular”. O apego a figura paterna que a faria adoecer é analisado por Breuer

como o “substituto procurado no amor apaixonado pelo pai, que a estraga com
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mimos, e no abandono a um talento poético fantastico altamente desenvolvido”
(GAY, 2012, p. 81).

A referéncia a contribuicdo dessa paciente para formacao da teoria reside
no relato de Breuer sobre os momentos em que ela se encontrava sobre hipnose
autoinduzida, quando contava a ele coisas sobre conteldos diversos,
mobilizando emocdes e sentimentos. A relacdo colaborativa entre médico e
paciente, bem como a importancia da fala pelo paciente e escuta do médico sdo

elementos que parecem germinar nos relatos de Breuer a Freud sobre o caso.

[..]: Anna O. referia-se a esse procedimento como,
apropriadamente, sua “cura pela fala” ou, humoristicamente,
“limpeza de chaminé”. Mostrava-se catartico a medida em que
despertava lembrangas importantes e dava vazdo a emogdes
poderosas que ela tinha sido incapaz de evocar ou expressar
guando estava em seu eu normal (GAY, 2012, p. 82, aspas do
autor).

A manifestacdo pela palavra, ainda que sobre a intervencéo da hipnose,
gue mais tarde seria abandonada por Freud, seria uma forma de vazao para a
descarga emocional anteriormente negada. Os afetos manifestos pela
linguagem seriam uma forma de catarse, e ao “rememorar verbalmente o
acontecimento ou a série de acontecimentos que provocaram o0 sintoma, o
histérico o liberta daquela quantidade de afeto” (MEZAN, 2011, p. 7). Tal
experiéncia possibilitaria que tais afetos fossem reintegrados a consciéncia de
forma ndo patolégica (MEZAN, 2011).

Breuer e Freud defenderam que o método catértico avancava em relagéo
a proposta de Charcot, porém aqueles autores ndo deixaram de reconhecer os
limites de seu método. Tais limites séo afirmados no sentido do ndo impedimento
de que outros sintomas poderiam surgir, ndo sendo possivel a cura do quadro
histérico (MEZAN, 2011).

Tallaferro (1996) assevera que a relagcdo de Freud e Breuer nao se
estremeceu somente no ambito da vida pessoal. Freud tinha oposi¢cdes ao
método Breuer, uma vez que ele compreendia O processo como uma
“dissociacdo animica que os histéricos apresentavam como uma falta de
comunicacgdo entre as distintas zonas e estados do cérebro” (TALLAFERRO,
1996, p. 33). Para Freud, o fator emocional seria fundamental para a
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compreensao da origem dos sintomas da neurose de histeria, e a dissociacéo
seria “resultado de um processo de repulsa, a que chamou primeiro de
mecanismo de defesa e depois recalcamento” (TALLAFERRO, 1996, p. 34).

A ideia de defesa se encontra ligada a “um processo mais genérico de
evitamento da dor” (GARCIA-ROZA, 1985, p. 90), no qual o “ego” dispde de tais
mecanismos para “lutar contra perigos intrapsiquicos e extrapsiquicos ou
ambientais” (TALLAFERRO, 1996, p. 77), decorrente da oposi¢cao e conflitos
entre as instancias psiquicas.

Roudinesco (1998, p. 141) define a ideia de ‘defesa’ como manifestacbes
de protecdo do ego contra agressdes internas ou externas, “suscetiveis de
constituir fontes de excitacao e, por conseguinte, de serem fatores de desprazer”.
A autora acrescenta a esta explicagcao que as “diversas formas de defesa em
condicdes de especificar afeccbes neurdticas costumam ser agrupadas na
expressao “mecanismos de defesa” (ROUDINESCO, 1998, p. 141).

O conceito de defesa, assim como a ideia de que haveriam mecanismos
de defesa, contribui para a compreenséao do aparelho psiquico como movimento,
no qual forgas diferentes estdo em constantes ‘embates’. Este dinamismo do
inconsciente é exposto por Nasio (1995, p. 27) uma “luta entre a mogao que
impulsiona e o recalcamento que impede, [...]".

A ideia de recalque, de barreira, faz mencdo a formas de manter no
inconsciente conteudos que poderiam desequilibrar a dinamica psiquica,
exercendo uma funcdo de defesa do aparelho psiquico. O recalcamento,
segundo Garcia-Roza (1985, p. 90), € como “uma operagao mais especifica cuja
esséncia consiste em manter afastado no inconsciente representacdes ligadas

a uma pulsdo*?”. Roudinesco (1998, p. 647), explica o recalque em Freud como:

0 processo que visa manter no inconsciente todas as ideias e
representacdes ligadas as pulsdes e cuja realizacao, produtora
de prazer, afetaria o equilibrio do funcionamento psicolégico do
individuo, transformando-se em fonte de desprazer. Freud, que
modificou diversas vezes sua definicdo e seu campo de acgdo,
considera que o recalque é constitutivo do nucleo original do
inconsciente.

42 Segundo Roudinesco (1998, p. 628) o conceito de pulsdo pode ser “definido como a carga
energética que se encontra na origem da atividade motora do organismo e do funcionamento
psiquico inconsciente do homem”.
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Mezan (2011) destaca que na “Comunicacéo Preliminar”, texto em que as
ideias sobre o método catartico séo apresentadas, Freud ndo desenvolve ideias
gue mais tarde viriam a ser essenciais na constituicdo da teoria psicanalitica: a

teoria da represséo, a sexualidade e os acontecimentos infantis.

Na verdade, podemos dizer que a Psicandlise consiste na
demolicdo, peca por peca, do conteuddo da Comunicacdo
Preliminar. Aquilo que nela é essencial vai ser abandonado
paulatinamente: primeiro a teoria dos estados hipndides, depois
0 método catartico, e por fim a nocao de que a histeria se funda
na reminiscéncia. Das teses secundarias, sobrardo o papel da
linguagem — mas numa concepcao vastamente modificada — e a
nocao de que a cada ideia corresponde uma intensidade afetiva
(MEZAN, p. 8 grifo do autor).
O texto “Estudos sobre a histeria” publicado por Freud, ao discutir sobre
a dinamica das manifestacfes sintoméaticas do quadro histérico, busca elucidar
as bases que originavam os sintomas. Esse estudo assinala, quanto a origem
dos sintomas, a relevancia da vida emocional e o entendimento de que o
psiquismo continha dois ambitos, o consciente e o inconsciente (TALLAFERRO,

1996).

A teoria era revolucionaria para a medicina da época, na medida
em gue incorporava dois novos fatores ao conceito etioldgico da
histeria: o dindmico e o econdmico. O fator dindmico considera
gue o sintoma provém da repressdo de um instinto ou afeto. O
conceito econdmico apresenta o0 sintoma como um equivalente
ou substituto dessa energia, que pode se expressar sob outra
forma (TALLAFERRO, 1996, p. 32-33).

Entre os anos de 1893-94, Freud ja voltava sua atencdo para o conceito
de defesa, levando em consideracdo uma etiologia sexual das neuroses,
promovendo transformacdes no método terapéutico, que mais tarde se tornara
a livre-associagdo (MEZAN, 2011). A discordancia com Breuer contribui no
desenvolvimento do conceito de defesa proposto por Freud, pois para Breuer a
dissociacdo psiquica, seria 0 que ocasionava a negacdo das descargas
emocionais pela auséncia de comunicagao entre os estados psiquicos hipnoide
e a consciéncia; tendo como consequéncia a ndo assimilacdo das ideias pela
consciéncia como um ato involuntario do paciente com quadro histérico (MEZAN,
2011).
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Freud compreendia essa “falta” de comunicagdo como uma defesa do
“ego”, termo que substituiria a nogao de consciéncia, que diante de uma ideia de
dificil assimilacdo seria rechacada pelo sujeito (MEZAN, 2011). No caso das
pacientes histéricas, tais ideias tinham origens em “experiéncias e sentimentos
sexuais” (MEZAN, 2011, p. 11). As defesas represariam conteudos causadores
de desprazer ao aparelho psiquico, sustentando a afirmacéo de Freud sobre a

“vinculagao explicita da sexualidade com a histeria” (MEZAN, 2011, p. 11).

Mas a tentativa de tratar a ideia como simplesmente ndo tendo
ocorrido fracassa, porque o traco mnémico por ela deixado e o
afeto correspondente ndo podem ser extirpados da psique. O
€go procura entdo enfraquecer a ideia, retirando dela a soma de
excitacao que lhe corresponde. Enfraquecida, a ideia ja nao
podera provocar associacoes, fatalmente penosas; mas a soma
de excitagdo — termo mais preciso que o de “afeto” — precisara
ser desviada para outra dire¢do. Este mecanismo de defesa,
consiste em dissociar a ideia de excitagdo, € 0 mesmo para a
histeria, para a fobia e para a obsessé@o; mas o destino da
excitacao é diferente em cada caso, provocando cada uma das
trés neuroses (MEZAN, 2011, p. 11).

Partindo desta concepcgao Freud estabelece trés tipos de neuroses, a
histérica, fobica e obsessiva; diferente de Breuer que postulava somente a
neurose hipnética. No caminho das transformacfes dos elementos que
passariam a compor o nhascimento da teoria psicanalitica, Freud traz o relato de
uma paciente atendida, a qual ele denominou em carta a Fliess como sendo sua
“‘instrutora” (GAY, 2012). Tal experiéncia teria sido fundamental para suas
elaboracdes. Trata-se do caso da baronesa Anna von Lieben, conhecido em
suas publica¢gées como Frau Emmy von N. (GAY, 2012).

Gay (2012) destaca aspectos que justificam a denominacgéo de “instrutora”
atribuida a paciente por Freud. Durante os atendimentos, ao interrogar a
paciente insistentemente a respeito da origem dos conteudos relatados por ela,
esta dizia-lhe para ndo a interromper e que a deixasse falar tudo aquilo que
acreditava necessario ser dito (GAY, 2012).

Fazendo uso da hipnose que viabilizaria o método catartico, Freud
encontrou dificuldades no uso desta técnica com Frau Emmy von N., uma vez
que ela apresentava resisténcia a hipnose (MEZAN, 2011). Em meio aos
percalcos deste atendimento, rememorando outros casos similares, Freud

reconheceu que, “por mais tediosas e repetitivas que fossem as suas narrativas,
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ele ndo ganhava nada com suas interrup¢cbes, mas que tinha que ouvir as
histérias dela até fim, com todos os seus minuciosos detalhes” (GAY, 2012, p.
87).

Até o inicio dos anos 1890, Freud tentara extrair a maneira de
Breuer, através da hipnose, as lembrancas significativas que os
pacientes relutavam em apresentar. As cenas assim trazidas a
mente tinham, frequentemente, um efeito catartico. Mas alguns
pacientes ndo eram hipnotizaveis, e a fala sem censuras
pareceu a Freud um meio de investigacdo muito superior (GAY,
2012, p. 87).

A superacao da teoria do trauma, muito presente nos primeiros textos
sobre a neurose histérica, foi um aspecto que levou Freud a elaboracdo do
conceito de recalcamento. A logica de que fatores emocionais estariam ligados
a origem dos sintomas é um aspecto que leva Freud a conceber a represséao de
determinadas ideias e suas cargas afetivas e a manifestacdo sintomatica
associada a elas.

Associado a ideia de repressao dos contelidos que causariam desprazer
dois conceitos sdo destacados, sendo eles: os mecanismos de defesa do ego e
de recalcamento. Tais conceitos integram um sistema conceitual mais complexo,
e composto por outras estruturas psiquicas: inconsciente, pré-consciéncia e
consciéncia; e as instancias psiquicas: Id, Ego e Superego. Garcia-Roza (1985)
explica que o aparelho psiquico funciona sob um constante encontro de forcas,
conflitantes entre si, sendo resultado deste encontro o embate de forcas que
movimenta e desloca a energia psiquica investida no sistema Ics e Pcs/Cs

(GARCIA-ROZA, 1985).

[...] enquanto o primeiro luta por se ver livre dela, o segundo
procura inibir essa descarga livre impondo ao primeiro sistema
restricbes ao livre escoamento. A razdo desta tendéncia para a
descarga direta que caracteriza o modo de funcionamento do Ics
reside no desprazer que resulta do acumulo de energia no
interior do sistema (GARCIA-ROZA, 1985, p. 89).

As instancias psiquicas também integram esta dinamica do
aparelho psiquico, e exercem fun¢cdes em meio a este encontro de forcas que
causam desprazer e prazer. O ego nesta relacdo é exposto por Tallaferro (1996)

como ocupando uma posicéo dificil, uma vez que esta instancia se encontra em
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meio ao id e o superego, espago de constantes tensdes psiquicas. Nesta
posicdo, o0 “ego entdo constréi barreiras que |he permitem rechacar
determinados impulsos ou solucionar os conflitos originados pela oposicéo das
exigéncias” decorrentes das outras duas instancias psiquicas (TALLAFERRO,
1996, p. 77). Neste sentido, é possivel compreender que o ego se situa entre “o
mundo interno e externo” (TALLAFERRO, 1996, p. 57).

As funcdes executadas pelo ego se expressam como modos der
ser do sujeito, constituindo sua subjetividade e maneira de interagdo entre
mundo psiquico e mundo circundante. Os mecanismos de defesa séo
fenbmenos presentes nas manifestacbes do sujeito, caracterizando a
exteriorizacdo da vida psiquica em relacdo com a realidade objetiva. A imagem
abaixo permite uma ideia da estrutura do aparelho psiquico, contribuindo para

compreender sua dinamica.

Imagem 6: Representacdo do aparelho psiquico e instancias psiquicas.

Consciente

Pré-consciente

Inconsciente 3 ‘Id:

-~ Inconsciente
>+ reprimido -

Fonte: Tallaferro (1996, p. 57)

Os mecanismos denominados de identificagdo e projecao operam em
uma dindmica que movimenta o contelido do sistema inconsciente para o torna-
lo consciente. Tallaferro (1996, p. 83) afirma que a “identificacao representa a

forma mais precoce e primitiva de vinculagao afetiva”, sendo um movimento no
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qual o “ego incorpora o objeto de forma muito semelhante a que a ameba
engloba uma particula de carmim”.

A projecao é definida por Tallaferro (1996, p. 85) como um movimento em
que o “individuo atribui a um objeto externo suas préprias tendéncias
inconscientes inaceitaveis para seu superego, percebendo-as entdo como
caracteristicas proprias do objeto”.

Ao fazer mencéo a conteudos inaceitaveis pelo superego, o autor faz
referéncia a uma instancia psiquica concebidas por Freud, e caracterizada como
a “formagao de um verdadeiro cddigo de normas éticas” (TALLAFERRO, 1996,
p. 94) necessérias a convivéncia social, sendo a internalizacéo de tais normas
algo fundamental a adaptacdo social. Esse mecanismo de defesa projeta os
impulsos inaceitaveis ou agressivos do sujeito sobre outra pessoa ou situacgéo.

Considerando a exposi¢ao sobre o superego e suas funcdes, retornamos
ao ego a fim de marcar as posi¢cdes de cada instancia psiquica. Tallaferro (1996,
p. 57) compara o ego a “casca do queijo, que se modifica pelo contato com o
mundo exterior”. O autor ainda acrescenta que o ego € uma instancia que se
encontra entre 0 mundo interno e o externo, estando “numa posicao tal que se
comporta como receptor dos impulsos que lhe chegam a ambos os campos”
(TALLAFERRO, 1996, p. 57).

O aparelho psiquico processa as experiéncias, percepcoes e significados
elaborados pelo sujeito. Experiéncias traumaticas produzirdo registros que
podem causar desprazer, e acabam por se manifestar sob a forma de sintomas.
Esta dinAmica do psiquismo, e todos sofrimentos e adoecimento expresso nos
quadros neuréticos foram o material clinico de Freud no estudo e constituicdo da
teoria psicanalitica.

Lembrar contetdos significativos que teriam sido decorrentes de
experiéncia e sentimentos traumaticos parecem ser para Freud a etiologia dos
quadros neuroticos. Compreender a dinamica e funcionamento de tal quadro
sintomatico, as formas de manifestacdo da excitacdo vinculadas as ideias
convergidas em sintomas foram o motor para suas pesquisas. Essas
investigagcfes ndo eram laboratoriais, mas clinicas, pois decorriam da sua prética
junto a seus pacientes, sendo este aspecto algo que o préprio Freud
compreendia como divergente em relacdo as pesquisas de outros médicos

(MEZAN, 2011). Considerando toda experiéncia pratica como médico e
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pesquisador, que buscava compreender fenbmenos que colocavam seus
pacientes em sofrimento, Gay (2012, p. 87) afirma que se “algum dia existiu um
meédico capaz de converter seus erros em fonte de discernimento, foi Freud”.

Os aspectos biogréficos, as perguntas e inquietacdes iniciais, de Freud
sdo questdes que permitem um entendimento do campo em que a Psicanalise
viria a germinar. O relato dos casos atendidos e compartilhado com colegas
mostra a experiéncia de sintese de Freud ao vislumbrar a possibilidade de
compreensao das neuroses histéricas com base em causas psicologicas, e ir
além quando propde uma etiologia sexual das neuroses. Perspectiva que rompe
com o saber médico e cientifico do periodo em relacdo a tais quadros de
adoecimento mental.

Mesmo diante de um histérico breve, destacamos que a proposta
freudiana sobre as causas psicologicas provoca mudangcas na pratica
terapéutica, indo do método catartico a associacao livre. A busca pela teorizacao
da dinamica psiquica e compreensdo das bases que sustentariam as
manifestacbes sintomaticas, conteriam a relacdo deste sofrimento afetivo com
0s conteudos reprimidos pelas instancias psiquicas.

Uma introducdo a Psicanalise demanda passar por todo o sistema
conceitual que caracteriza a estrutura psiquica e sua dinamica. A apropriacao
deste conhecimento pressupde compreender modos de ser dos sujeitos, que
ocasionam sofrimentos, desprazer e alegrias. Este contexto subjetivo também é
determinado pela realidade material em que o sujeito se encontra, a cultura,
organizacdo social sdo elementos que marcam a constituicdo psiquica do
sujeito. Aquilo que deve ser reprimido, as emocdes que ndo podem ser
manifestadas, experiéncias que inscrevem e marcam a vida afetiva resultando
em percepcdes, emocodes, significados reprimidos e manifestados de maneira
simboalica.

As relagdes que o constituiram, os fendbmenos colocados em questéo e
investigados nos mostram um olhar para a experiéncia subjetiva dos sujeitos, e
dos fend6menos que lhes causam adoecimento. Por essa razdo, no experimento
didatico o olhar dos estudantes seréa dirigido para essas experiencias subjetivas
e os fenbmenos causadores de adoecimento e ndo, de imediato para o0s
conceitos psicanaliticos. No sistema conceitual psicanalitico ha movimento,

conflitos, contradi¢des, vida e materialidade. A medida que elaborava a teoria,
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Freud passava a reconhecer, conceber fenbmenos que mais tarde viriam a
intervir por meio do conhecimento das leis que regiam o aparelho psiquico.
Assim, 0s conceitos, no experimento ndo serdo tratados como conhecimento
pronto, uma verdade a ser assimilada pelos estudantes, mas como meios criados
para compreensao dos fendbmenos e que da sua origem até o presente estdo em
movimento.

Entendemos que no contexto do ensino superior, 0 conhecimento e
apropriagéao do sistema conceitual pelo estudante implica na sua atividade com
o0 conhecimento das leis que sustentam a dinamica psiquica, possibilitando o
aprendizado de métodos e procedimentos que mais tarde serdo utilizados para
reconhecer e intervir sobre fendmenos psicologicos pautados no referencial

tedrico da Psicanalise.

5.2.2 Sujeito

O ensino e a aprendizagem nos diversos niveis de ensino, dentre eles no
ensino superior, pressupdem a relagdo entre o sujeito que ensina e o sujeito que
aprende. Para aquele que ensina, além do conhecimento do contetdo é
fundamental distribui-lo de forma planejada e intencional, visando a
aprendizagem, o que requer a atividade interna do estudante, ou seja, agdes e
operacdes mentais com o0 conteldo ensinado, 0 que € essencial aquele que
aprende. Todavia, nem toda forma de transmissao do conhecimento provoca a
atividade do estudante com o contetdo, na maior parte das vezes gera uma
atitude passiva e uma reproducdo mecanica do conteldo ensinado, nao
resultando, portanto, em aprendizagem.

Por essa razdo, conhecer as caracteristicas do sujeito a quem se dirige o
ensino € também um conhecimento necessario ao professor, pois, desse modo,
pode buscar meios que mobilizem o estudante para a atividade de estudo.

Sforni (2020, p.38) sugere algumas questdes que auxiliam o professor na

analise do sujeito da aprendizagem:

Qual é o nivel de desenvolvimento atual e previsdo do nivel de
desenvolvimento esperado para esse grupo de alunos? Quais
praticas sociais ja vivenciadas pelos estudantes podem ser
explicadas pelo conceito a ser ensinado? Considerando a
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necessidade de mobilizagdo dos processos afetivos-cognitivos:
Quais perguntas, problemas ou situacbes podem ser
mobilizadoras do pensamento dos estudantes para criar neles o
motivo de estudo do conceito? Que situacbes podem ser
observadas, imaginadas, percebidas por eles por meio deste
conceito?

No caso do estudante de graduacgédo, estamos diante de um sujeito que ja
tem um histérico de formacédo que marcou seu modo de relacdo com o saber,
tanto no repertorio acumulado, como nos habitos formados. Cabe apontar que é
comum estudantes no ensino superior evidenciarem defasagens no
conhecimento e nas habilidades béasicas que deveriam ter sido desenvolvidas
em etapas anteriores. A baixa qualidade da formacao propiciada pela educacéo
basica no contexto brasileiro tem sido constantemente denunciada, e néo
pretendemos, neste momento analisa-la, apenas situa-la como um determinante
gque atravessa 0 processo de aprendizagem conceitual dos sujeitos no ensino
superior.

A relacado dos estudantes com o estudo assume caracteristicas singulares
na experiéncia de cada sujeito, haja vista que as condicdes materiais de
existéncia, o acesso a educacdo basica sdo elementos determinantes na
constituicdo desta experiéncia. A atividade de estudo estad relacionada a
organizacdo do ensino, de forma que na transmissdo do conhecimento o
estudante possa reproduzir o processo de criagdo de um conceito (DAVYDOV,
1988c). Para Zankov (2017), € por meio da organizacdo do material a ser
estudado, em que se estrutura a exposicdo e transmissdo das relacbes e
interdependéncia entre os conceitos que se dirige a atencéo para a formacéao de
habitos dos estudantes.

