E com satisfacdo que apresento o
livro “A Formagio Etica do Psicélogo: am-
biente académico e competéncia moral’,
fruto da Tese defendida por Thaisa An-
gélica Déo da Silva Bereta, no Programa

. " . . . de Educacdo da UNESP de Marilia, sob a
amblente academlco e CompetenC1a moral orientag¢do da Profa. Dra. Patricia Bataglia.

Varias publicagdes tematizam a

formacao de psicologas(os) no Brasil e des-
tacam os desafios dessa formacao: seja pe-
Thaisa An gé"ca Déo da Silva Bereta las questcj)es rel.ativas ao cu.rriculo dos cur-
sos de Psicologia, que precisam avangar no

ambito das politicas publicas e sociais, da
garantia de direitos, em uma perspectiva
interdisciplinar e intersetorial; seja pelos
cuidados com as(os) estudantes visando
desenvolver o pensamento critico e o espa-
¢o de escuta para suas necessidades e de-
safios postos pela ciéncia e pela profissao.
A discussao da formagao em Psico-

logia tem se aprofundado também por meio
da organiza¢ao de docentes, coordenado-
res de cursos, estudantes; materializada
por congressos, seminarios, documentos,
pesquisas que visam pensar cada vez mais
sobre “que psicdloga(o) queremos formar
em uma sociedade de classes, desigual, com
uma enorme divida histdrica com as popu-
lagbes campesinas, negras, indigenas e po-
bres? Que projeto ético-politico de socie-
dade e de Psicologia queremos construir?
Em meio a esses e tantos outros
questionamentos, este livro aborda uma
das dimensdes fundamentais da forma-
¢do em psicologia: a questao ética. E o
faz sob a base tedrica do desenvolvimen-
to moral, ou seja, incluindo processos de
apropriacao que se imbricam nas praticas
formativas e que produzem o que a au-
tora nomeia de formagdo da personali-
dade ética e o desenvolvimento moral.
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PREFACIO

-

E um prazer enorme prefaciar este livro por vdrios motivos.
Destacaria dois de ordem muito pessoal e um que envolve mais o aspecto
profissional. O primeiro de ordem pessoal é que Thaisa foi minha primeira
orientanda de mestrado e de doutorado. Acompanhei, portanto, desde o
inicio, sua formagio como pesquisadora sempre muito dedicada e
determinada. Mergulhou desde o inicio na questio fundamental deste
livio que ¢ a formagio do(a) psicdlogo(a). Realizou um trabalho de
intervengdo no mestrado, trabalhando com psicélogos(as) formados(as),
participantes de um curso de pds-graduagao lato sensu em psicologia do
trinsito. No doutorado se propos a continuar seus estudos, dessa vez com
estudantes de psicologia considerando o ambiente académico e a
competéncia do juizo moral. O segundo motivo pessoal é justamente o seu
tema de estudo que d4 prosseguimento aos meus proprios, iniciados em
1990 quando do meu ingresso no mestrado. A preocupa¢io com a
qualidade da formagio de psicdlogos, em especial com a questio da
construgio da capacidade reflexiva durante a graduagio é um tema que
interessa a mim desde entdo. Tomei um rumo de trabalho mais voltado
para o préprio conceito de competéncia moral, mas sempre fui atenta as
questoes da ética na formagdo e atuagdo na psicologia, profissao que

abracei.

O motivo de ordem profissional se vincula ao anterior e se refere a
importincia da educa¢io na construgao de uma sociedade que possamos

chamar democritica, justa e reflexiva. A via para a efetivagio de uma
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situagao em que os ideais de justi¢a, convivéncia democrdtica, respeito e
solidariedade, valores do meu ponto de vista fundantes para a sociedade, é
a educagio. Mas nao qualquer educagio. Uma educacio que propicie o
desenvolvimento da consciéncia moral autdbnoma. Em nossa experiéncia
tradicional da escola brasileira percebemos claramente a énfase na
transmissao de conhecimentos e avaliacao da retencio momentinea de tais
conhecimentos. Esse tipo de experiéncia nio atende as necessidades da
formagao do cidadao. O cidaddo é o ser consciente de seu papel na
sociedade, que contribui para sua construgio e apoia aos que no estao em
condigoes de fazé-lo. Observamos que desde a educacio infantil até a pés-
graduagio a preocupacdo com a educacio é restrita a conteddos nao

contextualizados.

Hoje, mais do que nunca, temos oportunidades de pensar no
fundamental para a educagao que ¢ o desenvolvimento da capacidade de
construir conhecimento. Digo mais do que nunca porque escrevo este
preficio em isolamento social durante uma pandemia que nos provocou a
pensar: como formar profissionais sem contar com a proximidade? Se a
transmissdo de conhecimento bastasse nao haveria grandes conflitos, mas
a educagio, implica na rela¢io pessoal, na constru¢io conjunta. Embora
existam atividades que possam se dar a distncia, hd capacidades a serem
desenvolvidas que exigem o contato pessoal. Como desenvolver a
sensibilidade ética para o encontro com o outro? Como trabalhar a
empatia? Se a psicologia é um trabalho na e para a sociedade, a formacao

do psicélogo nao pode deixar de ser na relagao.

Neste livro, o leitor encontrard um trabalho cuidadoso de
retomada a respeito da formagao do psicélogo até mesmo desde antes da
Lei4.119 de 27/08/1962 que regulamentou a profissdo, até o ano de 2018,
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ano da revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
psicologia. Discute as metodologias ativas como necessdrias ao processo de
formagao de cidadaos/profissionais criticos e reflexivos e, portanto,
possibilitadores das transformagées sociais necessirias. Como nio hd
critica e reflexdo sem a preocupagio com a formagio ética, o capitulo
seguinte aborda esse aspecto, retomando os principais autores da drea da
psicologia moral, concluindo com o conceito de competéncia moral, que
¢ uma capacidade eminentemente reflexiva e que é possivel de ser
construida em um ambiente que valorize a troca, o respeito e a convivéncia

democritica.

Nesse sentido, buscando um diagnéstico e caminhos de
intervengio, encontramos na sequéncia um estudo empirico que relaciona
o ambiente académico ao desenvolvimento da competéncia moral. As
oportunidades de assun¢ao de responsabilidade e reflexao dirigida no
processo de aprendizagem se relaciona a experiéncia de metodologias
ativas. O ensino tradicionalista nio incentiva tais prdticas e os resultados
demonstrados no estudo empirico vdo ao encontro de outros tantos em
vdrias formagdes. Por outro lado, a competéncia moral, que é intimamente
ligada & capacidade reflexiva também nao encontra nesse ambiente

condi¢oes de desenvolvimento.

O texto traz muitas reflexdes para os estudiosos de psicologia
moral, de educagio, da formagao especifica do psicélogo e de interessados
em politicas pablicas para a educagao. Desejo aos leitores um bom proveito

na leitura.

Patricia Bataglia

Marilia, 13 de julho de 2020.
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INTRODUCAO

Este livro surge do desejo de compreender mais sobre como ocorre
a formagdo em Psicologia no Brasil; sobre qual ¢ o perfil de profissionais
que queremos formar; sobre qual a perspectiva histérica da documentagao
que regulamenta a formagao; sobre como os docentes vém contribuindo
para esse processo de formagao; bem como, compreender de que forma se
dd o uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem; a
contribui¢do dos estdgios supervisionados na integragao da teoria, da
técnica e da prética, a fim de possibilitar um profissional mais sensivel as

demandas; e, também, a integralidade do outro e seu papel social e ético.

Compreendemos a configuragio da formagao em Psicologia como
interdisciplinar, constituindo-se, como desafio, a reflexao sobre as questoes
aqui postas. Contudo, acreditamos que uma formagio que nio contemple
o moral e sua relagdo com a afetividade, dificilmente, terd bases s6lidas para
contribuir com a formacio de profissionais comprometidos com o social e
prontos a desempenharem um trabalho reflexivo e ético frente as iniimeras
demandas profissionais. Os cursos de graduagio em Psicologia deveriam
estar preocupados, além da dimensao cognitiva, com a afetiva, para que as
préticas profissionais contribuam com entendimento do sujeito enquanto
protagonista de sua histéria e de agente de transformacoes sociais. Quando
abordamos a formacao ética, percebemos algumas dimensoes, quais sejam:
relacionamento consigo préprio e com o outro; a dimensio politica, que

inclui a relagio com a sociedade; e a concepgio critica do entorno.
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No Ensino Superior, tem-se priorizado ensinos teéricos e,
principalmente, técnicos, esperando que isso faca dos estudantes,
profissionais e cidadaos. No caso das Ciéncias Sociais, Humanas e da
Saide, isso parece-nos ainda mais preocupante, uma vez que oOs
profissionais dessas dreas lidam, diretamente, com vidas, e que teoria e
técnica nio bastam para essa capacita¢io. Entio, como poderiamos pensar
a Educagdo Superior, de modo que ela contemple a formacio teérica e
técnica e, também, a construgao de uma personalidade ética que possa
assumir tarefas tao importantes na vida profissional e cidada?

Este é nosso convite para aqueles que estio preocupados com a
formagao ética do psicélogo: percorrer as reflexées, o relato de um estudo

com cursos de graduagio em Psicologia e as propostas para a formagao.
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A FORMACAO EM PSICOLOGIA:
PERSPECTIVA HISTORICA

Este capitulo discute estudos sobre a formagio e fungio do
psicélogo, a estruturagido dos curriculos dos cursos de Psicologia, as
orientagdes de 6rgios competentes sobre as diretrizes da formagio no
ensino superior e, mais especificamente, do psicélogo. Também serao
abordados assuntos relacionados as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a graduagio em Psicologia, as disciplinas e estdgios durante
a formacao, e o quanto hd necessidade de uma transformacio da prdtica
psicoldgica, a fim de atingir mais os espagos publicos. O capitulo termina
com o destaque para a afetividade sendo trabalhada desde a educagio

infantil até a graduacio.