Ha que se apontar que muitos dos estudantes parecem precisar de
orientacdes sobre a préatica de estudo, porém orientacdes desta natureza nao
poderiam restringir-se aos seus habitos (DAVYDOV, 1988c; ZANKQOV, 2017).
Tal questdo nos remete ao trabalho do professor como alguém que se encontra
na posicdo de orientador do estudante na relacdo com o processo de
conhecimento. O planejamento do ensino e sistematizagdo da atividade de
estudo visa a apropriacdo dos conhecimentos tedricos, e desenvolvimento do
pensamento tedrico e de capacidades como reflexdo, andlise e planejamento
(DAVYDOQOV, 1988c).
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Ao discorrer sobre principios da organizacdo do ensino, com vistas ao
desenvolvimento geral dos estudantes, Zankov (2017) assevera que a
estruturacéo do trabalho do professor objetiva a compreenséao pelo estudante da
organizagéo e distribuicdo do material estudado, bem como a necessidade de
estudar os conteudos especificos, e perceber erros no processo de estudo. Tais
aspectos expdem a ideia de que a organizacao da atividade de ensino planejada
pelo professor, daria a possibilidade de desenvolvimento de capacidades
psiquicas, o que resultaria em maior autonomia na relagdo com o conhecimento.
Porém, a formacdo defendida por esses tedricos ndo ocorre de modo
espontaneo pela simples presenca do estudante na escola, é preciso que o
sistema educativo tenha esse proposito formativo e 0s meios para que ele se
efetive. N&o € o que ocorre com o sistema de ensino brasileiro. Por essa razéo,
a maioria dos estudantes que chega ao ensino superior ndo formou a atividade
de estudo no sentido exposto na Teoria do Ensino Desenvolvimental.

O estudante de Psicologia é o sujeito da aprendizagem no contexto de
nossa analise. Temos a intencéo de refletir a respeito da posi¢do ocupada pelo
sujeito da aprendizagem, no caso, o estudante de psicologia, e sua relagcdo com
o conhecimento. Portanto, buscamos aqui expor questdes que, para além das
singularidades, parece caracterizar aquilo que poderiamos denominar de perfil
dos estudantes de Psicologia.

Ao longo da nossa experiéncia docente alguns aspectos saltaram aos
olhos no contato com estudantes dos primeiros semestres do curso. Um
guestionamento comum feito por professores aos ingressantes é: qual motivo o
levou a cursar a graduacdo em Psicologia? Essa pergunta em geral encontra
respostas similares, como: “gostaria de ajudar as pessoas”; “ja fiz terapia e me
ajudou muito, entdo gostaria de ajudar outras pessoas”; “sempre escutei
problemas de amigos, e as vezes os aconselhava”; “tive contato com psicologia
trabalhando no RH de uma empresa”.

Estas sdo algumas frases que, embora verbalizadas com palavras
diferentes, repetem motivos comuns que levam pessoas a buscar o curso. Nao
pretendemos generalizar tais motivos ou reduzir as experiéncias individuais de
cada estudante a algumas frases que representariam os motivos de escolha do

curso. Com a exposicao dessas frases, buscamos um ponto de partida para
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discutir a manifestacdo de concepcdes empiricas sobre os fenémenos
psicolégicos e sobre o trabalho do psicélogo.

Em sua grande maioria, as turmas de Psicologia sdo compostas por
estudantes com até 24 anos, com renda de até um salario minimo e meio e
também por uma grande parcela de estudantes que ndo tem renda e tem seus
gastos financiados por familiares ou por outras pessoas. Embora grande parte
da composicdo de uma turma seja de sujeitos que terminaram, recentemente, o
ensino médio, existe uma certa heterogeneidade etaria. Dizemos isto, para
pontuar a relacdo que uma formacg&o em nivel superior tem com a qualificagéo e
insercao na atividade de trabalho.

O trabalho, compreendido como atividade “fundante do ser humano e de
todas as suas propriedades” (LEAL, MASCAGNA, 2016, p. 222), exerce papel
essencial no desenvolvimento ontol6gico do homem. Pois a “partir da atividade
humana material que se desenvolve o pensamento, criando-se possibilidades
ilimitadas para a formagao do humano” (LEAL, MASCAGNA, 2016, p. 222). A
insercdo neste mundo do trabalho & uma caracteristica do periodo da
adolescéncia, momento que antecede uma escolha profissional e a entrada
desse sujeito no ensino superior.

A definicdo profissional depende de informacBes e das condicbes
materiais de existéncia, como orcamento, disponibilidade de horério, opcdes de
curso proximos ofertados em local préximo ao estudante. Porém, em grande
medida, essa decisdo encontra-se pautada em fantasias, em expectativas
guanto ao futuro que o sujeito deseja ter, ao lugar social ocupado pela profisséo
desejada (LEAL, MASCAGNA, 2016). A transi¢céo para o ensino superior impde
mudancas significativas a vida destes sujeitos e marca seu desenvolvimento.
Neste sentido, tal transformacéo além de provocar alteracdes na experiéncia

social do sujeito, implica modificacdo em sua personalidade.

Podemos definir provisoriamente a idade psicolégica como uma
época, ciclo ou degrau, como um periodo relativamente definido,
cuja importancia esta dada pelo lugar que ocupa no ciclo geral
do desenvolvimento e no que as leis deste encontram sempre
uma expressao qualitativamente especifica [..]. O
desenvolvimento da crianga ndo € outra coisa que a permanente
passagem de um escaldo evolutivo a outro, passagem ligada a
mudanca e a estruturacado da personalidade da crianca. Estudar
0 desenvolvimento infantil significa estudar a transicdo da
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crianca de um degrau evolutivo a outro e a mudanca de sua
personalidade dentro de cada periodo evolutivo, que tem lugar
em condicdes historico-sociais concretas (VIGOTSKI, [197], p. 5
apud ELKONIN, 2017, p. 152, grifo nosso).

Mesmo referindo-se ao desenvolvimento infantil, a referéncia de Elkonin
a Vigotski é proveitosa para pontuar a caracteristica deste periodo de transicao
que é a adolescéncia. A afirmacdo quanto a mudancas na personalidade do
sujeito e relacionadas as condi¢des historicas e sociais corrobora com a ideia de
que a escolha profissional é atravessada pela experiéncia subjetiva e condigdes
objetivas de cada adolescente. De acordo com Vigotski, o adolescente vivencia
crises em seu desenvolvimento, provocando mudancas nos interesses e,
consequentemente, nas atividades realizadas por ele. As crises que integram
esse processo, promovem o desenvolvimento do adolescente. Apoiados em
pressupostos vigtoskianos, Anjos e Duarte (2016), afirmam que esse

desenvolvimento ocorre em razao do:

surgimento de uma nova maneira de pensar, engendrada pela
atividade-guia de estudo, qual seja: 0 pensamento por conceitos
e a consequente estruturagdo da personalidade e da concepgao
de mundo (ANJOS, DUARTE, 2016, p. 197).

A nocao de crise afirmada se refere a transformacdes na forma de
pensamento e mudancas na personalidade, sendo esses elementos refletidos
na sua escolha profissional e sua entrada no mercado de trabalho. Momento na
vida do adolescente em que expectativas, desejos, falta de informacdes sobre
as profissbes, como exigéncias, habilidades e capacidades necessarias para o
seu exercicio sdo determinantes que permeiam tal decisdo (LEAL, MASCAGNA,
2016). Outro determinante neste periodo da vida, e que pode ter implicacdes no
desejo e possibilidade de cursar uma graduacdo, bem como no interesse pelo
conteudo do curso em que acaba ingressando, € a classe social do sujeito.
Adolescente oriundos de camadas populares, muitas vezes precisam conciliar
os estudos e trabalho, diferente de individuos de classe social mais abastada,
em que o periodo da adolescéncia se prolonga, possibilitando maior tempo para
se preparar para entrada no mercado de trabalho (LEAL, MASCAGNA, 2016).

Para Elkonin (1960, apud ANJO, DUARTE, 2016, p. 199) a consciéncia

gue o adolescente tem a respeito de si e de seu futuro encontra referéncia nas
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relacdes sociais, buscando modelos “nos herois das obras literarias, nos grandes
homens da atualidade e do passado historico e nas pessoas que os rodeiam”,
tendo na figura de professores, pais, exemplos concretos de vida e conduta a
serem reproduzidos.

Cabe questionar: a realidade brasileira reflete o que é afirmado por
Elkonin? No atual contexto, grande parte das figuras publicas, muitas vezes
reverenciadas e tomadas como exemplo por jovens e adolescentes sao artistas,
esportistas, blogueiros, “influencers”, por exemplo. A formag&o escolar pouco
contribui na formacao de leitores de obras literarias ou que conhecam a histéria
de um modo a se inspirar nos grandes feitos da humanidade.

As diferencas que marcam a realidade material de cada estudante que
ingressa no curso de Psicologia particulariza a experiéncia de cada sujeito. E
considerando as afirmagdes que revelam os motivos iniciais para buscar o curso,
as concepcOes de sofrimento, adoecimento humano se encontram restritas a
experiéncia particular de cada individuo.

A compreensdo de que o0 conhecimento e técnicas psicoldgicas
adentraram em diversos campos, a ideia de que escutar “problemas” e o
“sofrimento” das pessoas € algo que faz parte do trabalho do psicélogo, e mesmo
a experiéncia de ser submetido ao conhecimento e técnicas psicolégicas que
contribuiram para melhora na qualidade de vida, sdo concep¢des que parecem
compor o entendimento imediato da realidade concreta dos fenémenos
psicoldgicos.

Ao dizermos que tal entendimento € imediato, queremos afirmar que,
apesar de mencionar acdes que sdo comuns na atividade profissional, o
estudante ainda ndo possui um conhecimento especifico, conceitual dos
fendmenos psicoldgicos que guia a acdo profissional; em muitos casos, também
nao tem uma experiéncia de vida que Ihe coloque em contato com as varias
possibilidades de sofrimento e adoecimento psiquico que compde os fendbmenos
do campo psicologico.

Esse sujeito ainda ndo consegue diferenciar as determinacoes,
manifestagbes sintomaticas, 0os quadros psicopatolégicos do sofrimento
humano, por exemplo. Falta-lhe, ainda, conhecimento sistematizado para
reconhecer tais aspectos do sofrimento psiquico e ter a sua concepcao sobre o

fendbmeno transformada para além do percebido de imediato. “Nesse momento
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inicial, o objeto é captado numa visao sincrética, cadtica, ou seja, ndo se tem
clareza do modo como ele esta constituido” (SAVIANI, 2016, s/p).

Ao longo do seu desenvolvimento no curso, o estudante precisa ter
acesso a conhecimentos que possibilitem a superac¢édo dessa visdo sincrética,
como aponta Saviani. Ir além deste sincretismo faz parte do processo de
conhecimento, devendo ser superado a medida que, por meio da analise
sistemas conceituais e abstracbes sao apropriados, permitindo a sintese dos

fendmenos pelos estudantes.

Partindo dessa representacdo primeira do objeto chega-se, por
meio da analise, aos conceitos, as abstracbes, as
determinagdes mais simples. Uma vez atingido esse ponto, faz-
se necessario percorrer o caminho inverso (segundo momento),
chegando pela via da sintese de novo ao objeto agora entendido
nao mais como “a representagao cadética de um mundo”, mas
como “uma rica totalidade de determinacdes e de relacdes
numerosas” (SAVIANI, 2016, s/p, aspas do autor).

Toda a percepcao e representacdo cadtica do mundo que se apresenta
ao estudante, integra a complexidade dos fendmenos psicoldgicos e seus
determinantes, a carga de leitura no processo de formacao para conhecer as
diversas abordagens tedricas, bem como contetdos correlatos, como
Neurofisiologia do Sistema Nervoso, Antropologia, Sociologia e Filosofia, € um
elemento central para que o estudo das técnicas seja ensinado, contextualizando
o exercicio da Psicologia na atualidade. Sistematizada na atividade de estudo, a
apropriagdo do conhecimento torna-se um aspecto que promove
desenvolvimento do pensamento tedrico e das capacidades de reflexdo, analise
e planejamento, conforme apontado por Davydov (1988c).

O encontro da Psicologia com outras areas de conhecimento evidencia, a
nosso ver, a complexidade para compreender os determinantes da constituicao
subjetiva do homem. Neste sentido, a compreensdo dos fendbmenos
psicoldgicos, objetos de intervencéo do psicélogo, demandam desenvolvimento
do pensamento tedrico do futuro profissional, bem como ampliacdo das
experiéncias concretas do estudante com fendmenos e objetos do campo de
intervencdo da Psicologia. Nesse sentido, o texto literario pode proporcionar ao
estudante o contato com experiéncias distantes da sua realidade imediata,

ampliando sua percepc¢éo acerca das diversas formas de pensar, sentir e estar
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no mundo. A relacdo do estudante com o contetdo narrado no texto literario pode
contribuir para desencadear o motivo para buscar conhecimento teorico
produzido no campo da psicologia e ver sentido nele como instrumento para

compreender a subjetividade humana.

5.2.3 Forma

A organizacdo do ensino € pensada na logica dialética com base na
relagéo entre contetido-sujeito-forma. Tais elementos sdo pensados de maneira
integrada, ao passo que nossa compreensao sobre um deles reflete sobre o
entendimento dos demais.

Como ja exposto na secdo 3, a realidade objetiva é caracterizada pela
contradicdo e conhecé-la implica entrar em contato com o imediato, o sensivel,
ou seja, o concreto do mundo a nossa volta. A primeira vista a contradi¢do que
caracteriza esse concreto se apresenta de forma pouco clara ao sujeito,
sincrética e cadtica, nas palavras de Saviani (2016). Porém diante da
possibilidade de elaborar andlises e sinteses, tal aspecto do mundo passa a ser
compreendido de modo mais articulado e profundo. Nos termos da logica
dialética, ele passa a ser reconhecido como concreto pensado.

Com esta pequena e simples exposicdo buscamos introduzir que o
processo de conhecimento, na l6gica dialética, € composto por alguns momentos
gue impde movimento ao conhecimento, provocando transformacdes cognitivas
e afetivas no sujeito e alterando a maneira como ele se relaciona com o mundo.
Conforme assevera Kopnin (1978, p. 127), a I6gica dialética “revela as leis gerais
do movimento do pensamento no processo de obtengdo da verdade obijetiva”.

Por meio da imagem abaixo, procuramos representar esse movimento.
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Imagem 7: Representacao da logica dialética

Abstrato

/\

Concreto Concreto

Fonte: elaborado pelo autor

O que é denominado como concreto na imagem corresponde a realidade
objetiva. llienkov (2006, p. 15243, traducdo nossa) diz que “o concreto é a
integridade de uma coisa, de um fendbmeno, na multiplicidade de suas
propriedades e determinagdes, na interacdo de todos seus aspectos e partes”.
Neste sentido, o concreto torna-se ponto de partida para o conhecimento, bem
como o seu ponto de chegada, pois ele é o que se visa conhecer; entre esse
caminho é importante fazer o movimento de sair da compreenséo aparente e
singular e conhecer a esséncia do objeto e/ou fendmeno da realidade.

Este percurso € mediado pela abstracdo, caracterizando a contradicdo da
|6gica dialética, pois “0 que constitui a esséncia do conhecimento € a elevagao
do singular ao geral, do fendmeno a lei” (ILIENKOV, 2006, p. 1514 traducéo
nossa). A abstracao se constitui como momento de apropriacéo da esséncia do
objeto, dos seus tragos mais gerais, sendo descrita como:

uma parte de um todo, extraida dele e isolada de todo nexo e
interacdo com os demais aspectos e relagdes do todo. E esta
caracteristica capital que faz da abstracdo o contrario do
concreto (ILIENKOV, 2006, p. 152, traducéo nossa)*.

O movimento dialético do processo de conhecimento, ocorre por uma

unidade de contrarios, concreto/abstrato, possibilitando a compreensdo da

43 “Lo concreto es la integridade de uma cosa, de um fenédmeno, em la multiplicidade de sus
propriedades y determinaciones, en la interaccion de todos sus aspectos y partes.”

44 “Lo que constituye la esencia del conocimiento es la elevacion de lo singular a lo general, del
fendbmeno a la ley.”

45 “Lo abstracto es una parte de un todo, extraida de él y aislada de todo nexo e interaccién con
los demas aspectos y relaciones del todo. Es este rasgo capital Io que hace de la abstraccion el
contrario de lo concreto.”
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esséncia dos objetos e fendbmenos, permitindo o conhecimento das “leis de
transicdo de uma imagem cognitiva a outra mais completa e mais profunda”
(KOPNIN, 1978, p. 127). Neste sentido, podemos afirmar que o processo de
conhecer a realidade implica deixar o sensivel, a aparéncia abstraindo sua
esséncia, expressa nos conceitos e leis gerais dos fen6menos e objetos
(SFORNI, 2017).

Embora marcados pela relacdo de oposigéo, ‘concreto e abstrato’ nao
podem ser concebidos como insténcias separadas e isoladas, haja vista que, na
oposicao, integram a unicidade do movimento da logica dialética. Sustentado em
tal 16gica, a apreenséo da realidade objetiva ocorre por movimentos de reducéo
e ascensdo, sendo que tais conceituacdes permitem uma diferenciacdo do
concreto entre concreto imediato e concreto pensado, conforme a imagem
abaixo.

Imagem 8: Caracterizacdo dos movimentos da l6gica dialética

Abstrato

Movimento
de ascensdo

Movimento

de redugao

Concreto
pensado

Concreto
imediato

Fonte: elaborado pelo autor.

A ideia de circularidade presente na imagem, sem a definicdo de uma
direcdo especifica ndo faz referéncia a um movimento que pode se iniciar em
uma direcao qualquer, mas expressa uma tentativa de apresentar um movimento
que nao pode ser compreendido de maneira rigida e que ndo possui comeco e
fim, como uma linha de producado industrial. A multiplicidade dos nexos e

relacdes que marcam um fendmeno coloca o sujeito diante da necessidade de
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apreensdo dos aspectos que comp0Oe esta diversidade, mas esses nexos sao

estabelecimento de modo gradativo.

O caminho que leva ao conhecimento do mundo objetivo passa
pela abstracdo. Falando de forma figurada cabe dizer que a
abstracdo, em forma de conceitos, leis, equacdes matematicas,
etc, forma o ponto pelo qual é indispenséavel passar para que a
realidade, de aparéncia cadtica a principio, se ofereca a visao
humana como uma unidade de fendbmenos e processos
intercondicionados e correlacionados (ILIENKOV, 2006, p. 151,
traducdo nossa)“®.

O movimento de reducao do concreto imediato ao abstrato se expressa
como uma acdo de andlise da realidade sensorial, imediata em direcdo ao
abstrato. Segundo Sforni (2017, p. 86) este movimento expressa que O
“descobrimento da esséncia revela a conexao interna que, como fonte Unica,
determina as demais particularidades do todo”. Neste sentido llienkov (2006)
assevera sobre a possibilidade de abstrair uma parte ou relacao do todo, a fim
de compreender a existéncia concreta do fenbmeno em sua diversidade de
nexos e relagdes. Este movimento de reducdo € uma acdo mental analitica de
origem cognitiva e que compde o processo de abstracéo e elaboracado de sintese
deste concreto imediato, oportunizando a compreensdo da esséncia de tal

concreto.

A atividade analitica do pensar — principal recurso do processo
de abstracdo — e sua atividade sintética, que aparece como meio
para reproduzir um todo em suas conexdes, se apoiam
igualmente nas propriedades e particularidades da propria
realidade objetiva (ILIENKOV, 2006, p. 153 tradugdo nossa)*’.
As partes extraidas do todo, ou seja, as abstracfes sdo objetivadas na
linguagem, como por exemplo, nos conceitos, leis, equacfes matematicas,
possibilitando o registro dos nexos ndo empiricamente observaveis nos

fenbmenos e objetos. A linguagem, ao mesmo tempo que permite a objetivacao

46 “E|] camino que lleva al conocimiento del mundo objetivo pasa por la abstraccion. Hablando de
manera figurada cabe decir que la abstraccion, en forma de concepto, leyes, ecuaciones
matematicas, etc., forma el colado por el que es indispensable pasar para que la realidad e, de
apariencia caética al principio, se ofrezca a la mirada humana como una unidad de fenémenos y
procesos inter condicionados y correlacionados.”

47 “la actividad analitica del pensar — principal recurso del proceso de abstraccién —y su actividad
sintética, que aparece como medio para reproducir un todo em sus conexiones, se apoyan
igualmente em las propriedades y particularidades de la propia realidad objetiva.”
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do conhecimento produzido acerca do concreto, também permite que as
abstracdes produzidas possam ser transmitidas a outras geracdes que nao
passaram pelo processo de sua elaboracdo. Ou seja, a linguagem permite
também a apropriacdo desse conhecimento a geragfes posteriores, elevando o
pensamento de cada sujeito singular ao nivel alcancado pela humanidade de
modo geneérico.

A palavra é instrumento simbolico que representa e significa o conceito,
sintetizando a sua esséncia. Ainda tomando como referéncia a imagem 4, uma
vez que o movimento de redugao produz sinteses, no “pensar abstrato, busca-
se 0 que constitui a base, a unidade da diversidade” (SFORNI, 2017, p. 86). Essa
unidade se manifesta por meio dos conceitos e leis que comunicam a esséncia
do concreto imediato, e que por sua vez passam a mediar a relacdo do sujeito
com a realidade objetiva, 0 que permite a compreensao do concreto por outro
ambito, o tedrico. O pensamento tedrico manifesta um sistema de relacdes que
representam a esséncia do concreto imediato, refletindo ndo apenas um
conceito, mas um sistema de conceitos que guardam relacdes entre si.

Também sobre a forma, Sforni (2020, p. 40) sugere algumas perguntas
gue orientam o professor para pensar o planejamento de ensino: “como articular
0 concreto e o abstrato no trabalho com o conceito a ser ensinado? Qual pode
ser o ponto de partida para chegar a abstracdo e a generalizacdo deste
conceito?”

Consideramos que a obra literaria, mesmo que de modo ficcional,
expressa parte dessa concretude da vida humana. Por essa razao, entendemos
que ela pode ser uma ferramenta importante para aproximar o estudante das
condicbes concretas nas quais sao gestados o psiquismo humano e seus
dilemas, que sado objetos de estudo da ciéncia psicolégica e tratados de modo
tedrico pela literatura cientifica. Portanto, consideramos que ela pode tanto ser
o0 ponto de partida por meio da qual podem ser lancados problemas que
requeiram a mediacdo do conhecimento tedrico para serem respondidos,
possibilitando o movimento de reducédo do concreto ao abstrato, quanto pode ser
o ponto de chegada, a medida que pode ser apreciada e analisada apds o
trabalho com a teoria, possibilitando o movimento de ascenséo do abstrato ao

concreto.
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A obra literaria é uma producao cultural, que contém expressdes sociais
e pessoais, impactando aqueles que entram em relagcdo com ela (SUPERTI,
2013). O texto literario compreendido como “conjunto de signos estéticos,
destinados a suscitar emogdes nas pessoas” (VIGOTSKI, 1999, p. 3 apud
BARROCO, 2007, p. 36), permite contato com 0s sentimentos e as funcdes
psicoldgicas do sujeito que se encontram em relacdo com o texto, possibilitando
discutir as implicagdes do encontro entre obra e leitor, para o desenvolvimento
psiquico deste dltimo (SUPERTI, 2013). Permitindo estudos sobre o
desenvolvimento social do psiquismo e suas relagbes com mediagOes
semidticas, com base em textos literarios (BARROCO, 2007).