A Formagio do Psicélogo no Brasil

Pensar em Educagio Superior é compreender a responsabilidade
frente ao processo de formagao e integragao dos profissionais, ¢ pensar em
produzir conhecimentos novos e desenvolver a sociedade. Desta forma, as
Institui¢oes de Educagao Superior sao responsdveis pelo desenvolvimento
das pessoas, por meio das relagoes que estabelecem entre si e com o meio
ambiente, com o mercado de trabalho e com as comunidades, sempre se
comprometendo com a ética, a politica e o social (CAIXETA; SOUSA,
2013).

A Psicologia estd presente em meados do século XIX e inicio do

século XX, propondo o estudo relacionado ao homem e a relagio deste

21



com o mundo, e configurando-se como drea de conhecimento que atua na
adaptacio e ajustamento dos individuos e destes consigo mesmos, com os
demais e com o meio. Mas devemos olhar esta adaptagio e ajustamento de
uma forma critica, pois a Psicologia atua na concep¢io de homem
enquanto ser universal, dotado de capacidades, processos e potencialidades
que estdo em desenvolvimento. Com isso, a prética psicoldgica assume um
perfil neutro, objetivo, de experimentagio e tecnicismo, reproduzindo

conceitos e  procedimentos  nas  intervengdes  psicolégicas

(NASCIMENTO; MANZINI; BOCCO, 2006).

Rudd, Coutinho e Almeida-Filho (2015) orientam que foi durante
as décadas de 1930 e 1950, periodo de modernizagio e industrializa¢ao do
Brasil, que a Psicologia emergiu, concentrando-se nas dreas clinica,
educagio e trabalho; com a utilizagdo de métodos e técnicas psicolégicas
que objetivavam o diagndstico psicoldgico, a orientagio e selecio
profissional, a orientagdo psicopedagdgica e os problemas de ajustamento.
Mas foi na década de 1950 que os cursos de Psicologia passaram por uma
normatizacio e a profissao foi regulamentada a partir da Lei n. 4.119 (em
27 de agosto de 1962).

Com o avango dos cursos de Psicologia, houve a necessidade da Lei
n. 4.024 (de 20 de dezembro de 1961), regulamentada pela Resolugio n.
28/62, do antigo Conselho Federal de Educagio, que propunha a
estrutura¢ao de um Curriculo Minimo (CM), com matérias indispensaveis
na graduagio, sendo este o regimento para a formagio em diferentes
carreiras profissionais até a publicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN’s) pela Lei n. 9.394 (de 20 de dezembro de 1996). O

Curriculo Minimo somente foi substituido, em 2004, pelas DCN’s, com
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a inten¢ao de contemplar uma nova dindmica na formacao do profissional

da Psicologia (RUDA; COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015).

Amendola (2014) explica que houve a aprovagio, em 2004, da
Resolugido que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de graduagio em DPsicologia. Mas, posteriormente, a Resolucio do
Conselho Nacional de Educagio/Conselho Ensino Superior n° 5/11
revogou questdes da anterior, organizando Diretrizes Curriculares para os
cursos de graduagio em Psicologia. Desta forma, tendo como base essa
resolucio, as instituigoes de Ensino Superior se debrugariam para uma
formagao bdsica, ampla e generalista, com disciplinas que capacitassem
para os principios tedricos, técnicos e éticos, sempre visando preparar o
graduando para atuar em diferentes contextos, inclusive considerando as
particularidades regionais do pais, as demandas provenientes da sociedade

e o mercado de trabalho.

Anteriormente A Lei n. 4.119, que regularizou a profissio de
psicdlogo, a formagio acontecia por meio dos cursos de especializagio, ou
até mesmo cursos breves de preparo técnico. Um dos primeiros registros
dessas experiéncias foi em Sio Paulo, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, Sedes Sapientiae, no ano de 1953 (BAPTISTA, 2011). J4 no Rio
de Janeiro, os cursos breves eram oferecidos no Instituto de Selecio e
Orientacao Profissional (ISOP), que era voltado para o preparo técnico de
profissionais habilitados para a realizagio da Psicotécnica (INSTITUTO,
1949). A Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-
RS) também ofertava o curso de especializacao em Psicologia, que, com a

inclusdo de mais um ano letivo, concedia em 1959, o titulo de psicélogo

(RUDA; COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015).
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Entretanto, hd registros de formagao em Psicologia datados
anteriormente a Lei n. 4.119, como o da década de 1930, com a criacio
de um curso regular de formagio em Psicologia, a partir do Decreto n.
21.173 (de 19 de mar¢o de 1932). Este curso, que propunha uma
formagao sistematizada em DPsicologia, aconteceu no Instituto de
Psicologia do Rio de Janeiro (antigo Laboratério de Psicologia, fundado
em 1924, na Coldnia de Psicopatas), idealizado pelo polonés Waclaw

Radecki, mas que nao obteve ascensio devido a uma possivel sabotagem

de médicos e setores da igreja catdlica (CENTOFANTI, 1982).

Yamamoto (2006) apresenta-nos que os primeiros cursos de
graduagio em Psicologia sao da década de 1950, que antecede em uma
década a regulamentacdo da profissao de psicdlogo (Lei 4.119, de
27/08/1962). Mas em contrapartida Antunes (1998) afirma que o que
verificamos neste periodo é que havia a criagio de cadeiras de Psicologia
nas instituicoes de ensino superior. No Brasil, com os primeiros cursos de
Psicologia sendo criados, podia haver uma imprecisio de acordo com as

terminagdes possiveis para a carreira: Formacio de Psicélogo, Bacharelado

e Licenciatura (YAMAMOTO, 2006).

O primeiro curso de Psicologia foi o da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-R]), em 1953, mas que ainda nio tinha
cardter oficial, acordado com a legislagao da época (FERES-CARNEIRO,
2010). Na sequéncia, foram criados o curso da Pontificia Universidade
Catélica do Rio Grande do Sul (PUC-RS), em 1959, e o da Universidade
Catdlica de Pernambuco (UNICAP), no ano de 1961 (]ACO—VILELA;
ROCHA, 2014). Controversamente a oposi¢ao da igreja catdlica para a
implantagao dos cursos de Psicologia, Schmidt e Souza (2011) apud Rud4,

Coutinho e Almeida-Filho (2015), ao afirmar que dos cinco primeiros
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cursos de formagao em DPsicologia no Brasil, quatro aconteceram em
instituigoes catélicas, sendo apenas um fora do contexto religioso, que foi
o da Universidade de Sao Paulo (USP), implantado em 1958, por lei

estadual.

Com esta contextualizacio histérica, a formacgio de psicélogos no
pais pode ser dividida em trés periodos, sendo eles: i) periodo das primeiras
experiéncias de formacio, que se configuraram pouco sistemdticas e com
regulamentagio enfraquecida; ii) periodo de énfase do Curriculo Minimo
(Lei n. 4.119 e Parecer n. 403 do Conselho Federal de Educacio); iii)
periodo de destaque das Diretrizes Curriculares Nacionais (primeiramente
instituidas em 2004 e com reformulagio em 2011) (RUDA;
COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015).

Atualmente, vivemos o terceiro periodo (no aguardo do quarto
periodo, com a homologac¢ao/aprovagao das Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais, de 2018), regidos pela reformulagio das Diretrizes Curriculares
Nacionais, em 2011. Mas ¢ desde a Lei de Diretrizes e Bases, proposta no
ano de 1996, que comegamos a refletir nesta perspectiva critica, positiva e
progressista para a educagio e em processos de intervengao amplos, que
apontem para a responsabilidade social das instituicoes de Educacio
Superior, nas quais devem ser organizados espagos para a atuagao na gestao
e prética de intervengdes pautadas na promocio do outro, da sociedade e
de si mesmos (CAIXETA; SOUSA, 2013).

Desde a década de 70, hd uma preocupagio com a formacio do
psicélogo em nosso pais (PEREIRA; CARELLOS, 1995), sendo uma
problemadtica que se instaura logo apéds a regulamentagao da profissao do
psicélogo no Brasil (NORONHA ez 4/, 2013). Os mesmos autores

complementam que a falta de consenso sobre o perfil profissional do
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psicélogo é um ponto de discussao nas pesquisas que estudam sobre a
formagao deste profissional.

Quando se estrutura um panorama da evolugio dos cursos de
Psicologia e do niimero de estudantes pelo pais, entre 1962 e 1968, houve
um aumento de 56 para 2.000 (cerca de 3.500%) (RUDA; COUTINHO;
ALMEIDA-FILHO, 2015); em 1974, o ndmero de profissionais atuantes
na Psicologia era aproximadamente 11.000 e no inicio de 2018, somos um
total de 304.689 psicdlogos inscritos no Conselho Federal de Psicologia
(BRASIL, 2018).

Tabela 1 — Institui¢ées de Educagio Superior por estado que
oferecem o curso de graduagio em Psicologia

Estado Numero de Institui¢es
Sio Paulo 115
Minas Gerais 81
Bahia 48
Parand 46
Rio Grande do Sul 44
Rio de Janeiro 29
Santa Catarina 29
Pernambuco 28
Ceard 26
Espirito Santo 21
Goids 21
Mato Grosso 20
Rondbnia 14
Paraiba 13
Piaui 12
Distrito Federal 11
Amazonas 10
continua
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Maranhao 09

Rio Grande do Norte 09
Mato Grosso do Sul 08
Alagoas 07

Pard 07

Sergipe 06
Tocantins 06

Acre 04

Amapi 03
Roraima 02

Fonte: Adaptado de Brasil (2018).