No contexto desta investigacdo, ao tomar a obra literaria como expressao
do concreto, consideramos que conceitos que sintetizam a dinamica de
fenbmenos psicolégicos podem ser ensinados com base nela, em interacdo com
a literatura cientifica. A generalizacdo do conhecimento poderia encontrar no
texto literario o concreto imediato no movimento de apropriacdo da esséncia dos
fendbmenos estudados. Em discussfes sobre teoria do curriculo, Young (2013)
aponta a potencialidade do campo da literatura e das artes integrando um

curriculo escolar.

Literatura e Artes — Grandes obras de arte sdo ‘poderosas’
porque tratam de emogBes como culpa, remorso, pesar,
responsabilidade e alegria, que sdo emocfes vividas em
contextos particulares, mas comuns a todos os seres humanos
(YOUNG, 2013, p. 235).

A dinamica particular-universal citada por Young (2013) pode ser
evidenciada pela interacao entre a obra literaria e a literatura cientifica, a primeira
trazendo os contextos particulares e a segunda os conhecimentos gerais ja
produzidos sobre esses fenbmenos que sdo, ao mesmo tempo, particulares e
gerais.

A obra de arte se caracteriza como campo de criacao e producédo humana,
perspectiva que a coloca em relacdo com o periodo histérico em que foi
produzida, sendo assim, trata-se de um “reflexo” da realidade sdcio-historica,
onde o “material para o conteudo e estilo artistico é apreendido da realidade e
trabalhado a partir dela” (SUPERTI, 2013, p. 86). Toma-la como ‘reflexo’ ou

‘copia’ da realidade, ndo implica um posicionamento passivo do sujeito, seja ele
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criador ou leitor/espectador, mas no entendimento de que as repercussoes da
arte no homem serao construidas no “préprio corpo do homem” (SUPERTI, 2013,
p. 86). A arte como processo de objetivagao e subjetivagcédo, “ao mesmo tempo
em que é realidade objetiva, [...], ela se nega enquanto tal, porque passa a ser
realidade subjetiva” (AGUIAR, 2007, p. 98), portanto, o “processo de
internalizagao € sempre coletivo e ativo por parte do sujeito” (SFORNI, 2016, p.
56).

A apropriacdo de conceitos cientificos exige que o sujeito esteja em
contato com situagdes do mundo exterior, e no contexto da formacdo do
psicologo essas situacdes podem ser apresentadas por meio do texto literario
para colocar o estudante em contato e conhecer fenbmenos psicolégicos que
mais tarde serdo objetos de intervencdo ao longo da vida profissional do

psicologo.

5.3 Resenha descritiva: “A insustentavel leveza do ser”

Como ja informado, a obra literaria escolhida para o trabalho durante o
experimento foi a do escritor Milan Kundera, “A insustentavel leveza do ser”.
Milan Kundera nasceu em Praga, ha Tcheco-Eslovaquia, em 1929, vivenciou o
regime comunista em seu pais, tendo trabalhado como operéario, masico, e
posteriormente dedicou-se a literatura. A obra em questdo tem como género
literario o romance, e foi publicada pela primeira vez em 1984. A edicdo que
tomamos como referéncia foi publicada pela editora Fronteira em 1985, com 316
paginas e traduzida por Tereza B. Carvalho da Fonseca (KUNDERA, 1985).

O romance de Kundera é um representante da forma moderna deste
género literario. O foco atribuido a existéncia humana, sua condicdo de
incompletude e imprevisibilidade manifestada na singularidade dos dramas
pessoais vivenciados pelas personagens, alcanca a coletividade ao
universalizarem experiéncias comuns aos seres humanos (OLIVEIRA%, 2014).

Esta maneira de escrever, conforme Oliveira (2014), se da inicialmente no século

48 O estudo de Oliveira (2014) se concentra no campo da literatura, tendo por objetivo analisar
caracteristicas do romance moderno com base em teéricos como Mikhail Bakhtin, Georg Lukacs
e Milan Kundera. O estudo toma a obra “A insustentavel leveza do ser” para refletir sobre o
encontro das teorias do romance com a obra de Kundera.
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XVII com Miguel de Cervantes em “Dom Quixote de la Mancha”, onde a presenga
de contradicbes como realidade e ficcdo se interpde para representar a
existéncia humana.

Essa perspectiva voltada a expressdo da existéncia humana encontra
suas bases na filosofia. A obra de Kundera se inicia com questfes filosoficas
sobre o eterno retorno*® de Nietzsche. O texto de Kundera ndo segue uma
linearidade temporal na forma como os acontecimentos sdo contados pelo
narrador, estando a centralidade e organizagdo da obra orientadas para as
experiéncias e significados atribuidas a estas pelas personagens (TAVARES®,
2007).

Além da narrativa ser conduzida pela alternancia dos diferentes
pontos de vista de seus protagonistas, pode-se dizer que o texto
tem uma perspectiva ciclica. Isso nao significa que os mesmos
fatos sejam narrados mais de uma vez, mas o enredo se
desenvolve de maneira que ha uma repeticdo que marca uma
trajetéria das quatro personagens independentemente da
diversidade das experiéncias (TAVARES, 2007, p. 2).

A narrativa se desenvolve em torno da contraposicdo do peso e leveza,
expressa nas experiéncias das personagens, e dividida em sete partes, sendo
elas: Primeira parte: A leveza e o peso; Segunda parte: A alma e 0 corpo;
Terceira parte: As palavras incompreendidas; Quarta parte: A alma e o corpo;

49 Segundo Pina (2020, p. 160) “A doutrina do eterno retorno possui dois vieses de leitura: por
um lado, seguindo os escritos péstumos do fildsofo aleméo, temos a interpretagdo do eterno
retorno como uma hipétese cosmolégica; e do outro, embasado nas obras A gaia ciéncia e Assim
falou Zaratustra, a abordagem da doutrina como imperativo ético.” A visdo cosmoldgica de
Nietzsche sobre o eterno retorno “coloca em xeque as interpretagées de mundo que supfe uma
teleologia objetiva que governa a existéncia” (PINA, 2020, p. 161). O filésofo alemé&o buscava
contrapor a ciéncia e religido do periodo, desacreditando que a existéncia tenha um fim “em
direcdo ao qual todo desenrolar dos fatos caminha” (PINA, 2020, p. 161). O autor defende a
existéncia como um constante encontro de forgas, “sendo o mundo nada além da vontade de
poder” (PINA, 2020, p. 162). Neste conceito, esta presente a ideia de temporalidade, muito
importante para o pensamento Nietzschiano. E através da ideia de tempo que a existéncia
humana pode ser pensada na sua consisténcia e vulnerabilidade. Ideia que expde a impoténcia
do homem frente a sua existéncia, em ndo poder mudar o que passou ou adiantar o futuro, por
exemplo, que se faz o drama da vida humana. Viver cada instante da existéncia como se ele
pudesse se repetir eternamente, mesmo que desejando aquilo que j& se passou, seria um
resgate da impoténcia pelo homem. Este instante se caracterizaria como eternidade da
existéncia e uma superacdo da impoténcia. Uma vez que ele poderia ser vivido como se pudesse
se repetir eternamente.

50 O estudo de Tavares (2007) busca analisar evidéncias da crise do projeto de modernidade na
narrativa da obra de Kundera, “A insustentavel leveza do ser”. Neste artigo a autora se concentra
nas ideias de Nietzsche, e a presenca delas nas experiéncias dos quatro personagens da obra:
Tomas, Tereza, Sabina e Franz.
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Quinta parte: A leveza e o0 peso; Sexta parte: A Grande Marcha e a Sétima parte:
O sorriso de Karenin.

Ao longo da leitura da obra nos deparamos com as personagens Tomas,
Tereza, Sabina e Franz, além de outras personagens que atravessam suas
histérias, marcando suas experiéncias, como a mae de Tereza e Karenin, uma
cachorra. Destacaremos as relagdes entre Tomas e Tereza, Sabina e Franz
narradas ao longo da obra.

Seguindo a estrutura do romance, iniciamos por Tomas e Tereza. Tomas
€ médico, residente na cidade de Praga, conheceu Tereza em uma viagem a
uma pequena cidade da Boémia. Ela, garconete em um restaurante onde ele
entrara para beber algo enquanto esperava pelo trem. Kundera (1985, p. 53)

descreve este encontro, onde Tereza

Esgueirava-se por entre os bébados no restaurante, seu corpo
envergado sob o peso das canecas de cerveja que carregava
numa bandeja, enquanto sua alma estava no buraco do
estbmago ou no pancreas.

Kundera descreve este momento destacando detalhes intimos sob a
perspectiva de Tereza sobre o encontro, o livro aberto sobre a mesa de Tomas,
o fato de ser um estranho aquele local, sdo destaques feitos pelo autor. Apos
esse encontro, Tereza o acompanha até a estacdo, e mais tarde ird a Praga para
encontra-lo. Uma dessas idas a Praga, torna-se definitiva, Tereza acaba por se
instalar na cidade, uma vez que ja havia se acomodado na vida de Tomas.

O encontro deles, a forma como se conheceram é atribuida ao acaso, seis
acasos para ser mais especifico. Eventos aleatorios os colocaram frente a frente,
porém as escolhas feitas a partir daquele momento passariam a compor suas
experiéncias, sendo que, permanecer juntos nao seria mais uma aleatoriedade
(TAVARES, 2007).

Sete anos antes, um caso dificil de meningite aparecera por
acaso no hospital onde morava Tereza, e o chefe do
departamento onde Tomas trabalhava havia sido chamado com
urgéncia para uma consulta. Mas, por acaso, o chefe do servico
estava com cidtica, impossibilitado de se mexer, e mandou
Tomas em seu lugar a este hospital de provincia. Havia cinco
hotéis na cidade, mas Tomas hospedou-se por acaso no hotel
em que Tereza trabalhava. Por acaso, tinha um momento
disponivel antes da partida do trem, e foi sentar-se no
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restaurante. Tereza por acaso estava trabalhando, e por acaso
servia a mesa de Tomas. Foram necessarios seis acasos para
impelir Tomas até Tereza, como se, por conta prépria, nada o
tivesse conduzido até ela (KUNDERA, 1985, p. 41).

Tereza muda-se para Praga um tempo depois de conhecer Tomas,
consegue um emprego e logo passa ser fotografa, atividade e interesse que se
evidencia em momentos da narrativa, como a invasdo russa a Tcheco-
Eslovaquia, onde ela procura fazer diversos registros daquele momento. Eles se
casam, Tomas compra uma cachorra para Tereza, que se chamara Karenin, em
referéncia ao livro Ana Karenina, que Tereza segurava quando bateu a sua porta
em definitivo. Ambos se envolvem em movimentos de oposi¢éo contra a invasao
russa ao regime socialista que se instala no pais.

Mas o casal vive sobre a sombra das traicées dele e cidmes dela. Kundera
parece dissecar a intimidade da vida psiquica dos personagens, ao detalhar seus
pensamentos e sentimentos sobre esses percal¢cos do relacionamento entre
eles. Em meio as questdes relacionais e mudancas sociais, o casal se muda de
Praga. Ao longo da obra, Tereza retornara sozinha a Praga, deixando Tomas,
que mais tarde voltara a cidade para procura-la.

O contexto das transformacdes no sistema politico, bem como seus
anseios por fortificar sua relacdo com Tereza, leva Tomas a decidir que o casal
deveria residir em uma pequena cidade, onde deixa de exercer a medicina e
passa a exercer outros trabalhos, como limpador de vidros e motorista de
caminhdo. E em meio a tais condi¢Bes, decorrente de seu passado envolvido
com movimentos contra o regime, que Tomas reencontra seu filho, fruto do seu
primeiro casamento, de quem nao via ou ouvia noticias ha muito tempo.

Ao final, o casal morre em um acidente com o caminh&o dirigido por
Tomas. Sobre o desfecho fatal do casal, Oliveira (2014) pontua sobre as
possibilidades de reflexao filosofica da existéncia e das relacdes humanas ao
voltar-se para as escolhas, sofrimento, rendncias das personagens ao longo da
obra.

Outra dupla de personagens é Sabina e Franz. Sabina é uma personagem
que, ao longo da obra, mantém uma relacdo com Tomas, e mesmo quando
distantes, a lembranca de Tomas € evocada por ela. O autor os apresenta como
amantes e amigos. Ela é artista, uma pintora, mora em Praga, onde conhece

também Tereza. Franz, professor universitario em Genebra, casado com Marie-
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Claude, pai de Marie-Anne. Ele é amante de Sabina no momento da narrativa
em que ela estd morando na cidade de Genebra.

A relacdo entre Sabina e Franz também é descrita pelo autor com base
nos significados que o encontro deles possui na existéncia singular de cada um.
Para Franz “seu amor a amante, por quem se apaixonara h& alguns meses, era
uma coisa tado preciosa que se esforcava para criar em sua vida um espaco
autbnomo para esse amor, um inacessivel territério de pureza” (KUNDERA,
1985, p. 87).

Kundera (1985, p. 94) expbe um “abismo” entre estas personagens, ao
escrever que ao escutarem um ao outro, ambos “compreendiam exatamente o
sentido légico das palavras que pronunciavam, mas sem ouvir o murmario do rio
semantico que corria entre essas palavras”. O abismo narrado pelo autor, as
diferencas quanto a compreensédo dos significados e o “rio seméantico” que os
extrapolava, em razédo das experiéncias de vida distintas e que acabavam por
distancia-los.

As diferencas na relacdo entre Sabina e Franz, o aprofundamento da
intimidade e da forma de pensar e existir desses personagens estao presentes
ao longo de toda obra, porém vale evidenciar aqui a “terceira parte: As palavras
incompreendidas”. Essa parte da obra além de expor a relagado entre Franz e
Sabina, apresenta suas diferencas, suas historias e origens, descrevendo
motivos e particularidades em suas formas de existir, contando desde o encontro
até a separacao deles.

Sabina é para Franz a possibilidade de libertar-se da organizacdo
cotidiana e tediosa de sua vida, ela é a revolugdo que ele anseia viver (BEM®?,
2018). Kundera (1985) escreve a respeito da admiracdo que Franz tem da

experiéncia patriotica e revolucionaria de Sabina.

Quando ela Ihe fala sobre si mesma e sobre seus amigos da
Boémia, e ele ouve as palavras prisfes, persegui¢des, tanques
nas ruas, emigracao, folhetos, literatura censurada, exposicoes
proibidas, sente uma estranha inveja carregada de nostalgia
(KUNDERA, 1985, p. 108).

51 Este trabalho se deu no campo de Licenciatura em Letras e buscou analisar os personagens
da obra de Milan Kundera, “A insustentavel leveza do ser”.
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Sua vida teria sido exatamente o contrario de todas as experiéncias
contadas por Sabina. Sua admiracdo e devocao pela amante ia além de sua
beleza, ja que era para ele a expressao de algo que ele nunca havia vivenciado.
Para Sabina, os signos da experiéncia revolucionaria ndo trazem nostalgia, ela
vivera na pele a realidade concreta representada pelas palavras prisdo, censura,
perseguicdo. Na desilusdo pelas revolucdes, Franz e Sabina se encontram para
em seguida se verem distantes, cada qual a margem do “rio semantico” que os

separa.

Depois, um dia Sabina surgiu como uma apari¢éo; vinha de um
pais em que as ilusdes revolucionarias estavam condenadas h&a
muito tempo mas em que subsistia aquilo que ele mais admirava
nas revolugdes: a vida que se leva na escala grandiosa do risco,
da coragem e da morte ameacadora. Sabina |he devolvia a
confianga na grandeza do destino humano. Ela era ainda mais
bela porque, por tras de sua silhueta, despontava o doloroso
drama de seu pais.Que lastima! Sabina ndo gosta desse drama.
As palavras prisdo, perseguicdes, livros censurados, ocupacao,
blindados, sé@o para ela palavras feias, desprovidas de qualquer
perfume romantico. A Unica palavra que soa docemente em seus
ouvidos como uma lembranca nostalgica de sua terra natal é a
palavras cemitério. (KUNDERA, 1985, p. 109).

Como ja exposto, a obra, ndo segue uma linearidade cronolégica para
apresentar e expor alguns acontecimentos sobre os personagens. O
envolvimento entre Sabina e Franz, Tomas e Tereza vai sendo exposto e
atravessado por vicissitudes e escolhas com implicacdes a vida pessoal das
personagens, assim como suas vidas também sado atravessadas pelas
mudancas sociais. Ao mostrar os dramas vivenciados por cada um deles, suas
escolhas, o autor expdem formas e motivos diferentes para os caminhos
trilhados por cada personagem, marcando o sofrimento que se faz presente néo
somente nestas, mas na existéncia humana, coletivizando a singularidade da
experiéncia.

Outra personagem, mesmo que sem 0 peso dos quatro ja citados, mas
gue merece alguns destaques e reflexdes é a cachorra Karenin. Ela que surge
na obra apds o casamento de Tomas e Tereza, como um signo de todos os
elementos que estavam incutidos naquela unido. O sofrimento, a infidelidade

dele, o ciume dela, o amor entre eles, os acasos e escolhas que marcaram a
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relacdo de deles, é algo alheio a Karenin. Os significados atribuidos pelo homem

as suas experiéncias nao sao vivenciadas pelos animais da mesma forma.
Karenin é a representacdo do amor que ndo cobra nada do outro, e

Kundera escreve a respeito ao falar sobre a relacdo de Tereza com o animal,

refletindo a diferenca qualitativa da relacdo delas para com outras personagens.

Tereza aceitou Karenin tal qual é, ndo procurou torna-la sai
imagem, aceitou de saida, seu universo de cachorra, nao
desejou confiscar nada dela, ndo sente ciimes de suas
tendéncias secretas. Se a educou, ndo foi para muda-la (como
um homem quer mudar sua mulher e uma mulher seu homem),
mas apenas para ensinar-lhe uma linguagem elementar que Ihes
facilitasse a convivéncia e a compreenséo (KUNDERA, 1985, p.
299).

A trajetéria de Karenin, desde sua aparicdo na nharrativa até sua morte
remetem a manifestacfes e formas de relacionamento entre Tomas e Tereza.
As questbes humanas continuam em foco, e a presenca do animal parece
permitir uma outra perspectiva para vislumbrar a expressdo da existéncia
humana. O modo de relacionamento humano ao lado de um outro modo de ser
com o outro, a maneira de Karenin, “ignora tudo sobre a dualidade do corpo e da
alma e ndo conhece a vergonha” (KUNDERA, 1985, p. 298).
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6. AS ACOES DE ENSINO E A ANALISE DO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES

Das duas uma: ou o homem foi criado a imagem e semelhanca
de Deus — e entdo Deus tem intestinos -, ou Deus nao tem
intestinos e 0 homem néo se parece com ele (KUNDERA, 1985,
p. 248).

Iniciamos este capitulo, citando o impasse teoldgico presente em um
trecho da obra de Kundera, o paradoxo entre a materialidade e objetividade
humana em relacédo a divindade de Deus. Em sintese, a oposi¢do entre o que
pertence a vida terrena e 0 mundo das ideias movimenta o pensamento sobre a
posicdo do homem em relacdo a proximidade e distanciamento da
representacdo idealista da figura do deus cristdo. A ideia de contradicdo aqui,
nao significa desencontro, ou mesmo distanciamento, pelo contrario, tomamos

por pressuposto que:

A producao de ideias, de representagfes e da consciéncia esta
em primeiro lugar direta e indiretamente ligada a atividade
material e ao comércio material dos homens; é a linguagem da
vida real. As representacbes, 0 pensamento, O COMErcio
intelectual dos homens surge aqui como emanacéo direta do seu
comportamento material (MARX, ENGELS, 1845/1999, p. 20).

Analisar relacdes entre ensino e aprendizagem, professor e estudante,
implica refletir sobre aspectos que constituem a experiéncia humana, partindo
da realidade material dos envolvidos em tais processos. Em esséncia busca-se
discutir sobre a sintese constituida no encontro entre a caracteristica abstrata
das ideias e a materialidade que as formam. Especificamente, em nossa
investigacdo, envolve refletir a respeito das acdes e condi¢cdes de ensino na
formacao do pensamento conceitual do estudante no ensino superior.

O impasse teoldgico®® descrito por Kundera e tomado aqui como

representacdo do encontro de opostos, materialismo e idealismo, surge como

52 “A merda é um problema teoldgico mais penoso que o mal. Deus da liberdade ao homem e
podemos admitir que ele ndo seja o0 responsavel pelos crimes da humanidade. Mas a
responsabilidade pela merda cabe inteiramente aquele que criou o0 homem, somente a ele”
(KUNDERA, 1985, p. 248).
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ponto de partida para pensar sobre a quem e ao que se devem as
responsabilidades pelo processo de formacéo profissional do psicélogo.
Trata-se de uma discussdo complexa e que nao deve ser abordada de
maneira aligeirada, atribuindo responsabilidades a um ou outro ator e
determinantes sociais. Lancando mao de wuma licenga poética, “a
responsabilidade pela merda cabe inteiramente aquele” (KUNDERA, 1985, p.
248) que a criou e produziu 0 homem, portanto a “consciéncia nunca pode ser
mais do que o ser consciente e 0 ser dos homens é o seu processo de vida real”
(MARX, ENGELS, 1845/1999, p. 20). Aqui, “merda” assume metaforicamente a

referéncia a realidade concreta e produtiva da vida e acées humanas.

S&o0 os homens que produzem as suas representagdes, as suas
ideias, etc., mas 0s homens reais, atuantes e tais como foram
condicionados por um determinado desenvolvimento das suas
forcas produtivas e do modo de rela¢cdes que Ihe corresponde,
incluindo até as formas mais amplas que estas possam tomar
(MARX, ENGELS, 1985/1999, p. 20).

Sao os homens em sociedade que produzem as condi¢cdes materiais de
existéncia, e desenvolvem-se por meio delas. Assim como produzem o
conhecimento e o organizam, transmitindo para as geracdes seguintes. Nesse
sentido, entendemos as relacdes que envolvem individuos, docente e estudante,
no processo de ensino e aprendizagem como produto e reflexo da realidade

material

6.1 Buscando o desenvolvimento dos estudantes: organizacao e execucao

do experimento didatico

E considerando o entendimento sobre a producdo das condicdes
materiais de existéncia que passamos a expor 0 momento pratico da pesquisa,
realizado por meio do Experimento Didatico. Com vistas a fundamentar tal
aspecto pratico da pesquisa, realizamos em capitulos anteriores a exposicéo de
elementos tedricos que nos permitem organizar o ensino a ser desenvolvido por
meio do experimento. Buscamos em Kopnin (1978) e llienkov (2006) os
fundamentos da légica dialética, de modo especial, a relacdo entre abstrato e

concreto, légico e histérico, e contetdo e forma. Encontramos em Vigotski (2000)



155

e Luria (1994) as relacdes entre pensamento e linguagem e em Davidov (1988d)
a compreensao do desenvolvimento do pensamento tedrico.