Quando consultado o site do Ministério da Educagao (MEC), para
sabermos a amplitude da oferta de cursos de Psicologia no Brasil,
encontramos a divisdo, por estado, das Institui¢des de Educacio Superior
que tém Cursos de Psicologia cadastrados. Na Tabela 1, encontramos a
relagdo entre estado e numero de institui¢des que ofertam a graduacio em
Psicologia (BRASIL, 2018). Desta forma, podemos compreender que a
Regido Sudeste apresenta o maior ndmero de institui¢ées de educacio
superior que ofertam o curso de Psicologia, com 246 instituigdes, seguida
da Regido Nordeste, com 158. Em terceiro lugar, encontra-se a Regido Sul,
com 119 institui¢oes, em quarto lugar, a Regido Centro-Oeste, com 60
instituigoes e, na quinta posi¢ao, a Regiao Norte, com 46 institui¢oes. O
Estado de Sao Paulo ¢ o que mais apresenta instituigoes que ofertam a
graduagio em Psicologia e o Estado de Roraima o que menos apresenta

institui¢oes de educacao superior com curso de Psicologia.
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Tabela 2 — Ntimero de Psicélogos inscritos no

Conselho Federal de Psicologia, por estado brasileiro

Estado Numero de Inscritos
Sao Paulo 93.120
Rio de Janeiro 37.697
Minas Gerais 33.718
Rio Grande do Sul 19.973
Parand 17.315
Bahia 12.098
Santa Catarina 12.098
Pernambuco 10.707
Distrito Federal 9.137
Goids 7.798
Ceard 6.938
Espirito Santo 4917
Paraiba 4.335
Pard 4.073
Amazonas 3.933
Mato Grosso do Sul 3.839
Alagoas 3.691
Mato Grosso 3.371
Rio Grande do Norte 3.175
Piaui 2.538 .
continua
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Maranhao 2.408
. 2.206
Sergipe
Tocantins 2.057
Rondbnia 1.663
Acre 654
Roraima 621
Amapd 560

Fonte: Adaptado de Conselho Federal de Psicologia (2018).

Em uma andlise mais detalhada da realidade de cada estado
brasileiro quanto ao ndmero de inscritos no Conselho Federal de
Psicologia, no inicio do ano de 2018, foi proposta a Tabela 2. Devemos
considerar que, semestralmente, formam-se mais profissionais na drea da
Psicologia e os nimeros tendem a ser atualizados frequentemente. A
referida tabela contribui para a percepgio de que Sao Paulo ¢ o estado que
mais tem psicdlogos inscritos no Conselho Federal de Psicologia, seguido
do Rio de Janeiro e de Minas Gerais, que fazem parte da composigao de
estados da Regido Sudeste. Situagio que se assemelha com o niimero de
institui¢oes de educagio superior cadastradas no Ministério da Educacio

que oferecem o curso de Psicologia, conforme andlise da Tabela 1.

A explicagio do impressionante salto no nimero de instituigoes de
ensino superior que ofertam a graduacao em Psicologia e do niimero de
estudantes matriculados nestes cursos, pode partir de alguns fatores como:
uma melhor distribui¢ao de renda entre a populagao brasileira, o aumento

dos postos de trabalho, 0 aumento das bolsas de estudo, a demanda por
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profissionais que trabalhem questdes de satide mental em diversos
contextos ¢ uma grande disseminagao de instituigdes que ofertam o curso
de DPsicologia pelo pais, com certeza, também contribuiram para o
aumento de profissionais graduados na drea. Tal aumento traz a
preocupagio quanto a nio absor¢io de profissionais pelo mercado de
trabalho, podendo acarretar a desvalorizagio da profissio (RUDA;
COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015), bem como a preocupagao de
como vem ocorrendo esta formagio e consequentemente, a prética

profissional.

Com este panorama, Rabelo ez 2/. (2009) ressaltam a necessidade
de investimento na formagao académica do psicélogo, para que ocorra uma
qualificagao profissional de boa qualidade, que priorize a problematizacao

e a construgao do conhecimento, a partir da interdisciplinaridade.

Neste sentido, Freire (1996) defende que a formagao deve ser mais
do que treinar o educando para o desempenho de destreza. Deve, na
verdade, tornd-lo “participe do processo de constru¢io e reconstrugio do

saber, medida que serve para potencializar a prépria formacio”

(AMENDOLA, 2014, p.980).

Os cursos de Psicologia sejam generalistas, pois sempre assumiram
um posicionamento de especialistas, ao preparar profissionais
especializados para a prética clinica, em consultério particular, seguindo o
modelo biomédico. A formacao deste profissional deve ser capaz de incluir
uma pratica pluralista, que seja critica e transformadora, que reconheca as
demandas e cujas propostas de intervengao atendam as necessidades destas.
Mas, para o alcance deste propésito, encontra-se a urgente revisao dos

conceitos de saide mental, da concepgao de sujeito, da sociedade, dos
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métodos de investigagao utilizados e da relativizagao do saber académico

frente ao empirico (MOURA, 1999).

Uma formagio estruturada na Psicologia tradicionalista, que
distancia o estudante da realidade, que nao debate, que nio solicita
trabalhos académicos, é criticada por Bock (1999a), pois a auséncia de
pesquisas, de um espago que promova o desenvolvimento da critica e da
troca de experiéncias, que nao valorize o ensino de diversos conhecimentos
(e ndo somente o psicoldgico), sio os fatores principais em uma formagao
insuficiente. Mas a autora nos traz que nao sio essenciais as mudangas
somente na grade curricular dos cursos de graduagio em Psicologia,
inclusive mudangas no perfil profissional, que abrange o conceito de satde
mental, do sujeito, da sociedade, da ciéncia e dos métodos empregados na
investigagao, a fim de formar um profissional que consiga atuar de forma

pluralista, critica e transformadora.

Diversos autores trazem a importincia dos requisitos necessarios
na estruturagio da formagio do psicélogo. Matos (2000) destaca que os
profissionais da Psicologia devem responder as necessidades da ciéncia
psicoldgica e atender as necessidades sociais. Meghnagi, Ajello e Cevoli
(1992) acreditam que a formagio profissional deve preparar as pessoas para
atividades especificas, permitindo a construgio de capacidades mais
imediatas, que se desenvolvam e se adequem aos contextos que estao em
constante transformagio, permitindo a atuagio mais reflexiva nas
situagoes. Felippe (1993) destaca que a graduagio em DPsicologia ¢é
composta por trés elementos: a formagao bésica, estruturada nos pontos de
vista epistemoldgico, histérico e metodoldgico; a pesquisa; e pelas praticas
em Psicologia, ou seja, os estdgios. Manfredi (1998) traz para a discussao

que a formacio profissional do psicdlogo supervaloriza o conhecimento
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teérico, deixando para segundo plano o conhecimento pritico. J4
Bronckart e Dolz (2004) defendem que o conhecimento tedrico nio é
suficiente para a eficicia do conhecimento prético, pois o conhecimento
adquirido por meio da experiéncia da prética de trabalho, é realmente
eficaz para o desenvolvimento do profissional. Assim, faz-se importante o
cuidar tanto da inser¢io quanto do desenvolvimento profissional, em
contextos de trabalho e dos espagos de aprendizagem e de interagdes

(CRUZ; SCHULTZ, 2009).

Para outros autores, as condicdes de ensino oferecidas nos
primeiros momentos do curso de Psicologia podem ser uma oportunidade
para construir informagoes e imagens que os graduandos trazem da
faculdade e, mais especificamente, do préprio curso de graduagio,
objetivando o estabelecimento de relagoes significativas entre profissional

e sociedade (BETTOI; SIMAO, 2000).

Nas pesquisas desenvolvidas por Mattos, Shimizu, Berviquel
(2008) com estudantes da graduagio em Psicologia, foi possivel perceber
que os estudantes estdo ligados a questdes bdsicas da profissao e nao se
aprofundam adequadamente as necessidades da mesma, que nio
aconteceram ganhos no desenvolvimento moral dos estudantes, que os
cursos devem relacionar a formagao ética com a formagao para a cidadania,

possibilitando a reflexao sobre leis e normas de conduta do psicélogo.

Para tanto, um dos objetivos da formagao profissional deve ser o
de formar profissionais comprometidos com o individuo e com o social,
permitindo, a partir de suas atuagoes, contribuir para formagao de sujeitos
mais autdénomos, criticos de seu papel na sociedade e
construtores/modificadores das realidades em que estdo inseridos. Desta

forma, para formar um profissional tecnicista o ensino tradicional bastaria,
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mas para formar um profissional reflexivo devemos pensar melhor em
como o curso de graduacdo se estrutura e o que ele oferece de

oportunidades para o desenvolvimento autbnomo dos estudantes.

E ¢ indo além desta formagio em Psicologia, que Martin-Baré
(1996) reflete que, em 1968, Marc Richelle, um psicélogo francés,
questionou a funcio da profissao de psicélogo, sendo que, tempos depois,
outro francés, Didier Deleule, respondeu que a disseminagio da Psicologia
estava ligada a fungio que ela estava assumindo na sociedade e na solu¢io
para os conflitos sociais, pois, a0 mudar o individuo, também poderiamos
mudar o social, ou seja, como se a sociedade se configurasse como uma

somatéria de muitos sujeitos.

Ferreira Neto (2004) também acredita que a formagio em
Psicologia deve estar além de um profissional somente técnico e que
demonstre flexibilidade para atuar indiscriminadamente frente as
demandas, mas que atue de forma a tomar a demanda como objeto de um
trabalho critico. Bock (1996) complementa que um profissional compro-
metido com o tempo e com a sociedade, que promova satide, que discuta
seu compromisso profissional com a sociedade e que paute seu trabalho a

partir deste debate, sendo um profissional comprometido com a cidadania.

Com isso, pensando que o lugar ocupado pelo psicélogo é
essencialmente ético, espera-se que ele se posicione de acordo com as
demandas, questione suas préprias agdes, para que a pritica de sua
profissao nao se transforme em opressao, adestramento e normatizagio. O
compromisso da Psicologia com o social, que objetiva o trabalho com o
homem, deve ser enfatizado, pois assim, é possivel, na formagao do futuro
profissional, fazer a articulagao entre teoria e pritica, permitindo ao

estudante uma solidez epistemoldgica, o desenvolvimento intelectual e a
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reflexdao na atuagio cotidiana frente aos desafios e dilemas das préticas
(AMENDOLA, 2014). Para Bock (1999b, p.326) o saber ou fazer
Psicologia é uma interferéncia na sociedade, entdo “o psicélogo nio pode
mais ter uma visio estreita de sua intervengdo, pensando-a como um
trabalho voltado para um individuo, como se este vivesse isolado, nio
tivesse a ver com a realidade social, construindo-a e sendo construido por

ela”. Toda intervencao individual é uma intervencao social.

Em um estudo realizado por Cruz e Schultz (2009), a partir da
construgao de um inventdrio de competéncias profissionais de psicélogos,
com a participagao de 102 sujeitos (professores, estagidrios e psicélogos
egressos da graduagao em Psicologia da regiao Sul do Brasil), foi possivel
destacar como competéncias para o trabalho do psicélogo: a manutencgao
do sigilo profissional, a atuagdo em equipes multidisciplinares e a
responsabilidade pelos resultados do trabalho desenvolvido. Sendo assim,
as competéncias estdo relacionadas 4 dimensio ética profissional, ao

trabalho com a comunidade e ao relacionamento social e profissional.

Bock (1999b) afirma que a formagao tecnicista em Psicologia nos
ensina coisas ji prontas para aplicar nas situagdes, mas é preciso criar
Psicologia, a partir da adaptacio de nossos saberes aquilo que nos ¢é
apresentado, 2 demanda e A realidade. Queremos estar em busca
permanente, em movimento sempre. “Queremos que o movimento seja a
nossa identidade e que a inquietagdo seja nosso lema” (BOCK, 1999b,
p-328). Assim, Nascimento, Manzini e Bocco (2006) propéem um
estranhamento aos paradigmas e realidades que estao prontas, mas que haja
uma reinvengao, no cotidiano, de estratégias que possibilitem a autonomia

nas intervengoes.
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Estruturagao dos curriculos dos cursos de Psicologia no Brasil

Palma, Rodrigues e Moraes (2012) discutem que independente da
teoria, tradicional, critica ou pés-critica, sao utilizados diferentes critérios
para selecionar os conhecimentos que serdo incluidos nas grades
curriculares, de acordo com o que a teoria considera como adequado para
a sociedade que quer intervir, ou seja, os curriculos estdo ligados as
questoes de identidade ou de subjetividade. J4 Silva (2009) complementa
que a etimologia da palavra curriculo, vem de curriculum, que significa
pista de corrida, sendo que esta estruturagio vem para determinar o que

nos tornaremaos.

Em 1962 com o Parecer n° 403, do Conselho Federal de
Psicologia, foi disposto sobre o curriculo minimo para a graduagiao em
Psicologia, relacionando quais matérias eram necessdrias no bacharelado,
na licenciatura e na formacio de psic6logos, a duragao de quatro anos para
a formagio no bacharelado e na licenciatura e de cinco anos para a
formagao de psicdlogo (neste caso seriam desenvolvidos estdgios
supervisionados). Outro documento, a Lei n® 4.119/62, do mesmo 6rgao,
regulamenta a profissao de psiclogo no Brasil, destacando as condicoes de

funcionamento dos cursos em Psicologia e da organizagio dos servicos

ofertados a sociedade (COSTA et al., 2012).

Para Rud4, Coutinho e Almeida-Filho (2015), com criticas
frequentes 2 atuagdo profissional do psicdlogo, percebe-se que havia um
esgotamento do modelo de formagio, e duas frentes de pensamento que
visavam a reforma curricular e um reforco do compromisso social
assumido pela Psicologia. Entdo, segundo os autores, em 1978, surgem
duas propostas para a reformulacio curricular da Psicologia: a proposta

pelo Conselho Federal de Educagio e do Departamento de Assuntos
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Universitdrios (DAU), que era vinculado ao Ministério da Educagio e
Cultura (MEC) da época e nio foi aceita por acreditarem na
fundamentagao de um curriculo que nao era vidvel, principalmente por
propor que a Psicologia se torna uma ciéncia mais controladora e
reaciondria, mas também, propunha mais liberdade na escolha do
curriculo de acordo com as necessidades locais (PENNA, 1980).

Um dos grandes nomes da Psicologia, com destaque para a
Psicologia do Trinsito, Reinier Rozestraten, também fez suas
contribui¢des, em 1976, tendo sido apresentada por Rudd, Coutinho e
Almeida-Filho (2015) como uma proposta de reforma curricular,
precursora das DCN’s, em que a formagao do psicélogo seria de cunho
generalista e a formagao de pesquisadores, professores universitdrios e
especialistas ficariam sob a responsabilidade da formagao na pés-

graduagio.

Mas para Weber (1985), as primeiras iniciativas de diretrizes
curriculares aparecem na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
por meio do Departamento de Psicologia, em 1979, a partir da
reformulacio curricular pensada pelo DAU e pelo MEC, com a elaboragio
de um documento sugerindo a regulamentagio da graduacio por meio de
orientacoes, substituindo o curriculo minimo. A referida autora também
complementa que, na renovagio deste curriculo, havia inclusive a
necessidade de se ampliar as préticas de pesquisa durante a graduagao em

Psicologia.

Outras experiéncias de reforma do curriculo aconteceram na
década de 1980, em universidades do nordeste e sul do pais, assim com
tantas discussoes, criticas e propostas de reformulagao curricular, o

Conselho Federal de Psicologia, mesmo nao sendo sua fungio, assume as
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discussdes sobre a formacao profissional e, em 1984, propoe o Programa
de Estudos e Debates sobre a Formagao e Atuacao do Psicélogo, tentando
a aproximagio entre Conselho Federal e Regionais com as instituigoes de
educagao superior, para que houvesse a estruturagio de um novo curriculo
para os cursos de Psicologia, pois hd mais de vinte anos que o Curriculo

Minimo estava em vigéncia, estando defasado entre as novas demandas da

sociedade (ACHCAR, 1994).

Este programa, lancado pelo CFP, estava dividido em trés
subprojetos: i) Perfil do Psicélogo — formacio, campo de atuagio e
condigoes de trabalho (1984-1986), no qual se reflete sobre a Psicologia
enquanto ciéncia e profissao, por meio de debates ao longo do pais, tendo
sido estruturada a obra Quem ¢é o psicilogo brasileiro?, que apresenta a
atuagao profissional e as préticas de formacao; ii) Demanda Social do
Psicélogo — campo de atuagio, caracteristicas e potencialidades, sendo
langado, em 1992, o livro Psiclogo Brasileiro — construgio de novos
espagos, com os resultados desta etapa; iii) Demanda social e formacio
profissional do psicélogo, sendo publicado, em 1994, o livro Psicélogo
brasileiro — prdticas emergentes e desafios para a formagio (RUDA;
COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015).

Achcar (1994) apresenta que durante a execugdo destes
subprojetos, ocorreram eventos importantes para o amadurecimento de
reflexbes sobre a formacgio, como o I Encontro de Coordenadores de
Cursos de Formagao de Psicélogos, em 1992, em Serra Negra, que discutiu
questdes relacionadas a4 cidadania, compromisso social, ética,
interdisciplinaridade, desenvolvimento da formagao bdsica e pluralista,
priticas profissionais, forma¢io técnico-cientifica, construgao do

conhecimento, adequagio do curriculo ao contexto regional, concepgao de

37



homem, integralidade, avaliagio do processo de formagao, ensino,
pesquisa e extensao (JAPUR, 1994). Em 1994, aconteceu o I Congresso
Nacional de DPsicologia, para continuar as discussdes levantadas no

congresso anterior e prosseguir no debate sobre a construgao das propostas

curriculares (ROCHA JUNIOR, 1999).

Foi em 1995, durante todo esse processo em que a Medida
Proviséria n. 1.159/95, convertida posteriormente em Lei n. 9.131/95,
modifica a legislagao educacional, com a criagdo do Conselho Nacional de
Educa¢io (CNE), que iria substituir o Conselho Federal de Educacio,
sendo definido que a atribui¢do do conselho seria a deliberagao sobre as
DCN’s, constatada a ineficdcia do Curriculo Minimo na formagio dos
cursos de graduacio. Jd em 1998, pensando na Psicologia, foi composta a
Comissao de Especialista, pelo MEC, com a finalidade de estruturarem a
formagao em Psicologia. No ano de 2001, ocorreu a aprovagao das
Diretrizes Curriculares para os cursos de Psicologia, por meio do Parecer
CNE/CES n. 1.314, de 7 de novembro. No entanto, o documento nio foi
homologado devido a virias reinvindicagoes, passando por retificagio com
o Parecer CNE/CES n. 72, de 20 de fevereiro de 2002, que também teve
a minuta devolvida ao CNE. Em 2003 houve o Férum Nacional de
Entidades de Psicologia com a discussao das Diretrizes Curriculares e
somente em 2004 que aconteceu a aprovagao do Parecer CNE/CES n. 62,
de 19 de fevereiro de 2004, instituida com a Resolu¢aio CNE/CES n. 08
de 7, de maio do mesmo ano, que regulamentam que a graduagao em
Psicologia nao mais segue o Curriculo Minimo, mas sim, obedece as

DCN’s, que estdo mais interligadas com as exigéncias da sociedade e do

mundo do trabalho (RUDA; COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015).
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Costa et al. (2012) reforcam que somente apds sete anos de
debates, em 2004, as entidades da categoria trouxeram uma nova
regulamentagio para a graduagio em Psicologia, a partir da Resolugao n°
8/2004, na qual sio instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) no lugar dos curriculos minimos, além das inovagoes: a formagao
de um ntcleo comum e de énfases curriculares (com no minimo duas
opgdes de escolha para o graduando); desenvolvimento das competéncias
juntamente com os conhecimentos; e ampliagao dos estdgios de formagao

(para o nicleo comum e para as énfases) (BERNARDES, 2004).

J4 em relagio a necessidade de institui¢io de normativas sobre a
formagao de professores, foi criado o Projeto Pedagégico para a Formacao
de Professores de Psicologia, a partir das DCN’s reformuladas em 2011,
tentando acompanhar as novas transformacoes sociais ¢ do mercado de
trabalho (RUDA; COUTINHO; ALMEIDA-FILHO, 2015), com a
atuagio na docéncia, ampliando as possibilidades de trabalho dos

profissionais psicélogos.