O experimento foi estruturado no formato de um curso a parte das
disciplinas regulares da graduacé&o em Psicologia em uma Instituicdo Privada de
Ensino Superior do Norte do Parana. Os estudantes inscritos estavam cursando
regularmente o 6° semestre e 4° semestre, tinham idade entre 20 e 45 anos, e
em sua grande maioria se encontrava trabalhando ao longo do dia e cursando
disciplinas regulares da graduacgéo no periodo noturno.

Apbs o recebimento da confirmagdo positiva da coordenacédo do curso, o
convite aos estudantes foi realizado na forma de uma visita a cada turma de
Psicologia da instituicdo de ensino, explicando que se tratava de um curso de
extensdo, onde seria ensinada a 12 topica do aparelho psiquico da teoria
psicanalitica. Informamos aos estudantes que as horas do curso de extensao
seriam revertidas em carga horéaria de Atividades Complementares, conforme
acordado com a coordenacao do curso de Psicologia da instituicao.

Este acordo se deu dessa maneira para que evitasse haver custo
financeiro para inscricdo dos estudantes. Desta forma, a carga horéaria seria
lancada pela prépria coordenacao, sem a necessidade de emisséo de certificado
do curso de extenséo.

A carga horaria do experimento revertida para Atividade Complementar
foi um elemento que motivou os estudantes, haja vista a necessidade de cumprir
horas complementares ao longo da graduacgéo, sendo os estudantes do 6° e 4°
semestre aqueles que se mostraram mais interessados nesta possibilidade.
Observamos que os estudantes do 8° semestre ndao despertaram interesse sobre
as horas, seja por estarem envolvidos com estagios obrigatorios, e/ou ja terem
concluidas a carga horaria necesséaria para as atividades complementares. Cabe
destacar que as vagas para o experimento foram fechadas antes mesmo de
convidar as turmas do 10° e 2° semestre, pois ao visitar as turmas do 6° e 4°
semestre e realizar o convite as vagas foram fechadas com estudantes
interessados no momento do convite.

Outro aspecto que se destacou na manifestagcdo de interesse dos
estudantes do 6° e 4° semestre pelo experimento foi o conteldo proposto. A
turma do 4° semestre estava cursando a disciplina de Fundamentos da

Psicanalise, onde percebemos o interesse por envolver e conhecer a teoria
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psicanalitica. Alguns estudantes desta turma nao conseguiram participar do
curso, pois trabalhavam aos sabados no periodo da tarde, e relataram ter
interesse em no conteudo do experimento, porém se encontravam
impossibilitados pela necessidade de exercer as atividades de trabalho.

No momento do convite feitos aos estudantes para participarem do
experimento, era informado o dia da semana e horario de realizacéo, haja vista
que, em conversa prévia com a coordenacdo da graduacdo em Psicologia,
constatamos o perfil do trabalhador que estuda, ou seja, de sujeitos que
trabalham durante horéario durante o dia e frequentam a instituicdo de ensino no
periodo noturno. Sendo o trabalho a atividade fundamental destes sujeitos,
inclusive para a permanéncia no curso de Psicologia, haja vista que o trabalho
cobre 0s custos para se manterem no ensino superior.

Diante da disponibilidade restrita de tempo dos estudantes para o estudo,
o experimento foi realizado aos sabados. A carga horéria total foi de 40 horas,
sendo 24 horas realizadas em seis encontros presenciais e, e o restante, 16
horas, ocorreu em forma de atividades complementares de estudo
desenvolvidas ao longo do curso, que deveriam incluir a leitura das referéncias
bibliograficas, do texto literario e outras tarefas propostas pelo pesquisador.

Os encontros tinham duracédo de 4 horas, iniciando-se as 13h30min e
encerrando-se as 17h30min, e estavam previstos para ocorrer nas seguintes
datas: 04/06/2022; 25/06/2022; 16/07/2022; 23/07/2022; 30/07/2022 e
27/08/2022. Ao longo da realizacdo do curso alteracdes de datas foram
necessarias, havendo um remanejamento que envolveu o periodo de recesso
letivo no més de julho. Fato que, acreditamos ter contribuido para a baixa
frequéncia de alunos em alguns encontros, tendo em vista o nimero de 30
inscritos que iniciaram o experimento.

Durante o curso ocorreram desisténcias de varios estudantes, chegando
ao final do curso com seis estudantes. Os dois primeiros encontros foram os dias
com maior numero de presenca deles, apos os encontros realizados no més de
junho a faculdade entrou em periodo de recesso estudantil, sendo o periodo em
gue passou a ocorrer aumento de auséncia dos estudantes. Ao todo foram oito
estudantes que entregaram a atividade complementar solicitada pelo docente,

alguns entregaram por e-mail, pois ndo compareceram no ultimo encontro,
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porém seis destes estudantes que concluiram o0 curso entregaram
presencialmente no ultimo encontro.

Muitos estudantes trabalhavam aos sabados no comércio durante o
periodo matutino e acreditamos que fazer a jornada de estudo no horéario da
tarde foi um fator que contribuiu para desisténcia de alguns dos estudantes. Uma
estudante faltou a varios encontros por motivos de saude e algumas estudantes
faltaram aos encontros do més de julho, pois o recesso académico coincidiu com
férias escolares dos filhos, sendo um fator que implicou na auséncia aos
encontros. Os estudantes que faltaram e perderam grande parte do conteudo,
nao conseguindo acompanhar o andamento e as atividades deixaram de
frequentar os encontros posteriores, acabando por desistirem de frequentar o
Curso.

Dentre os estudantes inscritos alguns (6° semestre) ja haviam cursado a
disciplina de fundamentos da psicanalise e outros (4° semestre) estavam com a
disciplina em curso quando foi iniciado o experimento. O conteudo proposto foi
0 sistema conceitual referente a 12 topica do aparelho psiquico elaborada por
Freud. Esse conteudo faz parte da matriz curricular da graduac@o em Psicologia
na instituicdo em que foi realizado o experimento e é abordado na disciplina de
“‘Fundamentos da Psicanalise I”.

A opcao feita pelo componente curricular da teoria psicanalitica
primeiramente esteve vinculada a escolha da obra literaria. Dentre as obras que
elencamos como opc¢lOes para trabalhar consideramos que o0 componente
curricular se coadunaria com os fendbmenos psicologicos representados na obra
literdria. Haja vista que o texto literario desnuda a intimidade das relagbes
humanas, expde o intimo dos pensamentos, sentimentos e emocfes que
movimentam 0s comportamentos, as escolhas e rea¢des dos personagens.

Neste sentido, compreendemos também que a experiéncia dos
personagens narrada pelo autor ao longo do texto literario contribuiria como
situacdo problema para o ensino de conceitos que compde a 12 topica do
aparelho psiquico.

Um segundo aspecto que marcou a escolha do componente curricular,
foi a possibilidade de lancar mao dos principios da Teoria Historico-Cultural para
0 processo de ensino e aprendizagem de conceitos de uma teoria diferente e

sustentada por principios opostos em relacio a THC em relacdo ao
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desenvolvimento e constituicdo psicolégica do sujeito, caracterizando a opgao
feita pela Psicanalise.

A deciséo pelo contetdo a ser trabalhado implicou na escolha da docente
do curso. Uma vez que buscamos uma psicéloga que ja havia trabalhado como
professora desta disciplina e tivesse sua atuacdo profissional orientada pela
teoria psicanalitica. Destacamos que o0 pesquisador orientou a elaboracdo do
planejamento em discussdo com a docente e psicologa que ministrou essa
disciplina na instituicdo. Sendo ela, mestre em Psicologia, atuando clinicamente
com énfase na teoria psicanalitica desde 2006 e docente neste experimento.

No decorrer do experimento em dois encontros o pesquisador assumiu
como docente do curso, pois houve conflito de agenda da psicéloga que precisou
se ausentar em duas datas programadas para 0s encontros. Esta mudanca
reverberou na dindmica dos encontros e na forma como o texto literario passou
a ser trabalhado na organizacdo dos encontros.

Visando expor a organizacdo do experimento, apresentaremos, na
sequéncia, o planejamento dos encontros e o sistema conceitual abordado no
curso. Para, em seguida, analisarmos momentos ao longo do processo nos quais
o trabalho com o texto literario em articulacdo com o conhecimento tedrico

favoreceu a aprendizagem dos estudantes.

Quadro 9: Planejamento do experimento didatico: carga horaria presencial

Planejamento da carga horaria presencial do experimento

Data: 04/06/2022

Objetivo: Compreender elementos basicos que permitam o entendimento da
constituicdo do aparelho psiquico na primeira tdpica de Freud.

Conteudos Programaticos: Introducdo a biografia de Freud; Introducdo a
histéria da Psicanalise; Introdugao ao capitulo VIl do texto “A interpretacao dos
sonhos”; Introdugéo ao conceito de recalque.

Acdbes docentes: a) expor uma situacdo problema; b) apresentar perguntas-
guia para provocar uma discussao sobre o fenbmeno do sonho; c) Estimular

gue os estudantes conversem entre siem busca da sintese conceitual.
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Acdes discentes: a) leitura do capitulo VII do texto “A interpretagdo dos
sonhos; b) uso de trecho do texto literario; c) discutir em pequenos grupos sobre

a relacdo do contetido estudado com o trecho do texto literario.

Data: 25/06/2022

Objetivo: compreender o conceito de recalque descrito por Freud no capitulo
VII do texto “A interpretagado dos sonhos”.

Conteudos Programéticos: Conceito de interpretacdo; conceito de recalque.
AcbOes docentes: a) Apresentar uma situacdo problema; b) Estimular
discussdes sobre 0s conceitos entre os estudantes.

AcOes discentes: a) leitura do capitulo VII do texto “A interpretacao dos
sonhos; b) leitura de trecho do texto literario; c) reflexdo sobre uma situacao

problema a ser discutida em pequenos grupos e depois em grande grupo.

Data: 16/07/2022

Objetivo: Refletir sobre o conceito de recalque por meio de fenémenos
psicoldgicos caracteristicos da experiéncia humana.

Conteudos Programaticos: Fendbmenos psicologicos e experiéncia humana
na Psicanalise; conceito de arco-reflexo e sua dindmica na constituicdo do
aparelho psiquico; cadeia associativa; regressao e progressao.

Ac0Oes docentes: a) Expor situacdes problema; b) apresentar perguntas guias;
c) estimular a discussao entre os estudantes.

AcOes discentes: a) leitura do capitulo VIl do texto “A interpretacao dos
sonhos; b) leitura de trecho do texto literario; c) reflexdo sobre uma situacao

problema a ser discutida em pequenos grupos e depois em grande grupo.

Data: 23/07/2022

Objetivo: Identificar o conceito de resisténcia na dinamica de funcionamento do
aparelho psiquico.

Conteudos Programaticos: Conceito de resisténcia; Principio do prazer e
principio de realidade; experiéncias de satisfagéo.

Ac0Oes docentes: a) Expor situagdes problema; b) apresentar perguntas guias;
c) estimular a discussao entre os estudantes.

Acbes discentes: a) leitura do capitulo VII do texto “A interpretacdo dos
sonhos; b) leitura de trecho do texto literario; c) reflexdo sobre uma situacao

problema a ser discutida em pequenos grupos e depois em grande grupo.
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Data: 30/07/2022

Objetivo: estabelecer a relacéo entre os conceitos estudados e suas formas de
manifestacdo nos fendmenos psicologicos.

Conteudo Programatico: dinamica de funcionamento do sistema ICS/PCS/CS.
Acdes docentes: a) estimular a discussdo entre os estudantes por meio de
perguntas guias; b) exposicéo de situacdo problema.

Acbes discentes: a) leitura do capitulo VII do texto “A interpretagdo dos

sonhos; b) leitura de trecho do texto literario

Data: 27/08/2022

Objetivo: Operar mentalmente com os conceitos estudados na analise de uma
situacao problema.

Contetudos Programaticos: sistema ICS/PCS/CS; recalque; resisténcia;
experiéncias de satisfacéo; principio do prazer; principio de realidade.

AcOes docentes: a) estimular a reflexdo e analise dos estudantes através de
perguntas guia; b) mediar a discussao no grande grupo

Acdes discentes: a) reflexdo sobre uma situacdo problema; b) andlise

individual da situacao problema; c) discussdo no grande grupo.

Elaborado pelo autor

No quadro acima buscamos expor o planejamento dos encontros. Como
ja exposto, esta organizacdo sofreu alteracfes diante de imprevistos e da
necessidade de adequacao ao calendario académico da instituicdo onde ocorreu
0 experimento.

Outro fato que provocou alteracdes na execucao deste planejamento foi
em relacdo a docente do curso, pois decorrente de imprevistos pessoais nao
pode estar presente em dois encontros presenciais, ficando sob
responsabilidade do pesquisador conduzir os encontros nos dias 16/07/2022 e
23/07/2022. Esta saida foi encontrada para ndo estender o cronograma do
experimento e, consequentemente, da pesquisa em sua totalidade.

Diante de um cronograma estreito para realizagdo e concluséo do curso,
houve um planejamento para que parte da carga horaria fosse cumprida em
forma de atividades complementares. Os estudantes receberam orientacdes

para realizar tais atividades no primeiro encontro do experimento. Esta dindmica
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foi pensada para que no caminhar desta etapa, ao longo de nossa pesquisa, a

producao e estudo dos participantes fossem estimulados durante os encontros.

Quadro 10: Planejamento do experimento didatico: atividades

complementares

Planejamento da carga horaria de atividades complementares
Data: 04/06/2022 a 27/08/2022
Atividades complementares: a) leitura e estudo dos textos indicados na

bibliografia do curso; b) Elaboracédo de um texto reflexivo sobre a formacao do
sonho, tendo como situacao problema um trecho do texto literario indicado pelo

pesquisador.

Elaborado pelo autor

Buscando expor aspectos relativos a organizacdo do experimento, é
importante destacar que na atividade complementar foram indicadas duas
referéncias basicas®®, que deveriam ser lidas, estudadas e utilizadas para
realizar a outra proposta de atividade complementar®*, a ser entregue no ultimo
encontro.

Considerando a complexidade do sistema tedrico psicanalitico,
elencamos conceitos que embasam a compreensdo sobre a constituicdo do
psiquismo pela Psicanalise no inicio de sua elaboracéo e constituicdo tedrica.

A proposicao de uma carga horaria para leitura, estudo e producao de um
texto além da carga horéria presencial teve como base o cronograma apertado
do calendario académico dos estudantes, atrelada a possibilidade de que eles
realizassem tais atividades, preparando-se para 0s encontros presenciais nos
horéarios que lhes fosse mais conveniente.

Buscamos envolver os estudantes com atividades que o0s aproximassem
do sistema conceitual proposto no curso. Fosse durante a carga horaria

presencial ou complementar tivemos por objetivo expor conceitos que

S8FREUD, S. (1900) A interpretacdo dos sonhos (capitulo VII). Vol IV Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud edi¢édo standard brasileira. Rio de Janeiro: Imago, 1996.
KUNDERA, Milan. A insustentavel leveza do ser. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.

54 Esta atividade complementar tinha por enunciado: “Elabore um texto explicativo sobre sua
compreensdo a respeito da formacédo do contetdo do sonho. Para realizar tal construcdo tome
como situacao problema a narrativa dos personagens Tomas e Tereza lida nos capitulos de 1 a
7, na parte | do texto literario.
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permitissem o entendimento da constituicdo do aparelho psiquico a partir da 12
topica da teoria psicanalitica elaborada por Freud.

Enfatizamos o conteddo que tratava da constituicdo e funcionamento do
Inconsciente (Ics), objetivando avancar no ensino de conceitos que revelassem
a dindmica desta instancia psiquica em relacdo ao Pré consciente (Pcs) e
Consciente (Cs).

Outro aspecto que mobilizou a elaboracéo deste sistema conceitual foi a
articulacdo com o texto literario, uma vez que o contetdo programatico precisava
encontrar na obra literaria escolhida possibilidade de reproduzir fenébmenos
psicoldgicos tipicos as relagcdes humanas, servindo como ponto de partida para
movimentar a ascensao do concreto sensivel ao abstrato no pensamento dos
estudantes. Definir os conceitos dentro de um sistema conceitual foi a primeira

acao para poder elaborar o planejamento do curso.

Imagem 9: sistema conceitual ensinado no experimento

Aparelho psiquico

| Topica

lcs/Pcs/Cs

Inconsciente
Principio de l \ ;
realidade - / Experiéncia

Principio do de )
l prazer Recalque satisfacéao
Repeticéao
Alternativas Manifestacées

substitutivas Se— do

. i Inconsciente
da satisfacao

Fonte: elaborado pelo autor.

6.2 Exposicao e analise do processo de ensino/aprendizagem
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Com a intencao de dar forma aos dados coletados durante o experimento
e analisados com base no objetivo da investigacdo, organizamos a exposicao
dos resultados da pesquisa em dois momentos: “estudante ativo e consciente”;
e “estudante atuando mediado pelo conceito”. A presente organizagao se deu
com base nos principios descritos por Sforni (2015). No contexto de nossa
pesquisa procuramos sintetizar os principios de forma que fosse possivel trata-
los como momentos na caminhada formativa do estudante de Psicologia.

Considerando o grande volume de dados -coletados mediante
videogravacdo das interacbes ocorridas durante o experimento, optamos por
expor na forma de “episddios” os momentos que sao reveladores do movimento
de formacédo analisado Termo que € aqui compreendido segundo a concepcéo
de Moura (2004, p. 276), ao descrevé-los como “frases escritas ou faladas,
gestos e acdes que constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre
os elementos de uma agao formadora”, contribuindo para a analise do processo

formativo dos estudantes.

6.2.1 Necessidades e motivos: o estudante ativo e consciente

Aprender implica movimento e queremos destacar o carater dialégico
deste processo, uma vez que a experiéncia do sujeito que ensina entra em
relacdo com a experiéncia do sujeito que aprende. Com objetivo de orientar este
percurso de analise asseveramos alguns aspectos importantes sobre a
necessaria condicdo ativa e consciente do estudante no processo de
aprendizagem conceitual, o reconhecimento de necessidade e motivos. Na
andlise do experimento, buscamos identificar se essa relagdo ativa do estudante
com o conteddo esteve presente e quais acdes docentes oportunizaram essa
atividade.

E importante salientar que ser “ativo” e “consciente” no processo de
aprendizagem sao processos diferentes, porém n&o excludentes, ja que ocorrem
concomitantemente durante o desenrolar das atividades organizadas para
promover o ensino e aprendizagem. Segundo Sforni (2015, p. 386) o carater
ativo “implica a participagcao efetiva do aluno na elaboracdo da sintese
conceitual, na qual estdo aliados pensamento e linguagem”. Situacdes problema

elaboradas com a finalidade de movimentar o pensamento do estudante, sé&o



164

meios para movimentar e desenvolver agcdes mentais de reflexdo e analise
(SFORNI, 2015) que caminham para a elaboracao da sintese conceitual.

Estar em atividade mental, envolvendo pensamento e linguagem nao
significa uma reproducdo de conteudo e definicbes relacionadas aos conceitos
trabalhados em sala de aula, mas a participacao do estudante na elaboragéo dos
significados que estdo objetivados na linguagem cientifica. Sobre o carater
consciente € necessario que exista consciéncia por parte do estudante da

relacdo entre suas acdes e o conteudo aprendido (SFORNI, 2015).

[...] é a consciéncia do contetdo central da atividade e das
razdes de suas a¢les que leva o aluno a reconhecer nas acgdes
realizadas um modo geral de acdo e generalizar o
conhecimento, ndo se restringindo ao modelo da atividade
oferecida. Ou seja, ndo basta que o conteudo esteja contido na
atividade, tampouco basta a acdo do aluno: é preciso que este
tome consciéncia da relagdo da sua agdo com o conteudo da
atividade (SFORNI, 2015, p. 389).

Podemos compreender que elaborar uma atividade e coloca-la em pratica
em sala de aula implica considerar a presenca do carater ativo e consciente do
estudante ao movimentar seus processos psicologicos, estabelecendo relacao
entre o conteddo da atividade e suas acfes ao refletir e analisar uma situagéo
problema. Tais processos demandam o reconhecimento de necessidades por
parte do estudante que se relacionam aos motivos que contribuem para cumprir
a proposta da atividade.

Com objetivo de refletir sobre os fenbmenos psicoldgicos estudados pela
Psicandlise, de expor a dimensdo dos fendmenos psicolégicos que podem ser
estudados por ela, como as relagbes humanas, os sentimentos, os lugares e
posicdes assumidos pela pessoa nas relagdes sociais, a reproducédo de formas
e padrbes de relacionamentos, dentre outros. Buscamos evidenciar as
necessidades de se aprender um sistema conceitual que oportunize uma analise
tedrica e técnica do psicologo sobre o fenbmeno psicologico. Objetivando
contribuir para a movimentagcdo de motivos no estudante de psicologia em
apropriar-se dos conceitos necessarios ao conhecimento tedrico sobre o0s
objetos de estudo.

O que se pretende esclarecer aos estudantes é que a Psicanalise ndo se

ocupa apenas dos pensamentos, das ideias, representacdes mentais; mas da
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experiéncia humana, das vivéncias, relacdes sociais, condicdes materiais que
formam a atividade psiquica do individuo. Com tal finalidade uma situacao
problema como ponto de partida, foi apresentada aos estudantes pela

professora. Essa situacao foi retirada da obra “A insustentavel leveza do ser”.

Na véspera ele temera que ela viesse oferecer-lhe toda a sua
vida se a convidasse para vir para sua casa em Praga. Agora,
ao ouvi-la dizer que sua mala estava no depdésito da estacao,
pensou que ela havia depositado sua vida na estagéo antes de
oferecé-la.

Entrou com ela no carro, estacionou diante do prédio, foi a
estacéo, retirou a mala do depdsito (era grande e infinitamente
pesada) e levou-a junto com Tereza para sua casa.

Como é que ele tomara uma decisado tao subita quando hesitara
durante quase quinze dias, sem lhe dar o menor sinal de vida?
(KUNDERA, 1978, p. 15).

Apos a leitura do trecho em voz alta pela professora, ela faz uma
exposicdo com a finalidade de contextualizar quem era Tomas e 0 que
representava na trajetoria do personagem o teor do trecho citado. Essa
contextualizacao foi necessaria em todos os momentos em que foram utilizados
excertos da obra literaria, pois, apesar de solicitado, 0s estudantes néo
realizaram a leitura da obra literaria, bem como das referéncias tedricas
apresentadas para estudo dos conceitos da teoria psicanalitica.

A professora passou a contar que o pequeno trecho faz referéncia aos
sentimentos de Tomas por Tereza, recém chegada a cidade de Praga. O trecho
citado reflete um momento que Tomas, semanas depois, ap0s regressar da
viagem na qual conheceu Tereza, esteve a pensar sobre os sentimentos que
passou a nutrir por ela ao lembrar dos detalhes que marcaram o encontro e
didlogo entre eles. Os sentimentos dele sdo atravessados pela divida a respeito
de seus sentimentos, uma vez que conhecera Tereza ha poucas semanas.