2018 — Ano da Formagio em Psicologia

Desde a aprovacio das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2004,
que foram substituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2011, a
formagiao em DPsicologia vivencia a partir de 2018, um importante
momento, que é o processo de revisio das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacio em Psicologia. Que se constitui em
um amplo e intenso trabalho das entidades organizadoras (Conselho
Federal de Psicologia, Associagio Brasileira de Ensino em Psicologia,
Federagio Nacional dos Psicélogos), de docentes, estudantes e profis-

sionais para construir propostas para as novas diretrizes. O processo de
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revisao das diretrizes foi organizado em vdrias etapas: Reunioes
Preparatérias, Encontros Regionais, Encontro Nacional, consulta publica,
elaboragio da minuta das diretrizes e encaminhamento aos drgaos
reguladores da formagao (Conselho Nacional de Satde, para parecer, e ao

Conselho Nacional de Educagio para avaliagio, aprovagio e publicacio
das novas diretrizes) (CFP, 2018).

Tal processo de revisdo de Diretrizes Curriculares vem ao encontro
de uma decisio do Conselho Federal de Psicologia, da Associagao Brasileira
de Ensino em Psicologia e da Federacao Nacional dos Psicélogos em se
envolverem nos debates e agdes coletivas promovidas pelos cursos
vinculados a Sadde, voltadas ao enfrentamento do projeto do Ministério
da Educagao, que visava permitir a formagao de graduacio nos cursos da
Satde totalmente 4 distincia, bem como ao crescente niimero de entidades
formadoras que visam ao lucro financeiro e precarizam as condigoes de
trabalho dos professores, coordenadores e funciondrios. Tal fato ¢
considerado uma ameaga a qualidade dos cursos de Psicologia, desde a
formagao dos estudantes até a oferta de um trabalho qualificado e ético

(CFP, 2018).

Ao procedermos a leitura da minuta das Diretrizes Curriculares
Nacionais (CFP, 2018) para os cursos de graduagao em Psicologia, fizemos

o levantamento dos principais enfoques:

- A meta central para a formagio de psicélogo ¢ voltada para a
atuagao profissional, para a pesquisa e para o ensino de Psicologia, devendo
a formagao ser: cientifica, ética, politica, generalista, humanista, critica,

reflexiva, democritica e laica;
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- Formagao presencial, generalista, multi e interdisciplinar, baseada
na diversidade tedrico-metodoldgica e na pluralidade dos seus campos de
atuagio, reconhecendo a identidade nacional, respeitando os contextos
regionais e atendendo as diferentes necessidades dos individuos e

populagées, de forma inclusiva;

- A articulagdo dos componentes curriculares em torno dos
seguintes eixos estruturantes: I - Fundamentos epistemoldgicos e
histéricos; II - Fundamentos teérico-metodoldgicos; 111 - Fendmenos e
processos psicolégicos; IV - Procedimentos para a investigacao cientifica e
a prética profissional; V - Interfaces com campos afins do conhecimento;
VI - Politicas Puablicas; VII - Prdticas profissionais voltadas para assegurar

um nucleo bdsico de saberes;

- Estruturagao a partir de um niicleo comum, que estabelece uma
base comum para a formacio em DPsicologia no pais, mas pode se

diferenciar em énfases curriculares;

- Garantir ao egresso o dominio bdsico de conhecimentos
psicoldgicos, em articulagio com outros campos de saberes, e a capacidade
de utilizd-los em diferentes contextos que demandam investigagao, andlise,
avaliagdo, prevengio e intervengio em processos psicologicos e

psicossociais e promogio da qualidade de vida;
- Integracao da pesquisa as atividades de ensino e extensao durante
a formacio;

- Carga horédria total minima de 4.000 (quatro mil) horas,
integralizacdo minima em cinco anos, sendo facultada a oferta de no
mdximo 20% (vinte por cento) da carga hordria total de 4.000 (quatro mil)

horas na modalidade de ensino 4 distincia. Nao devem ser ministrados na
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modalidade de ensino a distincia conteidos da formagao profissional
especifica, atividade de orientagdo e supervisao de estdgio, disciplinas que
subsidiem as dreas de aplicagdo técnica, atividades em laboratério,
orientagdo de Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), de pesquisa e
préticas de extensdo, visto a importincia da media¢io presencial para a

consecugio dos objetivos dessas atividades;

- Procedimentos de auto avalia¢io periddica, com participagio de

docentes e estudantes;

- O Trabalho de Conclusao de Curso deve compor a conclusio da
formagao e ser apresentado no formato de documento (monografia, artigo

cientifico, relatério de pesquisa);

- Contemplar metodologias de ensino e aprendizagem
diversificadas, que priorizem a agao de estudantes e professores, com
destaque para a construgao do conhecimento de forma ativa e colaborativa,
articulando teoria e prdtica, considerando as demandas contemporineas e
uma leitura critica da realidade, e observando as necessidades educacionais

especiais;

- A avaliagio do processo de ensino-aprendizagem deve ser
continua e ter cardter formativo, reflexivo, integrado, contextual,

processual e investigativo, incluindo diversidade de instrumentos;

- Criagao e execugio de projetos de extensao relacionados aos eixos
estruturantes do curso, e devem garantir a obrigatoriedade, de modo

creditado, de 10% (dez por cento) da carga hordria total do curso;
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- Estruturagao dos estdgios supervisionados em dois niveis —
Estdgios do Nucleo Comum e Estdgios Especificos, cada um com sua carga

hordria prépria, com orientagoes grupais ou individuais;

- Atividades complementares devem corresponder, no maximo, a

3% (trés por cento) da carga hordria total do curso;
- O Projeto de curso deve incluir um servigo-escola de Psicologia;

- Garantir suporte, acolhimento e apoio psicossocial e pedagégico

aos estudantes;

- Formacio de Professores de Psicologia dar-se-4 em um projeto
pedagégico complementar e diferenciado, com carga hordria de, no
minimo, 1.000 (mil) horas, integradas a carga hordria do curso de

Psicologia;

- Adaptacio a esta Resolucio no prazo de 2 (dois) anos, a contar
da data da publicagao das novas diretrizes, o que revoga a Resolucio

CNE/CES n° 5, de 15 de margo de 2011.

Pelo atual panorama da formagio em Psicologia no Brasil vemos a
necessidade de que ocorra uma reforma curricular, enfatizando
competéncias importantes para a atuagio profissional do psicélogo, com
destaque para aquelas que se relacionam com as questbes éticas, a
comunica¢io e ao relacionamento social e profissional, nio deixando de
atentar-se para o aperfeicoamento de competéncias politicas e educativas

na graduacio (CRUZ; SCHULTZ, 2009).

Com isso, os responsdveis pela estruturacao dos curriculos dos
cursos de Psicologia devem estar atentos que, para se desenvolver

competéncias, ¢ imprescindivel que se compreenda que as situagoes, as
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experiéncias e as aprendizagens sio transformadas em conhecimentos e
habilidades, permitindo que se forme a base para a possibilidade de

intervengdo e, assim, a capacidade de atuagio profissional (CRUZ;
PEREIRA; SOUZA, 2004).

Portanto, o desafio da formagio profissional estd em superar o
Curriculo Minimo e efetivar um pacto tanto académico como politico e
social, que ndo esteja apenas ligado as DCN’s, mas interligado com as
diversas experiéncias educativas ocorridas no mundo, com a finalidade de
propor uma formagio que seja mais flexivel, interdisciplinar e que
corresponda aos indmeros desafios atuais (RUDA; COUTINHO;
ALMEIDA-FILHO, 2015).

Diretrizes para a estruturacio dos curriculos dos cursos de
Psicologia no Brasil

O Ministério da Educacio (MEC) iniciou suas atividades em
1930, com a chegada de Gettlio Vargas ao poder e recebia o nome de
Ministério da Educagio e Sadde Publica. Antes disso, a educagao era
tratada pelo Departamento Nacional do Ensino, ligado ao Ministério da
Justica. A fun¢io do MEC era desenvolver atividades pertinentes aos
ministérios da sadde, do esporte, da educagio e do meio ambiente
(BRASIL, 2018).

Por ser um 6rgio da administragao federal direta, 0 MEC tem
como drea de competéncia: a politica nacional de educagao; a educagio
infantil; o ensino fundamental, ensino médio, ensino superior, educacio
de jovens e adultos, educagdo profissional, educagio especial e educacao a
distAncia (exceto o ensino militar); a avaliagdo, informagio e pesquisa

educacional; a pesquisa e extensio universitdria; o magistério; e a assis-
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téncia financeira a familias carentes para a escolarizagio de seus filhos ou
dependentes (BRASIL, 2018).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova, realizado em 1932,
por um grupo de intelectuais, destacava a necessidade do Estado organizar
um plano geral de educagio para uma escola que fosse tnica, publica, laica,
obrigatéria e gratuita. Em 1934, com a publicagio da Constituicio
Federal, a educacio € vista como direito de todos, devendo ser realizada
pela familia e pelos poderes ptblicos. Entre os anos de 1934 a 1945, houve
uma gestao que reformou os ensinos secunddrio e universitdrio,
implantando as bases da educacio nacional. O MEC recebeu o nome de
Ministério da Educacao e Satde até 1953, surgindo apés isso o Ministério
da Educagio e Cultura (que leva a sigla MEC) (BRASIL, 2018).

Em 1961, com a aprova¢ao da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo (LDB), que levou 13 anos de debate, houve mais autonomia
dos orgaos estaduais e municipais. Em 1968, ocorreu a reforma
universitdria, garantindo mais autonomia diddtico-cientifica, disciplinar,
administrativa e financeira as universidades, bem como instituindo um
modelo organizacional Gnico para as institui¢des educacionais de ensino
superior publicas e privadas. Em 1971, com uma nova LDB, o ensino se
torna obrigatério dos sete aos 14 anos. Em 1985, foi criado o Ministério
da Cultura, e em 1992, o MEC foi transformado em Ministério da
Educagao e do Desporto, sendo que apenas em 1995, passou a ser
responsdvel apenas pela drea da educagio. Em 2007, com o langamento do
Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE), houve a preocupagao de
que quando se investe na educagao bdsica, consequentemente, estd se
investindo na educagio profissional e na educacio superior (BRASIL,
2018). Mesmo que os resultados sejam colhidos a longo prazo, é necessdrio

olhar para todos os niveis de ensino, iniciando pela educacio bdsica, a fim
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de conseguirmos computar resultados favordveis na formagao do estudante
quando este estiver no ensino superior. Se houver o investimento apenas
em um nivel de ensino, possivelmente nao haverd um processo de mudanga
significativo deste sujeito.

Explicado a evolugao histérica do MEC, destacamos que houve
importante contribui¢io para a formagio em Psicologia com a criagio da
Resolugdo n° 5, de 15 de margo de 2011 (BRASIL, 2011), que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagio em
Psicologia. Esta traz que a graduagao nesta drea tem como objetivo central
a formagio do psicélogo, voltado para a atuagao profissional, para a
pesquisa e para o ensino de Psicologia, e a formacao deve estar baseada nos

seguintes principios e compromissos:

I - construgio e desenvolvimento do conhecimento cientifico em

Psicologia;

IT - compreensio dos multiplos referenciais que buscam apreender a
amplitude do fenémeno psicolégico em suas interfaces com os

fen6menos bioldgicos e sociais;

III - reconhecimento da diversidade de perspectivas necessdrias para
compreensio do ser humano e incentivo a interlocu¢io com campos
de conhecimento que permitam a apreensio da complexidade e

multideterminacgio do fenémeno psicoldgico;

IV - compreensio critica dos fendmenos sociais, econdmicos, culturais
e politicos do Pafs, fundamentais ao exercicio da cidadania e da

profissao;

V - atuagio em diferentes contextos, considerando as necessidades
sociais e os direitos humanos, tendo em vista a promocio da qualidade

de vida dos individuos, grupos, organizagoes e comunidades;
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VI - respeito  ética nas relagées com clientes e usudrios, com colegas,
com o publico e na producio e divulgacio de pesquisas, trabalhos e
informagdes da 4rea da Psicologia;

VII - aprimoramento e capacitagio continuos (BRASIL, 2011, p.1).

J4 em seu quatro artigo, a mesma resolugio apresenta que o
profissional da Psicologia deve ser dotado de conhecimentos para o

exercicio de competéncias e habilidades gerais, tais como as que se seguem:

I - Atengdo a satide: os profissionais devem estar aptos a desenvolver
acbes de prevengdo, promogdo, prote¢io e reabilitagio da satde
psicoldgica e psicossocial, tanto em nivel individual quanto coletivo,
bem como a realizar seus servicos dentro dos mais altos padroes de

qualidade e dos principios da ética/bioética;

I - Tomada de decisoes: o trabalho dos profissionais deve estar
fundamentado na capacidade de avaliar, sistematizar e decidir as

condutas mais adequadas, baseadas em evidéncias cientificas;

III - Comunicagao: os profissionais devem ser acessiveis e devem
manter os principios éticos no uso das informagées a eles confiadas, na

interagdo com outros profissionais de satide e o publico em geral;

IV - Lideranca: no trabalho em equipe multiprofissional, os
profissionais deverdo estar aptos a assumirem posi¢oes de lideranca,

sempre tendo em vista o bem-estar da comunidade;

V - Administragdo e gerenciamento: os profissionais devem estar aptos
a tomar iniciativas, fazer o gerenciamento e a administragio da for¢a
de trabalho, dos recursos fisicos e materiais e de informagao, da mesma
forma que devem estar aptos a serem empreendedores, gestores,
empregadores ou lideres nas equipes de trabalho;

VI - Educagio permanente: os profissionais devem ser capazes de
aprender continuamente, tanto na sua formacio, quanto na sua

prética, e de ter responsabilidade e compromisso com a sua educagio e
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o treinamento das futuras geragdes de profissionais, estimulando e
desenvolvendo a mobilidade académica e profissional, a formacio e a
cooperagao através de redes nacionais e internacionais (BRASIL, 2011,
p-2).

Essas habilidades e competéncias, exigidas no curso de formacao
de psicologos, devem ser estruturadas em torno dos seguintes eixos

estruturantes:

I - Fundamentos epistemoldgicos e histéricos que permitam ao
formando o conhecimento das bases epistemoldgicas presentes na
construgio do saber psicolégico, desenvolvendo a capacidade para

avaliar criticamente as linhas de pensamento em Psicologia;

IT - Fundamentos tedrico-metodolégicos que garantam a apropriagio
critica do conhecimento disponivel, assegurando uma visao abrangente
dos diferentes métodos e estratégias de produgio do conhecimento

cientifico em Psicologia;

I - Procedimentos para a investigagio cientifica e a prdtica
profissional, de forma a garantir tanto o dominio de instrumentos e
estratégias de avaliagio e de intervengdo quanto a competéncia para
seleciond-los, avalid-los e adequd-los a problemas e contextos

especificos de investigacdo e agio profissional;

IV - Fendmenos e processos psicolégicos que constituem classicamente
objeto de investigagio e atuagio no dominio da Psicologia, de forma a
propiciar amplo conhecimento de suas caracteristicas, questoes
conceituais e modelos explicativos constru{dos no campo, assim como

seu desenvolvimento recente;

V - Interfaces com campos afins do conhecimento para demarcar a
natureza e a especificidade do fendmeno psicolégico e percebé-lo em

sua interagio com fendmenos bioldgicos, humanos e sociais,
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assegurando uma compreensio integral e contextualizada dos

fen6menos e processos psicoldgicos;

VI - Préticas profissionais voltadas para assegurar um ntcleo bdsico de
competéncias que permitam a atuagio profissional e a insercio do
graduado em diferentes contextos institucionais e sociais, de forma

articulada com profissionais de 4reas afins (BRASIL, 2011, p.2).

Em seu oitavo artigo, a resolu¢io compreende que o profissional
da Psicologia deve ter dominio bésico dos conhecimentos psicoldgicos,
bem como da capacidade de utilizd-los em diferentes contextos que irdo
exigir: investigagao, analise, avaliagio, prevencgao e atuagao em processos
psicoldgicos e psicossociais € na promogio da qualidade de vida, sendo

listados a seguir:

I - analisar o campo de atuagio profissional e seus desafios
contemporaneos;

IT - analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas
dimensées institucional e organizacional, explicitando a dinimica das
interagOes entre os seus agentes sociais;

II - identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgica,
diagnosticar, elaborar projetos, planejar e agir de forma coerente com
referenciais tedricos e caracteristicas da populagio-alvo;

IV - identificar, definir e formular questoes de investigacio cientifica
no campo da Psicologia, vinculando-as a decisées metodoldgicas
quanto 4 escolha, coleta e andlise de dados em projetos de pesquisa;

V - escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de dados
em Psicologia, tendo em vista a sua pertinéncia;

VI - avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental
e afetiva, em diferentes contextos;

VII - realizar diagndstico e avaliagio de processos psicoldgicos de

individuos, de grupos e de organizagoes;
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VIII - coordenar e manejar processos grupais, considerando as
diferencas individuais e socioculturais dos seus membros;

IX - atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensio
dos processos e fendmenos envolvidos assim o recomendar;

X - relacionar-se com o outro de modo a propiciar o desenvolvimento
de vinculos interpessoais requeridos na sua atuagio profissional;

XI - atuar, profissionalmente, em diferentes niveis de agio, de cardter
preventivo ou terapéutico, considerando as caracteristicas das situacoes
e dos problemas especificos com os quais se depara;

XII - realizar orientagio, aconselhamento psicolégico e psicoterapia;
XIII - elaborar relatos cientificos, pareceres técnicos, laudos e outras
comunicagdes profissionais, inclusive materiais de divulgagio;

XIV - apresentar trabalhos e discutir ideias em publico;

XV - saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessdrio a atuagao

profissional, assim como gerar conhecimento a partir da prética

profissional (BRASIL, 2011, p.3).

Essas diretrizes tém como objetivo promover uma formagiao mais
homogénea pelo pais, demonstrando uma preocupagio com o profissional
que queremos formar. Entretanto, sabemos que muitos aspectos nao sio
almejados e muito menos alcangados pelos cursos de graduacio em
Psicologia, mas imaginemos se nao houvessem diretrizes para nortear ou
mesmo para atuar como fator fiscalizador da formacio, esta seria apenas
um produto do capitalismo, com a preocupagio das institui¢des de ensino
superior apenas com o nimero de matriculas novas a cada ano e nio com
a responsabilidade educacional e social ao se propor formar profissionais

para o mercado de trabalho.

E com este objetivo de avaliar o desempenho das instituigoes
educacionais acerca da aprendizagem do graduando, que foi planejado o

Exame Nacional de Desempenho Educacional (ENADE), que também
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coleta informagoes sobre as condigdes estruturais, o corpo docente, a
organizagao académica e o funcionamento do curso. Isso para indicar um
perfil dos egressos da graduacio em Psicologia no pais, as competéncias
gerais e especificas adquiridas durante a formagio do futuro profissional
(BASTOS et al., 2011). Configurando-se para tanto, como um exame

dentro de um sistema de avalia¢io do ensino superior no pais.

Na pesquisa realizada pelos autores (BASTOS ez al., 2011), a partir
dos indicadores do ENADE, é demonstrado o desafio de compatibilizar o
crescimento de indmeros cursos de Psicologia no Brasil nas ualtimas
décadas, visando a democratiza¢io do acesso a formagio em todo o pais,

sem que cresca um modelo de organizagao, que se mostra insatisfatério.

O papel das institui¢des particulares na formagao dos profissionais
em Psicologia ¢é bastante significativo, pois a maioria dos cursos de
Psicologia no Brasil ocorrem em institui¢des educacionais privadas
(YAMAMOTO et al., 2010). Para tanto, um olhar atento ao ensino
ofertado por todas estas institui¢des, bem como os desempenhos dos
estudantes no ENADE, fornece claros indicativos de como estd
acontecendo a formagio superior e confirmam a superioridade das
institui¢oes publicas sobre as particulares, devido a preocupagio com a
produgio de conhecimento, com projetos de extensio e a articulagio entre

graduacio e pés-graduagao (BASTOS ez al., 2011).