Os momentos que antecedem este pequeno paragrafo do texto literario
contam sobre Tomas trabalhando no hospital e entre duas cirurgias é avisado
sobre uma ligacdo telefénica que o aguarda. E Tereza, ligando da estacdo e
avisando que estava em Praga. Devido a compromissos, ele a convida para

encontra-lo em sua casa na noite do dia seguinte.
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Neste intervalo de tempo, Tomas fica a pensar sobre como ela passaria
este tempo sozinha em Praga e sentiu vontade de entrar em seu carro e procura-
la pela cidade. Quando ela aparece em sua casa, demonstrava estar em Praga
de passagem, por motivos profissionais, e pouco tempo depois ambos estavam
deitados, nus, no diva da casa dele. Era noite e ele a oferece para leva-la embora
de carro, porém Tereza responde que sua mala estava no depdsito da estacdo
e procuraria um hotel. E a partir deste ponto que surge o pensamento dele sobre
ela entregando sua vida a ele, caso a convidasse para ficar em sua casa.
Remetendo ao pensamento de que ela teria depositado sua vida na estacéo.

Seguida da fala de contextualizacdo do trecho citado, a professora dirige-
se aos alunos e diz: “observem essa parte da obra e procurem identificar
fendmenos dos quais a psicanalise pode se ocupar”. Ao solicitar a eles que
identifiguem situagbes da experiéncia humana relatada no trecho buscou-se
evidenciar a necessidade de ensino e aprendizagem dos conceitos da
psicanalise.

Com a exposicao sobre o objeto de estudo da psicandlise (do que
ela se ocupa) acompanhado da reflexdo sobre o trecho da obra literaria
objetivamos refletir com os estudantes a respeito da forma assumida pelos
fendmenos psicolégicos que podem ser analisadas pela teoria.

A reflexdo sobre a obra constituiu-se uma situacao problema, na qual a
experiéncia do personagem foi tratada como concreto sensivel, pois aborda
aspectos da vida material que, apesar de seu carater ficcional, expressa
situacdes vivenciadas na realidade objetiva por muitas pessoas. Esse concreto
sensivel foi o ponto de partida para movimentar o pensamento dos estudantes
em direcao ao abstrato, ou seja, 0s conceitos da perspectiva tedrica em estudo.

No inicio de uma das aulas, enquanto 0os materiais para videogravacao e
para a execucdo da aula eram instalados os estudantes conversavam entre si e
falavam a respeito da dificuldade de compreensao dos conceitos e textos da
teoria psicanalitica. Eles comentavam sobre a dificuldade em compreender os
conceitos da teoria por meio de textos classicos. Neste dia, a conversa entre 0s
estudantes foi tomada como ponto de partida pela professora para introduzir o
conteudo a ser trabalhado.

Tratava-se do terceiro encontro do curso e dentre todos aqueles

estudantes que se inscreveram e estiveram presentes no primeiro encontro
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alguns ndo compareceram nas aulas seguintes. Era também o primeiro dia em
gue tentavamos mudar a maneira de realizar a captacédo de video e audio das
aulas. Era um cenario diferente dos ultimos dois encontros, a medida que se
buscava os melhores angulos, locais para instalagdo do equipamento para
gravacgao, o pesquisador organizava o projeto e slides para expor aos estudantes
o percurso didatico do conteudo que seria feito naquela aula.

No momento em que ocorria toda a preparacao para aquele encontro, 0s
estudantes compartilhavam experiéncias dos semestres que estavam cursando
e sobre as disciplinas, contetdos estudados. Mesmo com atencéo dirigida aos
preparativos para iniciar o encontro daquele dia, pesquisador e professora
mantiveram-se de ouvidos atentos ao dialogo dos estudantes.

A conversa sobre as dificuldades com a leitura e estudo de autores
classicos mencionada pelos estudantes acabou por movimentar o pensamento
do pesquisador, que vislumbrou nesse momento uma possibilidade de introduzir
e dar inicio & aula por meio do dialogo dos participantes. E esse momento que
passamos a desenvolver e analisar no primeiro episodio deste estudo.

No episodio 01 observamos a professora referir-se a uma fala de uma
estudante do 42 semestre de Psicologia, que em conversa inicial sobre o
conteudo do curso afirmou que é complicado entender a teoria, que ha algo de
complicado nisso mesmo, pois, “estamos falando de funcionamento do aparelho
psiquico; estamos falando de algo que ndo temos acesso direto” (Professora).

Todavia, ela segue afirmando que apesar de existir a dificuldade de se
conhecer cientificamente o funcionamento do psiquismo pelo fato de ndo se ter
acesso direto a ele, é possivel aproximar-se de sua compreensdo com base em
manifestacdes externas. A professora continua dizendo: “a0 mesmo tempo em
que tem algo de complexo nisso tudo, elas (funcbes psicologicas) vao se
manifestar em situacdes e aspectos bastante simples da vida cotidiana”.

Dirigindo-se ao slide e fazendo mencdo aos processos psicoldgicos
inerentes a constituicdo psiquica de cada ser humano de maneira geral, a

Professora Ié:

[...]- Ocupa-se de amor e édio, do sofrimento e do prazer, dos
atos, acdes, dos sonhos, das fantasias; n&o apenas por
pensamentos abstratos, mas também a partir da experiéncia
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humana. E complementa: - O que isso quer dizer? [...]. O que
tem de simples e complexo ai?

Estudante |I.:

- Bom, acho que simples seria por que cada um deles (se
referindo as pessoas de forma geral) sente amor, édio; e ao
mesmo tempo é complexo por que cada um vai ter um tipo de
experiéncia com aquilo. Nao vai ser a mesma coisa para todo
mundo.

Professora:

- O que mais? Por que amor e 6dio é uma coisa simples e
complexa ao mesmo tempo? Vocés concordam com 0 que O
estudante | colocou?

Estudante II: - Sim.

Professor: - Por que vocé concorda com ele?

Estudante 1l:- Por que eu também acho que tipo, ao mesmo
tempo que é geral a intensidade ¢ diferente, entendeu? E tipo
isso que vocé quis dizer né? (fala direcionada ao estudante ).
Estudante I: E, € isso!

A Estudante Il, provavelmente sentindo que sua explicacdo era
muito vaga, procura complementar: Talvez édio para vocé seja
a mesma “quantidade” para mim. Certo, a gente sabe que € édio.
Mas, as vezes, tipo assim, na pratica o jeito que vocé expressa
seu 6dio ndo é 0 mesmo jeito que eu expresso.

Estudante Ill: Eu ndo sei se consigo explicar, mas assim, sédo
dois extremos, 0 amor e o 6dio. E talvez a representacdo dele
no ser humano ndo se....ndo consigo verbalizar o que quero
falar. Mas, sdo extremos e pode no ser humano ocupar 0 mesmo
lugar, ndo sei.

Professora:

A Professora demonstra interesse nas falas dos estudantes e
prossegue a discussao retornando ao slide fazendo a leitura da
seguinte frase: “[...]. Ndo apenas por pensamentos abstratos,
mas a partir da experiéncia humana” Ela reafirma que a
Psicanalise ocupa-se e questiona:

“O que tem de experiéncia humana no amor, odio, sofrimento,
prazer, desprazer, sonhos, fantasias? Qual a relagéo deles com
a experiéncia humana?”

Estudante Il:- Que a partir disso ai (referéncia aos elementos
citados), ndo sei. Isso ai seria a experiéncia humana. Nao sei
falar o que estou pensando.

O enunciado sobre a relacdo entre a experiéncia humana e as coisas das
quais a teoria psicanalitica se ocupa teve como finalidade provocar o
pensamento em direcdo a relacdo do que compde a experiéncia com 0s
fenbmenos estudados pela psicanalise. Tenta expor as necessidades em
reconhecer situacdes e fendbmenos que séo objeto de intervencado do psicologo.

Procurou-se que essa articulagdo entre os fendbmenos da vida humana e
0 objeto de estudo da psicanalise nédo fosse apenas mencionada pela professora,

mas que os estudantes percebessem a necessidade de aprendizagem; estimular



169

a criagdo de motivos que os fizessem participar ativamente da discussao
proposta pela professora (PANOSSIAN, MORETTI e SOUZA, 2017).

Ao buscar essa articulacdo e tentar coloca-lo em relacdo com o
conhecimento, estimulando sua compreensdo de que a teoria psicanalitica,
assim como toda teoria, é elaborada “como resposta as necessidades humanas
produzidas ao longo da histéria, ndo como verdade atemporal, absoluta e
imutavel” (SFORNI, 2015, p. 386).

Ao longo do didlogo buscou-se conduzir a reflexdo no sentido de que os
estudantes compreendessem que 0s elementos dos quais a psicandlise se
ocupa estao atrelados a uma experiéncia humana que sO se torna possivel na
relacdo com outros seres humanos. Sendo assim, no trecho utilizado do texto
literario o personagem de Tomas sente, pensa, sofre e vivencia aquela situacéo
por meio de sua interagdo com Tereza, que mobiliza nele diversas lembrancas
e afetos.

O diédlogo conduzido pela professora buscou provocar os estudantes a
compreensao sobre manifestacées da experiéncia humana que sao objetos de
estudo. Esse entendimento vai evidenciando-se nas falas da estudante Il, ao
dizer que “[...], na pratica o jeito que vocé expressa seu 0dio ndo é 0 mesmo jeito
que eu expresso’.

Observamos que a estudante Il parece movimentar seu pensamento no
sentido de relacionar aquilo que € denominado como “6dio” pode assumir formas
concretas de manifestacdo pelas pessoas de maneiras distintas, porém ela
verbaliza com tom de incerteza quanto ao que tenta comunicar. Ao tentar concluir
sua linha de raciocinio, ela diz: “que a partir disso ai (fazendo referéncia aos
elementos citados: amor, 6dio, prazer, desprazer), ndo sei. Isso ai seria a
experiéncia humana. Nao sei falar o que estou pensando”.

Mesmo diante da fala da estudante Il, que se aproxima da reflexdo sobre
a experiéncia humana proposta para ser realizada em sala, a professora ainda
dirigindo a atencdo ao conteudo comunicado pelos estudantes observa a
presenca de um comportamento inseguro deles ao verbalizarem o que estédo
pensando. Nesse momento ela busca centralizar o questionamento sobre o
conceito experiéncia humana.

A atencdo da professora dirigida a compreensdo das manifestacdes

concretas da experiéncia humana, ainda no terceiro encontro, € analisada no
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segundo episddio. Diante do reconhecimento da dificuldade demonstrada pelos
estudantes em relacionar as manifestagcbes concretas da experiéncia como
objetos de estudo e teorizacdo pela psicandlise, a professora procura retomar
esse contetudo em seguida.

A professora, no episddio 02, voltada a fala dos estudantes, observa que
parece existir uma dificuldade dos estudantes em compreender que o sentimento
de amor e 6dio, por exemplo, sdo produtos de uma experiéncia vivenciada na
realidade objetiva do homem. Observou-se que nenhum dos estudantes
relacionou sentimentos com a situacéo lida no trecho da obra literaria que foi
tomada como situacao problema, eles néo voltaram a atenc¢éo a possibilidade de
reconhecer sentimentos demasiadamente humanos narrados na experiéncia dos
personagens. Entdo, a professora reelabora o questionamento buscando
direcionar a atencdo e o pensamento dos estudantes para o conceito de

experiéncia humana e o trecho do texto literario.

- N&@o é apenas o pensamento abstrato do que é amor ou 6dio,
sofrimento ou ndo. Abstrair conceitualmente o que é uma
fantasia. [...]. Onde podemos verificar concretamente esses
fendmenos?

- Vocés conseguiriam definir a relacdo entre a experiéncia
humana e os elementos dos quais a psicanalise se ocupa?
Estudante II:

- Como assim professor?

Diante da resposta da estudante I, a professora tenta reorganizar o
questionamento de forma diferente, porém especificando a acao que espera que
os estudantes realizem, ao solicitar que verbalize o conteido do pensamento

sobre o assunto em questao.

Professora: Qual a relacdo entre experiéncia humana e todos
estes elementos, amor, 6&dio, sofrimento, prazer? Vocé
consegue verbalizar isso de alguma forma? Explicar esta
relacéo?

Estudante IV: Eu penso que essas coisas sdo como se fossem
o0 saldo de tudo o que j& foi vivido e a0 mesmo tempo € o que
determina os proximos passos. Uma coisa meio que junto e
misturado. Porque de tudo que a gente vai vivendo na vida, vai
produzindo, se a gente tem ddio de alguma coisa. [...]. Por algum
motivo, por experiéncias que vocé teve. Vocé passa a ndo gostar
de alguma coisa, e isso determina o que vocé vai fazer daqui
para frente.
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Nesta fala podemos observar um movimento, em que a estudante parece
tentar elaborar e verbalizar a relacdo entre fendmenos psicolégicos e a
experiéncia humana. Contudo, nota-se um pensamento sem clareza ao se
deparar com termos como “essas coisas”; “saldo de tudo o que ja foi vivido”;
“tudo que a gente vai vivendo na vida”, uma vez que tais termos nao especificam
a experiéncia humana ou os fenémenos psicologicos que podem derivar dela.

Nesse sentido a professora retorna ao trecho do texto literario, tendo por
finalidade expor novamente a situacdo narrada na obra , a fim de resgata-la
como ponto de partida para pensar caracteristicas que marcam a experiéncia
humana.

A retomada do trecho da obra literaria como situacdo problema, onde
Tomas recebe Tereza em sua residéncia na cidade de Praga, indo até a estagéo
buscar a sua mala pesada, € lida novamente pela professora. Ao fazer essa
leitura ela procura dirigir a atencédo dos estudantes aos elementos cognitivos e
afetivos expressos pelos personagens no trecho do texto literario. Acreditamos
que essa necessidade de retomar o trecho ja lido do texto literario se encontra
alinhado com a auséncia da leitura da obra literaria pelos estudantes.

Esse direcionamento é analisado no terceiro episddio, entendendo que foi
necessario retomar elementos empiricos para que os estudantes pudessem
tomar algo como referéncia de uma experiéncia humana concreta. Para que, em
seguida, a professora tentasse direcionar a reflexdo aos pontos da experiéncia
narrada no trecho do texto literario que pudessem ser abstraidos e
compreendidos conceitualmente.

A obra literaria é extensa e apresenta muitos detalhes ao descrever e
narrar as relacdes entre os personagens. Assim, a falta de leitura da obra por
parte dos estudantes, a auséncia de iniciativas deles de explorar o texto literario,
fez com que o0s estudantes nao tivessem repertorio para conversar sobre 0s
excertos retirados dos primeiros capitulos da obra literaria.

Com objetivo de aproximar a reflexado dos estudantes da situacéo exposta
no texto literario, a professora, no episédio 03, volta-se ao slide e faz uma nova

leitura do trecho citado, apresentando novos questionamentos aos estudantes:
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Professora: O que tem neste trecho de experiéncia humana? Tem neste trecho
algo do qual a psicanalise como teoria pode se ocupar, que pode analisar? Vocés
conseguem reconhecer experiéncia humana neste trecho?

Os estudantes permanecem em silencio até que dois deles verbalizam
aspectos que compde a experiéncia humana:
Estudante V:- A bagagem, a mudanca.
Estudante 1V:- O medo dele.

Ao mencionar bagagem e mudancga a estudante V refere-se ao momento
em que os personagens de Tomas e Tereza estavam na casa dele em Praga,
quando ela lhe fala que sua mala estava guardada no depdsito da estacédo e
tomando uma decisdo subita vai até a estacdo com ela buscar a “bagagem®.

A mesma estudante verbaliza a “mudanc¢a”, fazendo referéncia ao mesmo
trecho do texto literario, pois o personagem de Tomas estaria a quinze dias em
duvidas sobre a relagcdo com Tereza. A davida que movimenta a fala sobre
“‘mudanca” é: “Como € que ele tomara uma decisao tao subita quando hesitara
durante quase quinze dias, sem lhe dar o menor sinal de vida?” (KUNDERA,
1978, p. 15). Observamos que este trecho do texto literario, momento em que os
personagens se reencontram na cidade de Praga, Tomas, haquele momento, de
forma subita parece escolher e assumir seus sentimentos por Tereza.
Experiéncia representada pela estudante V com a mencdo a “bagagem” e
“‘mudancga”.

Quando a estudante IV menciona “o medo dele” estaria levantando uma
hipotese referente ao personagem Tomas, que nesse momento descrito na obra
poderia estar sentindo medo ao escolher por uma mudanca repentina e que
hesitara por dias sobre sua relacdo com Tereza.

Em seguida a professora reforca que os fatos e sentimentos citados pelos
estudantes sdo aspectos que marcam a experiéncia humana. Nao a
representam em sua totalidade, porém a compde quando observamos a situacéo
narrada sobre o personagem Tomas. A professora afirma: “Wocés citaram coisas
demasiadamente humanas: o medo, mudanga. Tem mais alguma coisa?”, sua
fala é seguida por alguns momentos de siléncio, no qual os estudantes parecem

refletir sobre a fala da professora, olhando novamente para o texto literario.
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Podemos inferir a partir deste ponto, tendo a fala dos estudantes como
referéncia, que o “motivo, por sua vez, relaciona-se com a necessidade que
impulsiona a atividade e, a partir das condi¢cdes objetivas de sua realizacao,
define as acdes e operagdes para atingir o objetivo” (PANOSSIAN, MORETTI,
SOUZA, 2017, p. 127).

A professora, apontando o trecho da obra citado no slide, busca articular
o que foi mencionado pelos alunos ao que esta na citacdo: “Aqui tem alguns
pontos que valem a pena serem destacados”. Com a finalidade de envolver os
alunos na reflexdo sobre o trecho citado, a professora propde uma situacéo
problema, por meio do qual os estudantes deveriam se colocar do lugar de
psicologo que ouve o relato do seu paciente. O relato sobre o personagem &
tomado como conteudo narrado pelo suposto paciente, exigindo reflexdo dos
estudantes sobre a suposta experiéncia de atendimento. “Professora: Imaginem
gue vocés sao psicologos e 0 seu paciente traz este relato. Que pontos deste
relato Ihe chamam atencao e que vocé destacaria?”

O relato mencionado pela professora diz respeito ao seguinte trecho da

obra literéaria:

Mas um dia, numa pausa entre duas operacgdes, uma enfermeira
vem avisa-lo de que esta sendo chamado ao telefone. Escutou
a voz de Tereza no aparelho. Estava telefonando da estacéo.
Ele se alegrou com isso. Infelizmente tinha um compromisso
naquela noite e s6 a convidou para o dia seguinte. Depois de
desligar, lamentou néo ter pedido que ela viesse logo. Ainda
havia tempo de desmarcar o compromisso. Ele tentava imaginar
0 que Tereza faria em Praga durante aquelas longas trinta e seis
horas que faltavam para o encontro deles e teve vontade de
tomar o carro e sair a sua procura pelas ruas da cidade.

Ela chegou na noite do dia seguinte. Usava uma bolsa a tiracolo
com uma longa al¢a, ele achou-a mais elegante do que a ultima
vez. Trazia na mao um livro: Ana Karenina de Tolstoi. Tinha
maneiras joviais, até mesmo um pouco ruidosas, e esforcava-se
para demonstrar que estava passando inteiramente por acaso,
gracas a uma circunstancia especial: estava em Praga por
motivos profissionais, talvez (suas propostas eram muito vagas)
a procura de um novo emprego.

Em seguida viram-se deitados nus e cansados no diva. Ja era
noite. Ele perguntou onde ela morava, ofereceu-se para leva-la
de carro. Ela respondeu, embaragada, que iria procurar um hotel
e que tinha deixado a mala no depdsito.

Na véspera ele temera que ela viesse oferecer-lhe toda sua vida
se a convidasse para vir a sua casa em Praga. Agora, ao ouvi-
la dizer que sua mala estava no depdsito da estacdo, pensou
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gue ela havia depositado sua vida na estacao antes de oferecé-
la.

Entrou com ela no carro, estacionou diante do prédio, foi a
estacao, retirou a mala do depdsito (era grande e infinitamente
pesada) e levou-a junto com Tereza para sua casa.

Como é que ele tomara uma decisado tao subita quando hesitara
durante quinze dias, sem |lhe dar o menor sinal de vida?

Ele mesmo estava surpreso. Agia contra seus principios. Ha dez
anos, quando se divorciara da primeira mulher, viveu seu
divorcio numa atmosfera de alegria, como outros comemoram
um casamento. Compreendeu entdo que ndo nascera para viver
ao lado de uma mulher, qualquer que fosse ela, e que sé poderia
ser um celibatario. Esforcava-se, portanto, cuidadosamente para
organizar seu sistema de vida de maneira tal que nenhuma
mulher jamais viesse se instalar com mala em sua casa. Por isso
s6 tinha um diva. Se bem que fosse um diva largo, dizia as suas
companheiras que era incapaz de adormecer na mesma cama
com quem quer que fosse, e levava-as sempre de volta depois
da meia-noite (KUNDERA, 1978, p. 14-15).

Uma das estudantes faz um apontamento que indica elementos
importantes da experiéncia relatada pelo personagem Tomas, sugerindo um
movimento de estimular o suposto ‘paciente’ a verbalizar representagdes que

indicam uma cadeia associativa na construcao da experiéncia humana.

Estudante V:

Eu acho que a primeira frase: “na véspera ele temera que ela
viesse oferecer-lhe toda a sua vida”.

Se uma pessoa chega com um discurso deste, na hora é por
que, se ela s6 vem até vocé. Ele constréi isso; s6 da pessoa vir
ao encontro dele ela estaria lhe oferecendo toda a vida dela?

A estudante V faz uma afirmacdo, mas conclui sua fala com tom de
pergunta. Ela parece esperar que a professora confirme sua hipotese de que o
fato de o personagem Tomas considerar que o encontro com uma mulher que
tem interesse por ele ja signifique que ela estaria Ihe oferecendo toda a sua vida,
seja algo a ser considerado pelo psicélogo.

A situacdo proposta pela professora sinaliza um espago na narrativa da
estudante V, onde podem surgir motivos que a aproximem do conhecimento
produzido pela humanidade e representado nos conceitos psicanaliticos.

De fato, as narrativas dos pacientes tendem a ser sobre situacoes
especificas, que vistas de modo isolado ndo ajudam muito no percurso de

analise, mas com base nelas ha a possibilidade do suposto paciente, no caso
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Tomas, falar sobre outras situacdes, relagcbes, sentimentos, pensamentos que
constituiram sua experiéncia de vida a ponto de culminar nessa forma de sentir
e pensar que € evidenciada na obra nos momentos que antecedem 0 seu
encontro com Tereza. Ao buscar resposta para o problema exposto pela
professora, a estudante V sinaliza um movimento ativo que vislumbra a tomada
de consciéncia dela no lugar de profissional a respeito do fenémeno investigado,
0 comportamento e afetos do personagem.

Os trechos da obra literéria, articulados a elaboracao do problema exposto
pela professora sao tomados como modelos, como “forma peculiar de abstragéo,
na qual as relacdes essenciais do objeto estdo localizadas nos enlaces e
relacdes visualmente perceptiveis e representadas” (DAVIDOV, 1988, p. 134,

traducdo nossa®).

6.2.1.1 Desbravando as particularidades da experiéncia humana.

Mergulhamos na diversidade da experiéncia humana, buscando explorar
os diferentes elementos que a constituem, as particularidades produzidas por
enlaces inusitados, uma vez que sua forma parece se fazer na sintese de
elementos distintos e contraditérios. Cremos que a obra literaria escolhida nos
trouxe essa dimensao e riqueza elaborada pela mente do seu autor e produzida
a partir de sua experiéncia.

O texto literario eleito para esse estudo é rico em detalhes e em narrar
minucias da experiéncia humana, como pensamentos, sentimentos, decisdes e
caminhos trilhados pelos personagens. Compreendemos também que esse é um
aspecto que torna essa obra literaria uma escolha adequada para tratar sobre a
constituicdo psiquica do individuo.

Mas, cabe fazermos algumas ressalvas, haja vista que toda essa riqueza
de detalhes ndo pode ser abordada, ou seja, ndo conseguimos trabalhar a
trajetéria de um ou mais personagens do inicio ao final do texto literario. Foi
necessario a realizacdo de recortes, apresentacdo e contextualizacdo dos
trechos do texto literario para relacionarmos aos conceitos tedéricos tratados no

Curso.

55 [...] forma peculiar de abstraccion, em la que las relaciones esenciales del objeto estan
fijadas em enlaces y relaciones visualmente perceptibles y representadas [...].”
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Um exemplo € quando passamos a abordar conteudo relacionado os
sonhos. Foi fundamental retomar e contextualizar momentos da biografia de
Freud ao longo da constituicdo da teoria psicanalitica. Ao longo de sua trajetoria
profissional e de pesquisa, Freud estudou 0s processos oniricos, e 0
conhecimento produzido mediante essas pesquisas foram demasiadamente
necessarios na construcdo teérica do conhecimento psicanalitico. A obra de
Milan Kundera que marca presencga no percurso experimental de nossa pesquisa
narra diversos sonhos da personagem de Tereza. Esses trechos passam a
compor 0s encontros seguintes do experimento, surgindo como situagdes
problema que compde o percurso de estudo da introducdo ao pensamento
psicanalitico.

Outra manifestacdo psiquica relevante para o percurso de andlise do
psicologo sdo os sonhos. Ao longo da obra, alguns trechos nos quais o0s
personagens narram seus sonhos, contribuiram e foram tomados como modelos
para abordar este fenbmeno sob a luz da teoria psicanalitica.

Os sonhos da personagem Tereza, que sao narrados na primeira parte do
texto literario, contribuiram para construir a discussédo acerca da formacédo do
sonho e sua compreensdo como manifestacdo de contetdos inconscientes. No
trecho citado a sequir, ela relata a Tomas diversos sonhos que a atormentam e
parecem manter relacdes estreitas com a situacao afetiva que vivia com ele.
Porém, existem elementos de seus sonhos que se ligam a representacdes da
figura materna, mencionada em outro momento do texto literario.

Morando com Tomas, Tereza vivencia um ciclo de sonhos que relata a
ele. A experiéncia relatada impacta os sentimentos e afetos dele em relacao a
Tereza, contribuindo para os desdobramentos seguintes, quando nos referimos

as escolhas e decisdes do personagem.

Durante o dia se esforgava (mas sem realmente conseguir) por
acreditar no que dizia Tomas e ficar alegre como sempre
estivera até entdo. Mas o ciime, domado durante o dia, se
manifestava ainda mais violentamente em seus sonhos, que
terminavam sempre por um gemido que ele ndo podia
interromper sem acorda-la.

Seus sonhos se repetiam como temas com variagdes ou como
episédios de uma novela de televisdo. Um sonho que voltava
sempre, por exemplo, era o sonho de gatos que lhe saltavam no
rosto, enfiando as garras em sua pele. Na verdade, esse sonho
se explica facilmente: em tcheco, gato é uma expresséo de giria
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que significa “mulher bonita”. Tereza sentia-se ameacada pelas
mulheres, por todas as mulheres. Todas as mulheres eram, em
potencial, amantes de Tomas, e ela tinha medo.

Num outro ciclo de sonhos, ela era conduzida a morte. Uma noite
em que ele a acordou quando urrava de terror, ela contou-lhe
este sonho: - Era uma grande piscina coberta. Eramos umas
vinte. Somente mulheres. Estdvamos todas completamente
nuas e tinhamos de andar em torno de um tanque. Havia uma
cesta suspensa do teto, com um homem dentro. Ele usava um
chapéu de abas largas que Ihe escondiam o rosto, mas eu sabia
gue era vocé. Vocé nos dava ordens. Vocé gritava. Tinhamos de
cantar e flexionar os joelhos enquanto desfilavamos. Quando
uma mulher ndo conseguia dobrar os joelhos, vocé dava-lhe um
tiro de revolver e ela caia morta dentro do tanque. Nesse
momento, todas as outras se punham a rir e cantavam com mais
forca. E vocé ndo tirava os olhos de nés: se alguém fazia um
movimento para o lado, vocé atirava. O tanque estava cheio de
cadaveres que boiavam na agua. E eu sabia que nédo teria mais
forcas para a minha proxima flexao e que vocé iria me matar!

O terceiro ciclo de sonhos contava o que lhe aconteceria depois
de morta.

Ela estava deitada num carro funebre do tamanho de um
caminhdo de mudancas. A volta dela s6 havia cadaveres de
mulheres. Havia tantos que era necessario deixar a porta de tras
aberta, por onde saiam as pernas.

Tereza gritava: - Ora! ndo estou morta! Estou com todos os meus
sentidos!

- NoOs também estamos com todos 0s nossos sentidos —
zombavam os cadaveres.

Os cadaveres tinham exatamente 0 mesmo riso que 0S seres
Vivos que, em outros tempos, se divertiam em lhe dizer que tudo
isso era normal, que ela também ficaria com os dentes
estragados, os ovarios doentes e que teria rugas. E agora, com
0 mesmo riso, eles explicavam que ela estava morta e que essa
era a ordem natural das coisas!

De repente teve vontade de urinar. Gritou: - Mas estou com
vontade de fazer xixi! E a prova de que ndo estou morta!
Novamente riram as gargalhadas: - E normal que vocé tenha
vontade de fazer xixi! Vocé ficara ainda muito tempo com essas
sensacdes. E como as pessoas que tiveram a mdo amputada —
continuam a senti-la por muito tempo. Nés ndo temaos mais urina,
mas mesmo assim continuamos a sentir vontade de mijar.
Tereza se agarrou a Tomas na cama: - E elas todas me
chamavam de “vocé”, como se me conhecessem ha muito
tempo, como se fossem minhas amigas; e eu tinha medo de ser
obrigada a ficar com elas para sempre! (KUNDERA, 1978, pp.
23-25).

Sobre o sonho e suas caracteristicas, foi trabalhado o trecho do texto
literario citado acima no contexto das aulas videogravadas e da atividade
complementar. A questdo solicitada nesta atividade era de que os estudantes
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elaborassem um texto explicativo sobre sua compreensdo a respeito da
formacéo do conteudo do sonho.

A escolha por analisar nos episodios 04 e 05, trechos elaborados pelos
estudantes em suas atividades complementares surge da possibilidade de
avaliar a organizacao de pensamentos manifestados pela palavra escrita. Tendo
0s estudantes mais tempo para construcdo de suas respostas, assistido e
participado de varios encontros poderiam sinalizar mais instrumentos tedricos na
producao de seus textos.

N&do foram todos os estudantes que entregaram as atividades
complementares. Elaboraram o texto aqueles que estiveram presentes em todos
0S encontros ou na maior parte deles. Sendo esses, elementarmente, que
estiveram mais envolvidos com o experimento.

Separamos um trecho da resposta elaborada na atividade complementar
pela estudante VI. No episddio 04 observamos a tentativa de organizacao geral
da ideia desenvolvida por ela, sugerindo um movimento de pensamento em
busca de elaborar conceitualmente a dinamica e os elementos que constituem a

formacao do sonho.

A formagdo do conteudo dos sonhos surge de vivéncias que
temos durante nosso dia a dia e vida, tais acontecimentos
podem ocorrer sem que percebamos, ou seja, de forma
inconsciente algo pode ficar marcado em nossa mente.

Esse conteudo ird aparecer em nossos sonhos de forma
mascarada e distorcida, producdo que ocorre de forma lacunar
em nossa mente, em uma tentativa de evocar determinado
conteudo (Estudante VI).

No trecho elaborado pela estudante VI observamos uma sinalizagdo do
pensamento voltada a constituicdo da manifestacdo onirica relacionada a
experiéncia humana quando ela escreve que a “formagdo do conteudo dos
sonhos surge de vivéncias que temos durante nosso dia a dia e vida”. Nao fica
claro o que esta representada na palavra “vida”, bem como a estudante nao
aprofunda a afirmacéo feita no inicio do trecho citado.

O que evidenciamos e denominamos como “sinalizagdo” do pensamento
sobre a formacgédo do sonho é a referéncia de que o homem registra de suas
experiéncias no seu cotidiano e ao longo de seu desenvolvimento. Porém néo

consta na resposta elaborada pela estudante VI, por exemplo, referéncia a
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associacdo de tracbes mnémicos, a mecanismos de defesa que agem
diretamente na formacdo do conteddo dos sonhos. Aspecto que nos remete a
falta de leitura dos textos indicados nas referéncias do curso para estudo da
teoria psicanalitica.

No caminho para sintetizar o conteudo estudado e sua relagcdo com a
situacdo problema tomada no texto literario, o texto escrito pela estudante VIl e
exposto no episodio 05 parece mais proximo de uma articulagdo com o capitulo
da obra de Freud abordado no curso, bem como manteve relagdo com o
contelido presente no planejamento do curso.

Diferente do que foi observado no episddio 04, a resposta construida pela
estudante VII no episddio 05 evidencia mediante a escolha das palavras e a
construcao de significados, uma organizacédo mais préxima do que foi abordado
nas aulas e na leitura das bibliografias trabalhadas.

Para Freud nossos sonhos podem ser originados a partir dos
restos diurnos e também desejos reprimidos, realizagbes
disfarcadas, que possui um conteddo manifesto que € o que a
pessoa sonha e pode relatar verbalmente para o analista ou
alguém.

E o contelido latente que sdo os pensamentos dos sonhos, um
conjunto de significados que envolvem varios fatores, nao
somente o sonho a ser analisado, mas também recordacdes da
infancia e impressdes corporais.

Sonhos séo a base da psicandlise, pois € a interpretacao dos
pensamentos, acontecimentos, traumas, angustias e desejos
normalmente reprimidos e primitivos que surgem a partir de uma
repressdo que sdo desejos guardados, vetados de alguma
maneira pelo nosso consciente (ESTUDANTE VII).

Até aqui a professora objetivou provocar os estudantes para que partindo
dos trechos do texto literario como situacBes problema, o pensamento
reproduzisse “o fendbmeno como unidade concreta formada por todos os seus
aspectos e propriedades, como uma diversidade na unidade” (ILIENKOV, 2006,
p.169).

[...], através da acdo pratica, em que se confronta
convenientemente as coisas (0 objeto e o meio de trabalho), a
sensibilidade “penetra” outro conteudo: a mediatizagdo e a
continuidade da existéncia, seu conteddo interno. A acdo
pratica, sendo sensorial e objetal, reline em si 0s elementos de
contetdo oposto por suas particularidades: o externo e o interno,
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0 existente e o mediatizado, o singular e o universal. Aqui estes
momentos se encontram em uma unidade imediata (DAVIDOV,
1988, p. 135, traducdo nossa®®).

Porém, ndo basta que esse movimento seja feito verbalmente pela
professora, ele deve ser realizado ativamente pelo proprio estudante. Nesse
sentido, a proposicao de problemas que exigiram dos estudantes a relacao entre
a obra literaria e a teoria psicanalitica mostrou-se favoravel para provocar esse
processo ativo por parte dos estudantes.

Destaca-se que essa proposicdo de situacdes problema apresentou
elementos favoraveis diante de um cenario em que os estudantes acabaram, em
geral, lendo e estudando a obra literaria e os textos psicanaliticos nos momentos
dos encontros. Portanto, consideramos que o comportamento de leitura dos
estudantes impactou diretamente na forma como se manifestaram os processos
ativos deles em relagdo ao proprio aprendizado, uma vez que, em grande
medida, os estudantes mantiveram contato com o0s textos na maior parte do

tempo dentro dos encontros ao longo do experimento.

6.2.2 Significado e sentido: o estudante atuando mediado pelo conceito

Ao utilizar a palavra “atuando” no subtitulo, buscamos fazer referéncia a
vivéncia do estudante em formacédo, envolvendo o funcionamento das funcdes
psicoldgicas superiores, mobilizacdo dos afetos, sua cognicdo ao identificar,
analisar e agir sobre um fenémeno psicolégico ao longo de seu processo
formativo.

Nesta perspectiva atuar mediado pelo conceito implica ter o conceito
como instrumento simbolico para conhecer e agir sobre 0 mundo (SFORNI,
2015). Para compreender a fungdo instrumental do conceito, o seu contetdo
nuclear na interagdo dos seres humanos com os fenébmenos e objetos da

realidade material, € importante conhecer movimento logico e histérico de sua

56 “[...], a través de la accién practica, que enfrenta convenientemente entre si a las cosas (El
objeto y el medio de trabajo), em la sensibilidad “penetra” contenido: la mediatizacion y la
continuidad de la existencia, su contenido interno. La accién practica, siendo sensorio-objetal,
reline em si elementos de un contenido contrapuesto por SUS particularidades: lo externo y lo
interno, lo existente y lo mediatizado, lo singular y lo universal. Aqui estos momentos se
encuentran en unidad inmediata”.
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constituicdo (SFORNI, 2015). Esse conhecimento permite compreender que 0s
conceitos das diferentes ciéncias, dentre elas, da ciéncia psicolégica séo
produtos historicos na busca humana por compreender e agir sobre o mundo.

Os conceitos da teoria psicanalitica, assim como de outras teorias do
campo psicologico, foram produzidos em busca da compreensédo do psiquismo
humano e nos meios de agir sobre ele. Problemas reais da vida humana
provocaram reflexdes e analises que culminaram na elaboracdo de
determinados conceitos tedricos.

No contexto do experimento, buscamos partir também de problemas da
vida humana nos quais estao presentes fendmenos psicoldgicos. As situacdes
problema foram retiradas da obra literaria, sendo a maneira com que 0S
estudantes mantiveram contato com os fendmenos psiquicos a serem
estudados. Ao longo do experimento buscamos “prever o movimento necessario
ao pensamento do estudante para a apreensao do objeto” (SFORNI, 2015, p.
391), pois “a razdo apreende o mundo ndo de maneira contemplativa, mas
criadora, ativa” (KOPNIN, 1978, p. 143).

Na produgéo escrita foi solicitado que os estudantes discorressem sobre
seu entendimento a respeito da formacao dos sonhos, e para tal elaboracao eles
deveriam se voltar aos conceitos da teoria psicanalitica estudados no decorrer
do curso. Outro aspecto importante para realizacdo desta atividade
complementar foi que eles deveriam tomar como fendmeno concreto o ciclo de
sonhos de Tereza narradas por Kundera (1978, pp. 23-25) na obra literaria.

Esta acéo objetivou conduzir os estudantes para a compreenséo do sonho
pela perspectiva freudiana. Mezan (2011) afirma que Freud em suas pesquisas
e como terapeuta trata o sonho como um sintoma e interpreta-los seria
importante ao processo psicoterapéutico.

Ao solicitar a atividade complementar escrita esperava-se que O0S
estudantes elaborassem sua explicacdo generalizando a teoria para além da
percepcdo e sensacdo do concreto sensivel observado no trecho da obra
literaria. Outra expectativa com este formato de atividade era de que os
estudantes fossem, ao longo do experimento, realizando a leitura dos textos

psicanaliticos e do texto literario.
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Neste caminho Smirnov (1978, p. 234%’ traducdo nossa) assevera que “é
de conhecimento que o sujeito utiliza com frequéncia a percepcéo direta dos
objetos ou sua representacao objetiva para resolver tarefas de carater abstrato”,
assim, o texto literario assume uma funcéo de colocar o estudante em relacdo
com os fenbmenos da realidade material e objetos de intervencéo do psicologo.
Smirnov (1978, p. 234%® tradugcdo nossa) prossegue afirmando o papel da
percepgao e sensagao na elaboracdo do concreto quando diz que “é muito
conhecido que as tarefas racionais se facilitam quando se apoiam em modelos
objetivos”.

Aqui a palavra escrita é tomada como materializacdo do pensamento e
manifestacdo de sua realidade. Compreender um conceito implica estabelecer
conexdes entre a palavra e as representacdes elaboradas com base nas
percepcdes e sensacdes, permitindo que a exposicao verbal se ligue as imagens
(SMIRNOV, 1978).

Ao continuar explorando a producéo escrita dos estudantes nas atividades
complementares, no episddio 06, observamos uma sintese explicativa sobre a
formacdo do sonho, que a nosso ver, mais se aproxima do pensamento

conceitual até aqui. O estudante | escreve que

A formagdo dos sonhos é uma construcdo dentro do
inconsciente de tudo que passamos em nossas vidas, desde o
momento em gque nascemos, SOomos expostos a uma sensagao
em especifico que é o desconforto, o desejo, a pulsédo, que
guando satisfeita nos gera um alivio, uma sensa¢édo boa, mas
gue posteriormente torna a voltar necessitando que ocorra
novamente uma descarga desse desconforto.

Neste trecho da resposta podemos ver alguns elementos que indicam um
aprofundamento do conhecimento deste estudante a respeito da formacao do
sonho, dos estimulos sensoriais advindos da experiéncia humana, incluindo a
relacdo com a obra literaria e os textos psicanaliticos, deixando registros no
aparelho psiquico. Portanto, entendemos que o conteudo da elaboracéo escrita

produzida pelo estudante ndo emerge da sua experiéncia, mas do contato dele

57 “Es bien conocido que el sujeto utiliza con frecuencia la percepcion directa de los objetos o su
representacién objetiva para resolver tareas de caracter abstracto”.

58 “[...] es muy conocido que las tareas racionales se facilitan cuando se apoyan em modelos
objetivos”.
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com outros elementos, objetos da realidade material, indicando que o “sentido
nao se constitui de forma individualizada, pelo contréario, ele se constitui em uma
relacdo dialética, social e historica” (PIOTTO, ASBAHR, FURLANETTO, 2017,
p. 107).

O conteudo escrito pelo estudante, possibilita afirmar a presenca de
relacfes entre conceitos que compde 0 sistema teorico psicanalitico ensinado
no experimento. Observamos, que a compreensao do estudante sobre o sonho
exercer uma funcdo na dindmica do aparelho psiquico, ao afirmar esse
fenbmeno psicoldgico como responsavel por exercer uma funcdo de descarga,
de alivio de tensdes ligadas a conteudos latentes no inconsciente, corroborando
com a explicacdo de Garcia-Roza (1985) sobre conceitos referentes a primeira
tépica do aparelho psiquico elaborada por Freud.

O episddio 06, nos oportuniza o entendimento de que a obra literaria
contribui para um estreitamento entre a experiéncia sensorial do estudante e o
pensamento tedrico desenvolvido a partir dos textos psicanaliticos.

Compreendemos que a obra literaria pode impactar assertivamente sobre
o desenvolvimento do pensamento tedrico ao refletir no que Davidov (1988)
assevera como esclarecimento das relacdes internas que movimentam e déo
origem ao objeto. Significa dizer que, observar e representar elementos
sensoriais do objeto ou de um fenbmeno movimenta e sustenta o pensamento,
possibilitando ac¢des mentais que revelam relagbes internas essenciais a
manifestacdo do fendébmeno estudado (DAVIDOV, 1988).

O mesmo estudante (1) continua discorrendo a respeito das estruturas e
dindmica dos tracos mnémicos ao se manifestarem na forma de sonhos. A
resposta elaborada pelo estudante | passa a compor outro momento dessa
analise, exposta no episodio 07.

Podemos evidenciar no episddio 07 como esta elaboracdo reflete o
pensamento e a explicagdo dos ciclos oniricos da personagem Tereza

entendidos por meio da teoria psicanalitica.

Cada uma dessas coisas sdo gravadas no nosso inconsciente,
e por mais que nao lembremos de memorias da infancia com
nitidez ou em vezes nem lembramos, elas estdo gravadas la,
criando entdo os tragos mnémicos. Sao esses tragcos que irdo
fazer com que de certa forma, saibamos como vamos agir caso
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aconteca alguma situacdo semelhante ao qual j& tenhamos
vivido (Estudante I).

A obra literaria parece ter colocado o estudante em relacdo com o
fenbmeno psiquico por meio das percepcdes e reacbes que o texto produz no
individuo. Ao considerarmos que a obra literaria intermediou a relacdo do
estudante com um fendmeno psicolégico, estamos diante da possibilidade de

apropriagao conceitual, tendo em vista que

0 sentido, que tem predominio sobre o significado no caso da
linguagem interior, € mais amplo que o significado, € a soma de
todos os fatos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa
consciéncia (PIOTTO, ASBAHR, FURLANETTO, 2017, 106).

Na resposta do Estudante I, citada anteriormente, podemos observar a
acao para articular as representacdes provenientes da experiéncia sensorial
direta com a obra literéria e 0 conhecimento abstrato estudado acerca da
constituicdo e funcionamento do aparelho psiquico.

Podemos descrever este momento com as palavras de Kopnin (1978, p.
151) quando este discorre sobre as relacbes entre sensorial e racional no
processo de conhecer, asseverando que as “sensacgdes e percepcdes do homem
constituem o fundamento de todos o0s nossos conhecimentos do mundo exterior”.

Analisando as respostas elaboradas pelo estudante | encontramos
elementos que sinalizam movimento de reducdo do abstrato ao concreto, ao
identificar a relagdo com o conceito de cadeia associativa e dos tragos
mnemoOnicos que registram as vivéncias de uma pessoa ao longo de seu
desenvolvimento. Neste sentido, observamos na compreensédo do estudante |
sobre a teoria psicanalitica, a aproximac¢do com a exposicdo de Garcia-Roza
(1985) ao abordar sobre aspectos introdutérios da constituicdo do aparelho
psiquico para Psicanalise, sinalizando a compreensdo do estudante sobre
funcbBes psicolégicas como percepcdo e memoria serem responsaveis pela
atividade psiquica.

Considerando que a abstracdo, separa, mediante andlise, o aspecto
essencial que pode desempenhar o papel de abstracéo inicial, entendemos que
as discussdes em sala de aula que partiram do texto literario visando abordar

sobre o conceito de experiéncia humana e sobre os sonhos exerceram papel
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essencial para que o estudante | passasse a abstrair manifestacdes psiquicas
das quais a teoria psicanalitica se prop0e a estudar.