Neste panorama de discussoes sobre a formagio e atuagio do
psicélogo, pensando em uma postura mais ética e comprometida com a
sociedade, bem como no nimero crescente de profissionais formados a
cada ano, que apds a regulamentagio da profissao de psicélogo, em 1971,
foi aprovada a lei de criagdo do Conselho Federal de Psicologia (CFP) e
dos Conselhos Regionais (PEREIRA; PEREIRA NETO, 2003).
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O Conselho Federal de Psicologia é o 6rgao supremo dos
Conselhos Regionais, atuando em todo o territério brasileiro e que tem
sua sede no Distrito Federal. E constituido de nove membros efetivos e o
mesmo numero de suplentes, que sao eleitos por maioria de votos durante
a Assembleia dos Delegados Regionais (CFP, 1971). Em seu sexto

capitulo, sao propostas as atribui¢ées do referido conselho:

a) elaborar seu regimento e aprovar os regimentos organizados pelos

Conselhos Regionais;

b) orientar, disciplinar e fiscalizar o exercicio da profissio de Psicélogo;
¢) expedir as resolugoes necessrias a0 cumprimento das leis em vigor
e das que venham modificar as atribuigoes e competéncias dos

profissionais de Psicologia;

d) definir, nos termos legais, o limite de competéncia do exercicio
profissional, conforme os cursos realizados ou provas de especializacio

prestadas em escolas ou institutos profissionais reconhecidos;

e) elaborar e aprovar o Cédigo de Etica Profissional do Psicélogo;
f) funcionar como tribunal superior de ética profissional;

g) servir de érgdo consultivo em matéria de Psicologia;

h) julgar, em ultima instincia, os recursos das deliberagoes dos

Conselhos Regionais;

i) publicar, anualmente, o relatdrio de seus trabalhos e a relacio de

todos os psicélogos registrados;

j) expedir resolucdes e instrugoes necessdrias a0 bom funcionamento
do Conselho Federal e dos Conselhos Regionais, inclusive no que tange

ao procedimento eleitoral respectivo;

1) aprovar as anuidades e demais contribui¢oes a serem pagas pelos

psicélogos;
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m) fixar a composi¢io dos Conselhos Regionais, organizando-os 4 sua
semelhanca e promovendo a instalacio de tantos Conselhos quantos
forem julgados necessdrios, determinando suas sedes e zonas de
jurisdicao;

n) propor ao poder competente alteragoes da legislagio relativa ao

exercicio da profissio de psicélogo;

o) promover a intervencio nos Conselhos Regionais, na hipétese de

sua insolvéncia;

p) dentro dos prazos regimentais, elaborar a proposta orcamentdria
anual a ser apreciada pela Assembleia dos Delegados Regionais, fixar os
critérios para a elaboragio das propostas orcamentdrias regionais e
aprovar os orcamentos dos Conselhos Regionais;

q) elaborar a prestagio de contas e encaminhd-la ao Tribunal de Contas

(BRASIL, 1971, s/p).

O Conselho Federal e os Conselhos Regionais de Psicologia tém
papel importante na proposigio de reflexdes acerca da formagio e exercicio
profissional, bem como o de fiscalizagdo de como vem sendo realizada esta
articulagao da profissao com as diferentes demandas da sociedade. Para
tanto, ¢ imprescindivel que tais 6rgaos estejam cada vez mais préximos das
institui¢oes de ensino superior, das entidades da Psicologia e dos psic6logos
a fim de contribuir para o desenvolvimento de todos os envolvidos no

processo de saber psicolégico.

Com isso, para manter essa proximidade, atualmente existem 23
regides contempladas pelos Conselhos Regionais, sendo: 1- Distrito
Federal, 2- Pernambuco, 3- Bahia, 4- Minas Gerais, 5- Rio de Janeiro, 6-
Sao Paulo, 7- Rio Grande do Sul, 8- Parand, 9- Goids, 10- Amap4 e Par4,
11- Ceard, 12- Santa Catarina, 13-Paraiba, 14- Mato Grosso do Sul, 15-
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Alagoas, 16- Espirito Santo, 17- Rio Grande do Norte, 18- Mato Grosso,
19- Sergipe, 20- Amazonas, Acre, Rondoénia e Roraima, 21- Piaui, 22-
Maranhio e 23- Tocantins (CFP, 2017).

Cumprindo com sua fun¢ao de orientar, disciplinar e fiscalizar o
exercicio da profissio de Psicélogo, o Conselho Federal de Psicologia
(CFP), em 2013, publicou um texto que expressa a posi¢ao do 6rgao, em
sua Gestao de 2011 a 2013, sobre a formagio e que foi sumarizada a partir
da realiza¢ao da Oficina Formagido dos Psicélogos, que ocorreu em 23 de
marco de 2012. Neste texto, ¢ destacado que a responsabilidade imediata
pela formagdo profissional em Psicologia, inclusive do pesquisador da
ciéncia psicolégica é das redes, dos centros universitdrios, associagdes
cientificas e profissionais, como por exemplo, a Associagao Brasileira de
Ensino de Psicologia (ABEP) e a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pés-
Graduagio em Psicologia (ANPPEP) (CFP, 2013). No entanto, o CFP
deve se preocupar com a cooperagdo para a formagiao do profissional, pois
¢ ele que regula eticamente a prdtica profissional e assume um
compromisso politico com a sociedade, em respeito a todas as demandas e

necessidades apresentadas pela populagio quanto ao servigo do psicélogo.

O projeto ético-politico de formagio vem como mais importante
que o curriculo académico, segundo o CFP, pois a existéncia de um projeto
ético-politico na profissao pode diminuir o abismo entre o implementado
na graduagao e o desenvolvido na pritica, entre a teoria e a prdtica, entre
o didlogo e a cristalizagao das teorias ensinadas nos cursos de graduacao em
Psicologia, que, em sua maioria, nio estdo aprofundando as discussoes

politicas que sdo exigidas na realidade do trabalho profissional (CFP,
2013).
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Portanto, curriculo e projeto politico-pedagdgico, sao fatores
importantissimos na formacao dos profissionais da Psicologia e a func¢ao
do CFP, a partir de uma articulagio entre formacio e realidade, construir
as Diretrizes Curriculares, que desde o final da década de 1980 ¢
contraditéria, devido a dificuldade das instituicoes superiores em
realizarem o proposto em seu projeto politico-pedagdgico, apesar de uma
fundamentagao tedrica e consolidadas justificativas apresentadas em seu
contetdo. Outro fator desta contradigio estd no compromisso assumido
ao longo do tempo pela Psicologia com o social, pois a profissao nao deve
ser elitista, realizada apenas em consultério, mas um profissional que
desenvolva préticas voltadas para a realidade dos servigos publicos (satde,
assisténcia social, educacio, dentre outros). E preciso uma mudanga que
deve se iniciar nos préprios psicélogos que formam futuros profissionais
para a atuagdo na drea, entendendo como cada um dos autores fazem uma
leitura do mundo e da realidade. Quando as instituicbes de ensino
apresentam uma andlise da Psicologia, dizendo que formam profissionais
generalistas, podem nao estar definindo profissionais para determinados
setores profissionais. Enquanto nao hd uma discussio sobre os compo-
nentes ideoldgicos do curriculo, hd a permanéncia de belas diretrizes
curriculares sem que haja uma efetiva transformagio da realidade e dos
servios prestados pelos profissionais, bem como a falta de inser¢io no
mercado de trabalho, pois a formagio nio condiz com a demanda dos

servicos apresentados (CFP, 2013).

Continuando a discussio, o CFP apresenta cinco pontos que se
configuram como um entrave na formagio critica do psicélogo, sao eles: i)
dificuldade dos estudantes e professores em realizar uma anilise

conjuntural sobre a realidade vivenciada a fim de tomada de decisoes éticas,
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politicas e profissionais; ii) a nao rela¢io da formagao com a intervengao e
as consequéncias desta agdo; iii) o posicionamento profissional frente as
demandas que sdo contrérias aquilo que defendemos; iv) a reduzida relagio
e o abismo existente entre a graduacio e pds-graduacio; v) definir o papel
do psicdlogo tanto na sociedade brasileira como na latino-americana, pois
estamos trabalhando segundo um capitalismo periférico, com necessidade
crescente de publicacoes, pontuagdes, ampliagio do trabalho. O que
verificamos na atuagio prética do psicélogo é uma sociedade desigual,
opressora, preconceituosa, homofébica, violenta e excludente. Entao como

formar profissionais para atuar nesta sociedade? (CFP, 2013).

Com certeza, uma transformagio nos curriculos torna-se
fundamental para o inicio das discussoes, para que o graduando possa se
desenvolver criticamente, embasado em teorias que reafirmam a
importincia do sujeito como autor no curso de sua propria vida, que vejam
o individuo com potencialidades de mudar a realidade na qual estd inserido
e ndo apenas, como um sujeito vulnerdvel ao processo capitalista e desigual
da sociedade (CFP, 2013). O futuro trabalho do psicdlogo ja ¢ iniciado
nas primeiras prdticas profissionais, que s3o as intervengdes realizadas em
estdgios supervisionados. Por isso, é desde este momento que uma
responsabilidade social deve estar presente em suas agdes, demonstrando
que a Psicologia nao desenvolve apenas agdes elitistas, mas que somos
formados para atuar frente a todas as demandas que nos forem

apresentadas pela sociedade.

De acordo com o Cédigo de Etica Profissional (CFP, 2005), o
terceiro da profissao de psicélogo no Brasil (como uma necessidade de
atender ao contexto institucional legal do pais), o psicélogo deve ter uma

autorreflexdo acerca de sua prdtica, de modo a se responsabilizar tanto
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pessoal como coletivamente pelas acoes e pelas consequéncias no exercicio
profissional, tendo a percep¢ao de que as sociedades e as profissoes se
transformam e isso ird exigir uma reflexao continua sobre o cédigo de ética
que o orienta. Sendo para tanto, a missio do cédigo de ética, de assegurar

que exista um padrio de conduta e o fortalecimento social da categoria.

L O psic6logo baseard o seu trabalho no respeito e na promocao
da liberdade, da dignidade, da igualdade e da integridade do ser
humano, apoiado nos valores que embasam a Declaragio Universal dos
Direitos Humanos.