Ele elabora o texto de sua atividade complementar apresentando
conceitos como o de tragcos mnemaonicos e sua presencga na constituicdo do
aparelho psiquico. O estudante | parece demonstrar 0 movimento de cadeia
associativa ao discorrer que o registro dos tracos mnemaonicos pelo aparelho
psiquico ao longo do desenvolvimento do individuo passa a ser via de
manifestacdo e representacdo de contetdos psicoldgicos.

Podemos observar essas relagbes ao ler trechos da resposta do

estudante | analisadas nos episodios 06 e 07, conforme segue:

A formagdo dos sonhos é uma construcdo dentro do
inconsciente de tudo que passamos em nossas vidas, desde o
momento em gue nascemos, SOomos expostos a uma sensagao
em especifico que é o desconforto, o desejo, a pulsdo, que
guando satisfeita nos gera um alivio, uma sensagédo boa, mas
gue posteriormente torna a voltar necessitando que ocorra
novamente uma descarga desse desconforto. ]...]. SAo esses
tragos que irdo fazer com que de certa forma, saibamos como
vamos agir caso aconteca alguma situagdo semelhante ao qual
j& tenhamos vivido (Estudante I, grifo nosso).

A compreensdo do estudante I, de que fendmenos psicologicos se
manifestam com base em contetdos adquiridos na relacdo do individuo com a
realidade objetiva ao perceber, sentir e receber estimulos que passam ser
registros de memoria, sintetiza conceitos estudados em sala de aula, As acdes
mentais do estudante | para elaboracdo do texto proposto pela atividade
complementar foram mediadas por esses conceitos.

A elaboracdo feita por esse estudante nos permite inferir sobre a
apropriacdo dos significados de conceitos como cadeia associativa, projecao,
resisténcia, observados no trecho do texto literario, caracterizando “agdes que
estabelecem as conexdes entre o externo e 0 interno (singular e universal)
constituem a base para compreensdo do objeto” (DAVIDOV, 1988, p. 138%°
traducdo nossa). Nesse sentido, observamos que o estudante | sinalizou a

construcdo de sentidos, relacionando o conteudo tedrico da psicanalise com a

59 “[...] acciones que establecen las conexiones entre lo externo e lo interno (singular y universal)
constituyen la base de la comprension del objeto”.
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experiéncia da leitura e discussao da situacdo narrada pelo trecho do texto
literario que descrevia os sonhos de Tereza. Verificamos que a presenca de
acOes que caracterizam a experiéncia sensorial para constituicdo do concreto é
essencial na formacao de conceitos, colaborando para o desenvolvimento do
pensamento tedrico do estudante (DAVIDOV, 1988).

Seguindo com a analise do texto elaborado pelo estudante | em sua
atividade complementar, passamos a expor no episédio 08 um complemento da
resposta que articula a sintese escrita apresentada por ele. Nessa sintese é
exposta a compreenséo sobre o estado de sono e seus reflexos na dinamica do
aparelho psiquico e sobre suas formas de manifestar os conteudos

inconscientes, outrora barrados. O estudante | discorre:

Quando dormimos nosso corpo baixa as defesas da nossa
psique, e é onde aqueles impulsos que foram barrados no
recalcamento conseguem ‘escapar’, misturado com os tragos
mnémicos e com um pouco da meméria de curto prazo do dia
do individuo, isso gera o tal do sonho, uma forma de ocorrer a
descarga do desconforto, sendo na maioria das vezes algo sem
sentido algum e desconexo de qualquer apego com a realidade,
mas que reflete os desejos do individuo.

Os significados encontrados na produgcdo escrita do estudante |
possibilitam-nos fazer uma inferéncia sobre os elementos que estdo permeando
a organizacao e construcdo do seu pensamento a respeito do sonho, como as
instancias do aparelho psiquico presente na primeira tépica, os mecanismos de
defesa, principio do prazer e principio de realidade, por exemplo. Ao fazer tais
inferéncias com base no texto elaborado por ele, tomamos o significado da
palavra aqui como unidade que contempla fenbmenos da linguagem e
fendbmenos do pensamento (VIGOTSKI, 2000).

Consideramos a sintese construida pelo estudante como uma expressao
do desenvolvimento da sua consciéncia, pois ao elegermos a producéo escrita
dele, entendemos que pensamento e palavras mantém uma relacdo
caracterizada pelo movimento, assim como linguagem e acéo sao inseparaveis
no processo de desenvolvimento do individuo (PIOTTO, ASBAHR,
FURLANETTO, 2017).

Seja por meio da palavra escrita ou falada, em dialogo consigo ou

expressando seu pensamento, Smirnov (1978) afirma que essas situacdes
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manifestam as ligagbes entre pensamento e linguagem. O estudante I, mediante
a fala e a escrita mostrou alteracbes em sua forma de expressdo verbal
incorporando conceitos estudados, ndo os repetindo tal como aparecem no texto
tedrico, mas de modo explicativo, aproximando-se da generalizacdo esperada.
Se a palavra contém caracteristicas essenciais sobre objetos e fenébmenos da
realidade, “ao generaliza-los através da palavra, “o sujeito vai mais além das
percepcbes e sensacgdes” (SMIRNOV, 1978, p. 233%° traducdo nossa), e
consideramos que o estudante | foi aquele que mais se aproximou da

apropriagéo e generalizacdo do conhecimento abordado no experimento.

6.2.2.1 Uma proposta para além do texto literario: o relato de caso.

Os episddios 09 e 10 ilustram momentos do experimento em que se
evidencia na exposi¢cao dos estudantes o movimento de ascensao do abstrato
ao concreto. Para expor esse movimento lancamos mao de um relato de caso
como situacdo problema. Experiéncia que permitiu aos estudantes operar
mentalmente com os conceitos trabalhados durante o curso na reflexdo e analise
da situacao relatada (anexo 1). Em seguida apresentamos um resumo do caso
trabalhado.

Mulher de 43 anos, casada, cursou até a 22 série do ensino fundamental.
Vamos chaméa-la aqui de M..Com diagndéstico de fibromialgia, foi encaminhada
por um médico, o qual solicitou acompanhamento psicolégico para ela. A
paciente trouxe como queixas: ter esquecimentos — como esquecer a comida no
fogo; quase ter convulsdes, que s6 nao tinha por causa dos remédios que
tomava, por isso ndo podia parar de toma-/os; ‘dor de intestino’, dor de estébmago,
dor no corpo todo, nos ombros e juntas dos dedos.

A paciente comecou a apresentar os sintomas de fibromialgia com trinta
e dois anos. Afirmou que no periodo menstrual o mal-estar se agravava: sentia
tontura forte e as vezes ansia de vomito. Passava mal com a menstruacéo desde
quando sua mde morreu, ha trés anos. Contou que teve um ‘choque’ no velério,

a menstruacao desceu e ela sentiu-se mal, com tontura.

60 4...], el sujeto va mas alla de las percepciones y de las sensaciones”.



188

Sobre sua infancia, a paciente relatou que tinha catorze irmaos, quatro
dos quais morreram. Contou que comecou a andar com trés anos e a falar
melhor com quinze para dezesseis anos. Disse que até hoje tem dificuldade para
falar e ndo fez nenhum tratamento, porque moravam no sitio e seus pais ndo a
levaram ao médico.

Estudou s6 até a segunda série, pois ndo conseguia aprender. Em relacéo
ao pai, M. contou que ele ndo a chamava pelo nome e a ‘xingava’. Quanto ao
relacionamento com a mée, M. relatou que ela e a mae nao tinham nada uma
contra a outra. ‘Ela ndo tinha contra mim e eu n&o tinha contra ela’.

M. referiu que depois de ter-se casado novamente parou de trabalhar fora
e houve uma época em que s queria ‘andar, andar, andar pelas ruas’. Tinha
vontade de jogar-se na frente dos carros, s6 pensava nisso. Queria jogar-se na
frente dos carros porque gastava muito com medicamentos e tratamentos. Disse
gue o marido reclamava dos gastos com remédios.

Atualmente trabalha como baba de uma sobrinha, filha de sua irma.
Outras pessoas |he pedem que cuide de mais criancas, mas devido a sua
enfermidade s6 consegue cuidar de uma. Como seu salario é baixo e ele gasta
muito em farméacia com os remédios da esposa, a familia necessita da ajuda da
igreja com cesta basica.

A proposta de apresentar um relato de caso altera a natureza das
situacbes problema apresentadas até aqui. Deixamos o texto literario para
“incluir outras atividades e novos problemas, de forma a levar o aluno a usar o
conceito de forma mais autbnoma” (SFORNI, 2015, p. 391).

Ao propor uma mudanga no tipo de problema apresentado objetivamos
alterar a experiéncia sensorial com a finalidade de movimentar o pensamento do
estudante para reconhecer fendmenos que assumem formas diferentes, porém
possuem as mesmas conexfes internas que o constituem.

Fiel a esta proposta, nos dois ultimos encontros do experimento o relato
de caso foi lido e discutido a luz do referencial tedrico psicanalitico que aborda a
primeira topica sobre a constituicdo do aparelho psiquico e objetivando refletir a
situacdo problema. No momento em que o relato de caso é inserido na aula a
professora faz a leitura com os estudantes e solicita aos estudantes que voltem
sua atencdo a fendbmenos e elementos do caso onde eles reconheceriam

manifestacdes psiquicas estudadas.
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No episddio 09 podemos observar uma fala do estudante | no qual ele
expbe elementos do relato de caso e procura compreende-los a luz dos
conceitos estudados durante o curso. Os trechos citados na sequéncia foram
selecionados pelo estudante I, por meio dos quais ele buscou generalizar os

fendbmenos psicoldgicos.

A paciente comecou a apresentar os sintomas de fibromialgia
com trinta e dois anos. Afirmou que no periodo menstrual o mal-
estar se agravava: sentia tontura forte e as vezes ansia de
vomito. Passava mal com a menstruacdo desde quando sua
mae morreu, ha trés anos. Contou que teve um ‘choque’ no
veldrio, a menstruagdo desceu e ela sentiu-se mal, com tontura.
[...]-

Em relacdo ao pai, M. contou que ele ndo a chamava pelo nome
e a ‘xingava’ de ‘cara de égua’. Disse que 0 pai a queria como
esposa dele quando sua mée morresse, que ele queria fazer
‘malandragem’ com ela e ameacgava mata-la se contasse para
alguém. Ela dizia para o pai: ‘Pode me matar, mas nao vou fazer;
pode beber meu sangue, mas eu nao dou’. De acordo com M., o
pai nunca conseguiu fazer nada com ela, pois ela nunca o
permitiu.

[...]-

Na area sexual, relatou ndo sentir vontade de ter relagdes com
o marido ja ha uns dez anos, desde quando comecgou a ter a
enfermidade. N&o sente prazer na relagdo, ndo sente desejo, SO
faz por obrigacdo; quando o faz, diz que fica pior, com mais
dores, sente dor na bexiga.

Conhecendo os elementos do relato destacados e analisados pelo
estudante |, passamos a observar e analisar trechos de sua fala que sinalizam
um movimento do pensamento que caminha em direcdo ao pensamento
conceitual, caracterizando uma materializacdo do pensamento na palavra
(VIGOSTKI, 2000). Este movimento de elaboracdo mental e cognitiva do
estudante exigido pela atividade de estudo do caso apresentado demanda a
“realizacdo de acdes mentais mediadas pelos conceitos” (SFORNI, 2015, p.
391).

eu cheguei a conclusao que isso (referindo-se ao momento em
gue a paciente do relato de caso conta sobre sua relagdo com o
pai) seria um recalque. No caso do recalque, o pai falava antes
da morte da mde que a queria como esposa. Isso pode ter
gerado um trauma inicial nela, pela questdo dele ser meu pai e
minha mae ainda estar viva e ele estar planejando isso. Isso j&
deixou um registro. A partir dai, esse contetdo ja deve ter sido
recalcado. Por que é uma ideia que produz uma imaginacao,
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sendo uma imagem pesada é recalcado. Quando ela estd com
0 marido dela, ela ndo quer ter relagdo com o marido. Pois pelo

7

gue eu entendi das aulas, o inconsciente ndo é uma camera
fotografica, ele ndo volta exatamente aquele momento, mas a
situagdes: é um homem proximo a mim que esta querendo ter
relacbes comigo, ele ndo vai associar se € o pai ou 0 marido,
remetendo ao conteldo recalcado (ESTUDANTE ).

Verificamos que os conceitos de cadeia associativa, a dindmica entre as
instancias psiquicas, a presenca dos tracos mnémicos se fazem presentes na
comunicacéo do estudante |, expressando seu entendimento sobre movimentos
internos do aparelho psiquico que se constituem com base no entendimento
sobre a experiéncia humana como formadora das manifestacdes dos fendmenos
psicolégicos. Porém, ndo verificamos a presenca de conceitos como o de
principio do prazer e principio de realizada ao abordar a dindmica do
funcionamento psiquico e sua relacdo com as formas assumidas pelos
fendmenos psicoldgicos relatados nos trechos que o estudante | elegeu para
analisar o caso.

Este “movimento do pensamento em diregdo a generalizagdo conceitual”
com base no entendimento pautado em Vigotski (2000) de que os significados
elaborados sdo manifestacbes do pensamento, nos permite afirmar que na
elaboracao do estudante | pensamento e palavra formam uma unidade que parte
da materialidade observada e vivéncia a partir das situagbes problema
apresentadas a ele, ou seja, a partir do texto literario e relato de caso.

Seguindo a exposicao sobre as falas dos estudantes que refletiram sobre
o relato de caso, verificamos que 0s tracos mnemaonicos e 0s registros psiquicos
deixados pelas experiéncias humanas foram os elementos conceituais mais
fixados e abordados pelos estudantes, continuam a ser apresentados e
analisados no episddio 10. Nesse momento em particular, observamos uma
estudante realizar apontamentos sobre o conceito de regressao.

Partindo do relato de caso apresentado pela professora, a estudante VI
reconhece o movimento de regressao do aparelho psiquico.

Garcia-Roza (1985, p. 82) explica que “a regressédo é o retorno da
excitacdo, através dos sistemas que compdem o aparelho psiquico, do Pcs/Cs
para o Ics”. No epis6diol0, ao nos voltarmos ao relato de caso, passamos a

expor o trecho destacado pela estudante VI, onde a paciente do relato conta
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vivéncias ocorridas em momentos distintos de sua vida, que constituem registros
mnémicos e representacdes que provocam sofrimento fisico e mental a ela,

conforme o trecho abaixo:

M. relatou que ela e a mée néo tinham nada uma contra a outra.
‘Ela ndo tinha contra mim e eu nao tinha contra ela’. A mée a
ajudava em sua doenca. Falou que tinha, sim, contra o pai,
porque ele queria té-la como esposa quando sua mae morresse.
No velério da mée, ela e o pai ndo ficaram no mesmo ambiente.
Sobre seu segundo casamento, M. referiu que depois de ter-se
casado novamente parou de trabalhar fora e houve uma época
em que so queria ‘andar, andar, andar pelas ruas’. Tinha vontade
de jogar-se na frente dos carros, s6 pensava nisso.

Com base nos trechos do relato de caso a professora retoma aspectos da
teoria psicanalitica que fazem referéncia as relagdes entre o aparelho psiquico
e 0 sistema nervoso. A reflexao proposta por ela objetiva conduzir os estudantes
ao entendimento de que na obra freudiana “a nocédo de excitacdo provém da
biologia, o conceito de mecanismo origina-se da fisica” (MEZAN, 2011, p. 29).
Tais concepc¢des assumem papéis importantes no ambito da linguagem, pois a
colocam em relacdo com “a fisiologia do sistema nervoso enquanto capaz de
servir de suporte a processos psiquicos” (MEZAN, 2011, p. 29).

Neste percurso logico, busca-se movimentar o pensamento dos
estudantes em dire¢cao a perceberem que “as excitagdes provém tanto do mundo
exterior quanto do corpo do individuo, e como frente a estas Ultimas a reacao de
fuga do estimulo é impossivel” (MEZAN, 2011, p. 31), é o sistema nervoso que
precisa lidar com esta carga de energia que desencadeia em acdes que
produzem a descarga e aliviam a excitagdo endégena (MEZAN, 2011).

Considerando o percurso logico pretendido pela professora, a fala da
estudante VI sinaliza uma sintese construida ao longo do experimento,
manifestada, ao que nos parece, em um movimento ativo e consciente em

direcdo ao pensamento tedrico.

Estudante VI: - Ela menstruou no dia em que a m&e morreu. E a
menstruacao tem o significado de ser, tornar-se mulher.
Professora: - O texto ndo diz que foi a primeira menstruacdo no
dia da morte da mée, mas que ela menstruou no dia do velorio
da mae.

Estudante VI: - Foi uma ligagdo que com certeza deve ter
movimentado conte(idos e registros inconscientes.
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O dialogo apresentado no episédio 10, deslocado do contexto geral do
experimento ndo reflete uma agéo que indigue um movimento de generalizacao
por parte da estudante, haja vista que neste trecho ndo aparecem a base
conceitual sobre as instancias e funcionamento do aparelho psiquico, o0s
registros constituidos pelos tracos mnemonicos, o conceito de recalque, por
exemplo. O que podemos observar € uma a¢ao que sozinha, porém pensada em
relacdo com todas as acdes planejadas e executadas na totalidade da atividade
de ensino, reflete um conjunto de agdes e movimentos que corroboram para
concepcao de atividade como formadora da consciéncia. Nesta fala observamos
elementos que sinalizam uma forma de “representacdo da realidade na
consciéncia” (PIOTTO, ASBAHR E FURLANETTO, 2017, p. 105), pois
entendemos que ao fazer a relagcao sobre a menstruacao no velério da mae com
uma mobilizacdo de conteddos e registros inconscientes a estudante VI,
estabelece uma relacdo de correspondéncia entre o caso e manifestacdes do
inconsciente.

Destacamos este trecho da fala da estudante VI por considera-lo uma
acao que ganha sentido no contexto geral da atividade de ensino. Contribuindo
para compor nossa analise de que ao comunicar essa relacdo feita pela
estudante VI, passamos a expor um trecho de sua fala que representa um
processo de elaboracdo que relaciona pensamento e palavra, refletindo e
fixando na linguagem os significados construidos pela estudante VI ao longo do
experimento.

Ao verificarmos elementos que indicam estudantes operando com
conceitos ensinados no experimento, observamos como agdes aparentemente
isoladas constituem fun¢des essenciais quando analisadas sobre objetivo geral
da atividade de ensino. Portanto, considerando nossa intencédo nesta pesquisa,
destacamos o planejamento e execucao das a¢des de ensino que mantiveram
relacdes estreitas com o texto literario como, por exemplo, quando foram
apresentados trechos sobre os sonhos de Tereza, que puderam ser objeto de
reflexdo sobre formas de manifestacdo do inconsciente e experiéncias de
satisfagdo. Esta € uma situacdo em que o texto literario apresentou e sustentou
discussbes sobre fenbmenos psicolédgicos, tendo contribuido para movimentar o

pensamento em direcao a abstracao conceitual realizada por alguns estudantes.
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Um conceito destacado e analisado no relato de caso pelo estudante I, foi
sobre o recalque. Contetudos que foram refletidos ao longo do experimento
guando a professora apresentou trechos do texto literario em que o personagem
Tomas narra sentimentos e comportamentos que caracterizariam movimentos
de resisténcia e recalque de contetdos psiquicos. Compreendemos que o0 ponto
de partida para tentar proporcionar aos estudantes contato com tais fenémenos
psiquicos se deu inicialmente por intermédio dos trechos da historia e
experiéncias narradas sobre o personagem de Tomas, e que nos sinalizou uma
acao efetiva quanto a colocar o estudante | em movimento de pensamento e
generalizacdo dos conceitos ensinados.

Dessa forma, consideramos efetiva a presenca da obra literaria na
organizagédo das acgbes de ensino, haja vista que sinalizaram resultados que
sugerem a apropriacao conceitual por alguns estudantes, assim como parecem
ter movimentado o pensamento deles em direcdo ao desenvolvimento do
pensamento tedrico no contexto da formacéao profissional em Psicologia.

Compreendemos que 0s aspectos destacados como favoraveis ao
aprendizado dos estudantes se deram em um contexto, onde as condi¢des
materiais ndo ocorreram, segundo nosso entendimento, sob as elementos mais
favoraveis para realizacdo do experimento. Pois, a sua realizacdo como um
curso a parte das disciplinas regulares viabilizou a execugéo do experimento em
dia e horario da semana desfavoravel, haja vista que aos sabados no periodo da
tarde, os estudantes vinham ao encontro apoOs atividades de trabalho e
académicas, caracterizando uma jornada semanal extenuante e que pode ndo

ter favorecido melhor desempenho deles ao longo do experimento.
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CONCLUSAO

Se Karenin fosse um ser humano e ndo um animal, certamente
ja teria dito a Tereza, ha muito tempo: “Escuta, ndo acho graga
de todos os dias ter que levar um croissant na boca. Nao poderia
descobrir uma brincadeira diferente?” Essa frase contém toda a
condenacao do homem. O tempo humano n&o gira em circulos,
mas avanca em linha reta (KUNDERA, 1978, p. 299-300).

Diante da pretensdo em se elaborar o que aqui denominamos como
“conclusdo”, destacamos uma caracteristica indelével do desenvolvimento
humano e da produgcdo do homem, a contradigdo. No trecho citado, Kundera
busca escrever sobre a relacdo entre a felicidade e o desejo de repeti-la pela
personagem, representando a contradicdo entre o “peso e a leveza” exposta por
ele no inicio da obra.

Neste trecho, Karenin € representante da oposicdo de que a existéncia
humana ao avancgar “em linha reta” o faz elaborando uma sintese entre o peso e
a leveza da existéncia. Nas palavras de Kundera (1978, p. 11) “quanto mais
pesado o fardo, mais préxima da terra estd nossa vida, e mais ela é real e
verdadeira”, ao passo que a leveza é afirmada como auséncia do fardo que “faz
com que o ser humano se torne mais leve do que o ar, com que ele voe, se
distancie da terra, do ser terrestre” (KUNDERA, 1978, p. 11).

A contradicdo ndo aparece somente sobre aspectos subjetivos da vida
humana retratados no texto literario, podemos percebé-lo no contexto histérico
marcado por um cenario politico de invaséo a Tchecoslovaquia em que se passa
0 romance e em que viveu seu autor. As impressdes deixadas pelo fato historico
da invasdo ao seu pais marcam a obra de Milan Kundera, uma vez que 0s
personagens parecem retratar em sua experiéncia subjetiva a sintese de
contradicbes sociais, histéricas e pessoais ao longo de suas escolhas,

relacionamentos e sentimentos narrados na obra literaria.
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As contradi¢cdes do texto literario adentram a presente tese e inundam o
escopo tedrico e pratico desta pesquisa. Ao propor uma investigacdo sobre a
formacdao do psicélogo, mais especificamente o ensino de conceitos no processo
formativo deste profissional, escolhemos conceitos do sistema tedrico
psicanalitico para serem abordados no experimento. Escolhas que colocam em
relacdo sistemas tedricos distintos quando consideramos a teoria que sustenta
o planejamento e analise de nossa pesquisa. Despertando pensamentos sobre
os distanciamentos e limites tedricos entre os sistemas tedricos da Psicanalise
e da Teoria Historico-Cultural.

N&o temos a pretensdo de apresentar uma sintese que envolvam tais
teorias, mas ao fazer esse destaque, expomos diferencas que integraram a
presente pesquisa e a construcdo deste texto. Desejamos mostrar que ao
“avangar em linha reta” (KUNDERA, 1978, p. 300), a experiéncia humana se
constitui atravessada pelas condi¢cdes da realidade objetiva impostas por um
modelo de sociedade que ndo oportuniza o pleno desenvolvimento das
capacidades humanas.

Ao partirmos de uma concepcao dialética da realidade material e sobre a
producdo do conhecimento, entendemos que contradicdo ndo € tomada aqui
como uma simples relacéo de oposicao, onde coisas diferentes ndo parecem se
enlacar, se misturar, como a agua e o 6leo, por exemplo; pois ndo se misturando
nao perderiam suas propriedades e ndo se transformariam em uma substancia
diferente.

Nesse estudo consideramos que o referencial teérico Historico-Cultural
sustenta e viabiliza possibilidades didaticas para o ensino de sistemas tedricos
diferentes. Compreendemos que a aplicacdo dos principios da Teoria Histoérico-
Cultural oportuniza uma relacdo de aproximacdo com outras areas e campos do
conhecimento sem distanciar-se de seus principios teéricos.

Ante esta consideracdo retomamos uma questdo que orientou nossa
investigagéo até aqui: Como organizar o trabalho com o texto literario de modo
gue contribua para a formacéo do pensamento tedrico do futuro psicologo?

Ao longo do caminho percorrido nessa pesquisa, a busca por responder
a essa pergunta nos levou ao encontro do “murmurio de um rio semantico”
(KUNDERA, 1978, p. 94) que atravessa a experiéncia de ensino e aprendizagem

vivenciada por professor e estudantes.
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Para nossa andlise propusemos duas categorias que enlacam conceitos
e principios fundamentais da Teoria Historico-Cultural: I) Necessidade e motivo
sao conceitos que contribuem para reflexdo sobre principios para organizacéo
da atividade de ensino que concebem o estudante como ativo e consciente no
processo de aprendizagem; Il) Significado e sentido foram conceitos escolhidos
pela referéncia que fazem a unidade afetivo/cognitiva envolvendo os processos
psiquicos, evidenciando, ao nosso ver, 0 movimento de ascensao do abstrato ao
concreto no desenvolvimento do pensamento dos estudantes.

Ao estabelecer as categorias desta maneira objetivamos apontar
elementos que sinalizassem caracteristicas do estudante ativo, consciente e
com a acdo mental mediada pelo conceito. Dessa forma elencamos os conceitos
que contribuiriam na identificagéo e reflexdo das situagbes propostas por meio
do texto literario em relacdo com o conteudo programéatico do curso, tendo feito
0 uso de uma obra literaria como recurso didatico para acfes de ensino de
sistemas teodricos em disciplinas regulares na formacéo do psicélogo

Os trechos selecionados da narrativa dos estudantes representam o0s
individuos que mais se envolveram com as atividades e proposta do
experimento. Sinalizando que foram observados nas falas e producdo escrita
deles aspectos que permitem inferir uma analise positiva em relacdo ao
reconhecimento de necessidade e constituicdo de motivo para que buscassem
assumir um lugar ativo e consciente ao longo do processo de ensino e
aprendizagem.

Podemos afirmar que o movimento do estudante ao assumir um lugar
ativo no seu processo de ensino/aprendizagem se relaciona com a proposta de
estudar sistemas tedricos que sejam inseridos na experiéncia de aprendizagem
mediante situacdes e fendmenos concretos e contextualizados a realidade dele.
Nesse sentido, o reconhecimento de necessidades e desenvolvimento de
motivos ocorre no contato com situacdes que possam colocar o estudante em
contato com possiveis fendmenos que sao objeto de intervengéo do psicologo.

Entendemos que o estudante do ensino superior acessa este nivel e
ensino com uma experiéncia de ensino e aprendizagem construida ao longo de
sua vida escolar. Habitos de leitura, o desenvolvimento de acdes e atividade de
estudo, bem como uma postura ativa em relagcdo ao proprio processo formativo

sao elementos que impactam na experiéncia do estudante no ensino superior.
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Estamos fazendo mencéo a um sistema de ensino em que sua estrutura
nao favorece o desenvolvimento de um estudante que se reconheca como ativo
no processo de ensino e aprendizagem. Pelo contrario, esse individuo assume
um lugar passivo, aguardando que o professor Ihe transmita o contetdo pronto.
Esse comportamento do estudante é determinado no sistema de ensino desde
0S anos iniciais e mantém estreita relacdo com o modelo de ensino que ao voltar-
se unicamente para o0 mercado de trabalho, ndo oportuniza o pleno
desenvolvimento das capacidades humanos. Esse modelo de ensino,
preconizado por 6rgéos internacionais e refletido no sistema de ensino brasileiro
€ discutido e criticado por Libaneo (2016), uma vez que tal modelo né&o
desenvolve o ser humano para se inserir em uma atividade de trabalho, mas
adapta o individuo para atender as necessidades e demandas do mercado
assumindo postos de trabalho.

Outro aspecto que nos parece impactar no processo de ensino e
aprendizagem no ensino superior sdo o formato como os textos a serem lidos
pelos estudantes sao apresentados, refletindo no seu comportamento de leitura
e estudo, bem como na forma como interagem com o0 conhecimento, pois a
informacédo e o conhecimento passam a ser consumidos de maneira rapida e
utilitarista em um contexto de fluxo de informacdes aligeiradas proporcionadas
pelos recursos tecnoldgicos.

Com nos dados sobre a faixa etaria dos estudantes apresentado pelo
ENADE (2018), grande parte da geracao de estudantes de psicologia tem idade
até 24 anos, parcela caracterizada por uma relacdo com a tecnologia e 0s
recursos digitais presente ao longo de todo seu desenvolvimento, determinando
hébitos de leitura, estudo e formas de buscar da informacéao.

Vogt e Angelin (2019) destacam que a geracdo nascida apos 1990,
também conhecida como “nativos digitais” ndo conhecem o mundo sem formas
de comunicacao proporcionados pela tecnologia digital. Aspecto que impacta na
maneira como essa geracao de estudantes acessa informacéo.

Destacamos um elemento que corrobora e impacta a experiéncia dos
estudantes no ensino superior, trata-se da da realidade material deles. Pois
muitos precisam enfrentar jornadas de trabalho e académica, implicando na falta
de tempo e desgaste fisico e mental para dedicar-se a atividades de leitura e

estudo, contribuindo para uma busca e uso do conhecimento de maneira focada
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no cumprimento das avaliagdes e realizacao dos trabalhos académicos voltado
ao cumprimento dos requisitos minimos para seguir avancando no curso de
graduacéo.

Em um estudo sobre o perfil de leitura de estudantes de Psicologia de
uma instituicdo de ensino superior, Teixeira, Silva e Souza (2021) afirmam que
a necessidade de trabalho remunerado dos estudantes impacta nos habitos de
leitura e estudo. As autoras asseveram que a jornada de trabalho reflete
negativamente no desempenho académico, uma vez que muitos estudantes
utilizam os horarios da madrugada, ap0és as aulas noturnas, aos finais de semana
e horarios vagos e intervalos (TEIXEIRA, SILVA & SOUZA, 2021).

Os dados do Enade (2018) mostram informacdes interessantes se
colocados ao lado do que é afirmado por Teixeira, Silva e Souza (2021), pois as
autoras expdem resultados de uma pesquisa que representa uma realidade
institucional que parece refletir parte da realidade observada nos resultados do
Enade (2018). No relatério do Enade (2018) encontramos numeros que expode
uma realidade em que 35,9% dos estudantes de psicologia estudam de uma a
trés horas semanais além do horério das aulas e 32,5% dos estudantes estudam
de quatro a sete horas semanais fora do periodo de aula.

Este cenario nos parece ser o reflexo de um modelo de sociedade e de
sistema educacional em que a realidade objetiva e as condigcbes materiais de
existéncia impdem limites e dificuldades ao processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes. Porém, mesmo diante de determinantes que parecem tornar
precaria a experiéncia dos estudantes, acreditamos ser possivel vislumbrar
oportunidades de desenvolvimento das capacidades do individuo a partir do
planejamento e organizacdo de a¢bes didaticas.

Portanto, ao pensar a¢fes didaticas na organiza¢ao do ensino, a insercao
de uma obra literaria é um recurso favoravel e que ajuda a colocar o estudante
em relagdo com uma linguagem mais voltada aos aspectos e fendbmenos da
experiéncia humana. Trata-se também de um texto com qualidade e estrutura
diferente do texto cientifico, oportunizando ao estudante um contato com outra
forma de leitura e promovendo possibilidades de pensar e sentir a relagdo com
fenbmenos psicoldgicos mais proximas da experiéncia humana, ou seja,

movimentando a unidade afetiva/cognitiva dos estudantes.
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Quando observamos a categoria que envolve a relacao entre significado
e sentido na atuacao do estudante mediado pelo conceito, alguns estudantes,
dentre aqueles cujas producdes foram analisadas na categoria anterior,
trouxeram elementos em suas falas e elaboragdo escrita que indicaram um
movimento em direcdo a uma apropriacdo conceitual que caracteriza o
movimento de ascensdo do abstrato ao concreto. Entretanto é notorio que os
conhecimentos tedricos sdo organizados em sistemas conceituais nos quais a
linguagem assume papel essencial na sua organizagdo e comunicagao.

No campo das ciéncias humanas essa linguagem é estruturada em textos
e considerando a complexidade dos fenémenos analisados, bem como a
necessidade de expor conceitos e juizos presentes na teoria, 0s textos podem
ser extensos. Sendo assim, por mais que o professor, em seu tempo em sala de
aula, exponha essa teoria, € no texto que esta objetivada a teoria com toda a
riqueza do pensamento do autor.

Nesse contexto, a leitura do texto pelo estudante torna-se fundamental ao
processo de ensino e aprendizagem, pois o professor ndo figura como o Unico
mediador entre o estudante e o conhecimento, mas os textos também se tornam
mediadores importantes. Elemento que caracteriza a auséncia e dificuldades
guanto ao habito de leitura um limitador ao processo de ensino e aprendizagem
de conceitos.

No ensino superior a dificuldade da leitura dos textos cientificos é algo
afirmado por Teixeira, Silva e Souza (2021), mas as autoras se referem nao
apenas a auséncia do habito de leitura, mas asseveram a presenca de
problemas para interpretacdo e compreensao do conteudo lido.

Aspectos que impactam no planejamento das ac¢des de ensino, haja vista
gue a leitura, a compreensao do que se |é sdo fundamentais a vida académica,
pois a interpretacdo de ideias, debate e construcdo de argumentos €
consequéncia da compreensdo do conteudo lido (BORBA, SOUZA & LIMA,
2022).

O experimento nos sugeriu que o texto literario pode ser trabalhado no
planejamento da atividade de ensino, tendo em consideracdo que € necessaria
uma escolha cautelosa da obra literaria. Consideramos que a escolha da obra
para o experimento foi parcialmente adequada, pois entendemos que a obra de

Milan Kundera, é carregada de retratos e narrativas proprias e que refletem
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comportamentos, pensamentos e sentimentos vivenciados pelos individuos ao
longo de suas vidas, através de escolhas e relacionamentos. Nesse sentido,
afirmamos que o texto literario se mostrou potencialmente forte para colocar o
estudante em contato com situagbes que simulem demandas que podem ser
vivenciadas e atendidas no contexto do futuro exercicio profissional.

Porém, no contexto do planejamento e execucdo do conteudo
programatico previsto para o experimento a densidade caracteristica do texto
literario somada a auséncia de leitura dos materiais indicados para realiza¢ao do
curso, tornaram a utilizacdo da obra literaria um desafio para organizacdo e
pratica de acfes didaticas, haja vista a necessidade recorrente de contextualizar
para os estudantes os trechos e personagens envolvidos na trama do texto
literario.

Uma vez que no contexto de ensino e aprendizagem passamos a
aproveitar as reag0es estéticas e a mobilizacao afetiva e cognitiva que a obra de
arte pode produzir no individuo para coloca-lo em relacdo a situacbes que
poderiam ser objetos de intervencdo do psicologo, afirmar sobre a importancia
na selecdo da obra literaria implica no entendimento que o contetido do texto
literario precisa coadunar com 0s conceitos a serem ensinados e com
planejamento da atividade de ensino. Nesta logica, compreendemos que
significado e sentido podem objetivar a sintese entre os conteudos, as formas
assumidas e a elaboracdo das significagBes sociais, culturais e histéricas do
conteudo da atividade.

Nossa base se encontra firmada em um referencial teérico solido sobre o
desenvolvimento humano para discutir as relagcdes entre organizacdo da
atividade de ensino e o desenvolvimento do pensamento tedrico. Porém, quando
voltamos atencéo sobre as relacdes entre arte e ciéncia, arte e processo de
ensino e aprendizagem, a continuidade de pesquisas € necessario para delimitar
0s encontros e desencontros entre dois campos diferentes do conhecimento.

Por se tratar de areas com linguagens diferentes, com finalidades
distintas, € necessario considerar propostas de planejamento e organizagcao da
atividade de ensino que objetivem aplicar as potencialidades de uma obra de
arte no contexto de uma acdo de ensino. No entanto, a presenc¢a de uma obra

de arte, mesmo que com finalidades didaticas para o ensino de outros contetudos
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nao do campo artistico, ndo pode desvirtua-la de sua finalidade e adapta-la a
|6gica de uma educacao bancéria.

Os enlaces entre conhecimentos diferentes, mas produtos da atividade
humana podem se apresentar ndo apenas como recurso didatico ao
planejamento de acdes de ensino. Também, pode ser um objeto que coloca o
estudante em contato com emocdes, sentimentos, pensamentos e vivéncias da
experiéncia humana que irdo compor o conhecimento tedrico da realidade ao
longo de sua formacao e pratica profissional.

A caracteristica formativa do desenvolvimento humano e profissional nos
leva a outra questéo que atravessa o nucleo das nossas reflexdes, a organizacao
das diretrizes curriculares sustentadas por concepcfes de uma educacéo
bancaria e mercadoldgica. Sobrepondo-se a uma educacdo que tenha como
fundamento o desenvolvimento do homem, de suas funcdes psicoldgicas e
capacidades. Embora este assunto ndo tenha figurado como central em nossa
pesquisa, ele determina a prética social do professor e o lugar assumido pelo
estudante no sistema de ensino superior.

A fragmentag¢ao do conhecimento em diversas disciplinas, somada a uma
formacdo centrada na aplicacao técnica do conhecimento, distancia o estudante
da possibilidade de avaliar a situacdo problema, o fendmeno psicologico
apresentado em sua abrangéncia. Observa-se a dificuldade em relacionar
conhecimentos, fazer conexdes entre ideias e promover debates e construir
argumentos sobre a situacdo problema avaliada. O texto literario, ao compor a
acdo de ensino com a exposicdo de uma situacdo problema, o faz sem essa
fragmentacao do conhecimento, uma vez que narra uma histéria sobre alguém
ou algo. Ao planejar acdes de ensino, 0 uso do texto literario exigi do estudante
assumir o carater ativo no processo de ensino e aprendizagem, pois 0
planejamento da atividade de ensino busca movimentar suas funcbes
psicologicas, podendo oportunizar o desenvolvimento humano e ndo apenas

competéncias técnicas para aplicacdo do conhecimento “sem vida”.
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ANEXO

Anexo 1

Relato de Caso adaptado de Lima (2008):

Suponhamos gue vocé ja tenha se formado, e esteja trabalhando como
psicologo em uma Unidade Basica de Saude e vocé recebe um encaminhamento
para atender uma paciente com o seguinte relato:

Mulher de 43 anos, é casada, cursou até a 22 série do ensino fundamental,
frequentava a igreja Congregacao Crista e tinha por atividade as funcdes de
dona de casa e baba. Vamos chamé-la aqui de M..Com diagndstico de
fibromialgia, foi encaminhada por um médico, o qual solicitou acompanhamento
psicolégico para ela. A paciente trouxe como queixas: ter esquecimentos — como
esquecer a comida no fogo; quase ter convulsdes, que sO ndo tinha por causa
dos remédios que tomava, por isso ndo podia parar de toma-los; ‘dor de
intestino’, dor de estbmago, dor no corpo todo, nos ombros e juntas dos dedos.
Em relacdo aos esquecimentos, disse que sé saia de casa para ir aos médicos
e a igreja; se ndo conhecia o caminho, ndo podia sair sozinha, pois se perdia.
Relatou que, ao passar mal, sentia uma dor no peito, a veia do pescoco ficava
‘mexendo’, a voz ndo saia, ndo enxergava nada e tinha tontura e forte dor de
cabeca.

Disse que ndo podia passar nervoso e que tanto noticias boas quanto
noticias ruins a faziam passar mal. Também contou que ninguém podia ofendé-
la, pois passava mal; e que queria que as coisas ficassem sempre como as
deixava; ninguém podia tira-las do lugar, pois ficava nervosa.

Em outros atendimentos M. relata que se casou pela segunda vez ha
dezoito anos. Tem dois filhos desse casamento: uma filha de dezessete e um
filho de treze anos. O primeiro casamento ocorreu quando tinha vinte e dois

anos, tendo ficado apenas um ano casada, pois seu marido morreu. Teve um
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filho do primeiro casamento, o qual morreu logo apds nascer, pois tinha um
problema cardiaco. O marido morreu poucos meses depois, também por
problema no coracdo. Com vinte e quatro anos casou-se de novo.

A paciente comecgou a apresentar os sintomas de fibromialgia com trinta
e dois anos. Afirmou que no periodo menstrual o mal-estar se agravava: sentia
tontura forte e as vezes ansia de vomito. Passava mal com a menstruacdo desde
quando sua méae morreu, ha trés anos. Contou que teve um ‘choque’ no velério,
a menstruacao desceu e ela sentiu-se mal, com tontura.

Sobre sua infancia, a paciente relatou que tinha catorze irméos, quatro
dos quais morreram. Tem um irmao gémeo. Contou que comec¢ou a andar com
trés anos e a falar melhor com quinze para dezesseis anos. Disse que até hoje
tem dificuldade para falar e ndo fez nenhum tratamento, porque moravam no
sitio e seus pais ndo a levaram ao médico.

Estudou s6 até a segunda série, pois hdo conseguia aprender. Em relacéo
ao pai, M. contou que ele ndo a chamava pelo nome e a ‘xingava’ de ‘cara de
egua’. Disse que o pai a queria como esposa dele quando sua mée morresse,
que ele queria fazer ‘malandragem’ com ela e ameagava mata-la se contasse
para alguém. Ela dizia para o pai: ‘Pode me matar, mas nao vou fazer; pode
beber meu sangue, mas eu nao dou’. De acordo com M., 0 pai nunca conseguiu
fazer nada com ela, pois ela nunca o permitiu. Atualmente ele mora em S&o
Paulo com um irméo, e ela ndo conversa com o pai. Quanto ao relacionamento
com a mae, M. relatou que ela e a mae nao tinham nada uma contra a outra. ‘Ela
nao tinha contra mim e eu ndo tinha contra ela’. A méae a ajudava em sua doenca.
Falou que tinha, sim, contra o pai, porque ele queria té-la como esposa quando
sua made morresse. No velorio da mae, ela e o pai ndo ficaram no mesmo
ambiente.

Sobre seu segundo casamento, M. referiu que depois de ter-se casado
novamente parou de trabalhar fora e houve uma época em que so queria ‘andar,
andar, andar pelas ruas’. Tinha vontade de jogar-se na frente dos carros, so
pensava nisso.

Queria jogar-se na frente dos carros porque gastava muito com
medicamentos e tratamentos. Disse que o marido reclamava dos gastos com
remédios. Contou que, quando se casou pela segunda vez, sua doenca se

agravou e ela comecou a ter que ir a Curitiba por causa das dores que sentia.



215

Mesmo doente, cuidou do sogro por dez anos. Depois voltou a trabalhar de baba.
Chegou a cuidar de véarias criangcas ao mesmo tempo. Cuidava de doze criancas,
mas seu medico mandou que cuidasse s6 de uma

Atualmente trabalha como baba de uma sobrinha, filha de sua irma.
Outras pessoas |he pedem que cuide de mais crian¢cas, mas devido a sua
enfermidade s6 consegue cuidar de uma.

Os filhos de M. a ajudam no servico de casa. Ela relata querer que eles
estejam o tempo todo com ela, cuidando dela e ajudando-a, principalmente por
causa de seus esquecimentos. Seu marido é pedreiro e trabalha em uma firma,
com salario fixo. Como seu salario é baixo e ele gasta muito em farmacia com
os remédios da esposa, a familia necessita da ajuda da igreja com cesta basica.
M. ndo se sente bem em receber essa ajuda. Sobre o relacionamento com o
marido, relatou que nao Ihe ‘obedece’, ndo ouve a opiniao dele.

Em relacdo aos problemas de saude, M. relatou ter comecado a fazer o
tratamento em Curitiba ha 10 anos. Toma Frontal, Rivotril, Amytril, Pratiprazol
para o estbmago e Codaten para dor. O médico de Curitiba lhe indicou sessbes
de fisioterapia. Ela comecou a fazé-las, mas, de acordo com ela, a ‘fitoterapia’
piorou suas dores e ela parou de ir as sessdes, ndo voltou mais. Disse que era
a primeira vez que fazia acompanhamento com psicéloga.

Sobre as dores que sentia, disse té-las no corpo todo, nos bragos e
pernas. Tinha dificuldade para erguer os bracos. No frio sentia mais dores. Tinha
limitacbes quanto ao servico de casa, relatando que por causa das dores nao
conseguia lavar as paredes, limpar o quintal, pregar botbes nas camisas do
marido. Também tinha dificuldade para dormir; mesmo tomando seus
‘calmantes’ ndo dormia bem. Em relagdo as dores de cabeca, disse que as tem
constantemente, mas pioram quando tem crises, quando fica nervosa. Os
‘nervos pulam’. Tem dor na ‘caixa do peito’, parecendo que vai ter um infarto, e
dor de estdbmago (diz ter gastrite) e dor na bexiga. Na area sexual, relatou néo
sentir vontade de ter relagcbes com o marido ja ha uns dez anos, desde quando
comecou a ter a enfermidade. N&o sente prazer na relacdo, ndo sente desejo,
s6 faz por obrigagéo; quando o faz, diz que fica pior, com mais dores, sente dor

na bexiga.