II. O psiclogo trabalhard visando promover a saide e a
qualidade de vida das pessoas e das coletividades e contribuird para a
eliminagio de quaisquer formas de negligéncia, discriminagio,
exploracao, violéncia, crueldade e opressio.

I1I. O psicdlogo atuard com responsabilidade social, analisando
critica e historicamente a realidade politica, econdmica, social e
cultural.

IVv. O psicologo atuard com responsabilidade, por meio do
continuo aprimoramento profissional, contribuindo para o
desenvolvimento da  DPsicologia como campo cientifico de
conhecimento e de pritica.

V. O psicélogo contribuird para promover a universalizagio do
acesso da populagio as informagdes, ao conhecimento da ciéncia
psicoldgica, aos servicos e aos padrées éticos da profissio.

VI O psicélogo zelard para que o exercicio profissional seja
efetuado com dignidade, rejeitando situagdes em que a Psicologia esteja
sendo aviltada.

VII. O psicdlogo considerard as relagées de poder nos contextos
em que atua e os impactos dessas relacdes sobre as suas atividades
profissionais, posicionando-se de forma critica e em consonéncia com

os demais principios deste Cédigo (CFP, 2005, p.7).
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Desta forma, as institui¢des de ensino superior devem ser cobradas
pelas instdncias superiores quanto a que perfil de graduandos estao
formando e qual o compromisso social que estd sendo assumido, pois
mudar um curriculo apenas no papel é nao produzir resultados satisfatérios
frente as necessidades emergentes da sociedade e nao estar de acordo com
o preconizado nos principios fundamentais da profissao. Talvez podem
existir mecanismos mais eficientes de avaliar as acoes e intervengoes que
estdo sendo realizadas como préticas dos cursos de graduagio, ouvir a
sociedade e a instituigio que recebe o estagidrio, com o objetivo de
entender se estd ocorrendo a necessdria articulagio entre teoria, técnica e
prética e, consequentemente, se estd promovendo uma transformacio

positiva desta realidade.

Em consulta ao site da Associagio Brasileira de Ensino de
Psicologia (ABEP), entendemos que a entidade foi criada em 28 de maio
de 1999 e atua em Ambito nacional, tendo cardter educacional e objetiva
tanto o desenvolvimento quanto o aprimoramento do ensino da
Psicologia, podendo congregar sécios institucionais (Conselho Federal e
Regionais de Psicologia, Sindicato dos Psicélogos, Federagao Nacional do
Psicologos, Executiva Nacional dos Estudantes de Psicologia, Entidades
Cientificas de Psicologia, Cursos de Graduagio em Psicologia e Entidades
formadas de docentes e discentes dos cursos de Psicologia) e individuais

(professores e estudantes de Psicologia e psicélogos) (ABEP, 1999).

Sao objetivos da ABEP, segundo o seu Estatuto:

1. cooperar com o desenvolvimento do ensino da Psicologia,
coordenando informagdes e coligindo dados sobre o mercado de
trabalho, sobre experiéncias educacionais de formagio em Psicologia,

sobre aplicagoes do conhecimento da Psicologia que possam auxiliar
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na solu¢do de problemas nacionais e outras informagoes necessirias e

importantes para a qualificagdo dos cursos de formagio em Psicologia;

2. promover o apoio na obtenc¢do de fundos e financiamentos para o

ensino da Psicologia;

3. promover medidas que objetivem a capacitagio e a educacio

continuada do pessoal docente em Psicologia;

4. promover o intercAmbio com entidades governamentais e nio
governamentais e com os profissionais e estudantes de Psicologia e de

4reas afins, do pais e do exterior;

5. promover o intercAmbio entre as agéncias formadoras do ensino

superior de Psicologia do pais e do exterior;

6. promover a colaboracio com outras entidades interessadas nos
G
programas de ensino de Psicologia, podendo filiar-se a entidades

internacionais que tenham objetivos conexos ou similares;

7. celebrar convénios, acordos, contratos ou ajustes com entidades
publicas ou privadas, nacionais ou nio, para a realizacio de seus
objetivos;

8. promover atividades periddicas no dmbito do interesse dos seus
associados (ABEP, 2006, s/p).

A ABEP tem a importante fun¢ao de fazer a articulagio entre o

desenvolvimento do ensino da Psicologia com o Conselho Federal de

Psicologia e as institui¢cdes de ensino superior que oferecem os cursos de

graduagdo na drea, sempre visando a qualidade destes no processo de

formagao em Psicologia.

Quando consultado sobre o histérico das Diretrizes Curriculares

Nacionais, no site da ABEP, percebemos que, antes das diretrizes de 2004,

existiam 3 perfis de formagao do Psicélogo: Licenciatura (que é a formacio

do professor); Bacharelado (que ¢ formagao de pesquisador); e Formacio
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do Psicélogo. Assim, é a partir das Diretrizes Curriculares de 2004
(Resolugao n. 8, de 07 de maio de 2004) que existe apenas uma
possibilidade de formagio, o Curso de Psicologia, que é o tinico a formar
profissionais psicélogos no Brasil, priorizando uma formagao ampla, com
respeito a diversidade de concepgdes tedricas e metodoldgicas. Portanto, as
turmas que fizeram o curso no antigo projeto pedagdgico receberam
diplomas de bacharel e de formagdo de psicélogo e, eventualmente o de
licenciatura, conforme a organizagio de cada instituicio de ensino
superior. J4 as turmas ingressantes, a partir da implantagao das novas
Diretrizes, receberao um tnico diploma, que é o de psicélogo. Em 2011,
a partir da Resolugdo n. 5, 15 de mar¢o do referido ano, ¢ instituida a
criagdo de um projeto de formagao complementar para o professor de
Psicologia, jd apresentado anteriormente, o qual a instituicao de ensino
superior tem a obrigatoriedade de oferecer, mas ao estudante ¢ facultativo
cursar (ABEP, 2004).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagao
em Psicologia, instituidas em 2011, estabelecem normas para o projeto
pedagégico complementar para a formagao de professores de Psicologia.
Esta iniciativa de atualizagio das diretrizes aconteceu a partir de uma
manifestacio coletiva (demanda de coordenadores de cursos), e tem por
objetivo suprir as demandas de formagao de professores de Psicologia, que
surgiram em 2004, apés as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de graduacio em Psicologia, e que enfatizam que o projeto pedagdgico
deve propiciar desenvolvimento de competéncias e habilidades bdsicas
previstas no nucleo comum do curso de Psicologia e nas Diretrizes
Nacionais para a formagao do professor da Educagao Bdsica, em nivel
superior (ABEP, 2017).
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Segundo o Parecer do Conselho Nacional de Educagio n.
329/2004 (BRASIL, 2004), fica estabelecido que os cursos de graduacao
em Psicologia, bacharelados, na modalidade presencial, terdo uma carga
hordria minima de 4 mil horas, cabendo as instituicoes de educagio
superior a fixacdo do tempo minimo e mdximo da integralizagio
curricular, obedecendo o minimo anual de 200 dias letivos. Em relacio as
atividades complementares e estdgios, estes estardo incluidos na carga

horiria total do curso, nao devendo exceder 20%.

Quanto a estruturagao dos projetos pedagdgicos, esta se d4 a partir
de uma delimitagao de competéncias que devem ser desenvolvidas nos
estudantes, mas isso requer um esfor¢o coletivo, para romper com o
modelo tradicionalista de ensino a fim de se reformular os curriculos e nao
apenas o que acontece frequentemente, rearranjar-se as disciplinas. Estas
nem sempre estao engajadas efetivamente com o projeto coletivo para a

formagao profissional, ficando a formagao fragmentada (ABEP, 2017).

Quando pensamos em uma educagio por competéncias, podemos
inclusive almejar um curriculo sem disciplinas, com o desenvolvimento de
problemas ou projetos (situagio comum em cursos de Medicina), mas
também propor uma mediagio entre o existente tradicionalista e uma
diversidade de espagos de aprendizagem, mecanismos de integragio,
ampliagdo da interagdo, desenvolvimento de habilidades e competéncias
transversais, a partir de eixos estruturantes que indicam os contetidos que
devem organizar o projeto, fazendo a articulagio entre as competéncias e

os conhecimentos da Psicologia (ABEP, 2017).

Essas transformagdes dos projetos pedagdgicos devem ser
entendidas como um desafio para se melhorar a formagao dos profissionais

da Psicologia no pais. Mas pressupostos importantes devem ser consi-
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derados, tais como: um trabalho coletivo dos professores de cada curso, a
fim de conjugar informacdes e préticas profissionais que envolvam os
graduandos em agdes articuladas que visem a sua formagio; o desenvolvi-
mento de habilidades e competéncias por parte dos estudantes; e um
projeto pedagdgico que inclua o pensamento critico e que rompa com uma
visdo departamentalizada (ABEP, 2017).

Nas Diretrizes Curriculares, foi proposta uma nova estratégia para
garantir uma homogeneidade da formagao de psicélogos no Brasil, que foi
Nucleo Comum. Neste hd a garantia de que os psicélogos formados nos
mais diversos cursos pelo pafs tenham uma mesma formacao bésica, que
garanta a formagao substantiva do psicélogo. Este Niicleo Comum, que
perpassa do inicio ao final do curso, articula competéncias bdsicas e eixos
estruturantes, com propdsito de garantir o contato com a diversidade e
com uma formagio generalista do psic6logo. Nele deverao estar incluidas
variadas atividades curriculares, bem como os estdgios bdsicos, que
constituem préticas integrativas com o objetivo de desenvolver suas
competéncias e habilidades, vinculando-se a uma formacgio bdsica e nio
especifica no psicélogo (ABEP, 2017).

Ja em relacio as énfases curriculares, estas devem atender a uma
formagao generalista, sem que seja superficialista. Elas consistem de um
conjunto de fazeres/competéncias centradas em um especifico conjunto de
atividades, ou seja, na vivéncia, em diferentes contextos, dos processos e
competéncias que sio tratados no nucleo comum. Nas énfases, o
importante ¢ a diversificagio das préticas, procedimentos, espacos e
problemas, incluindo obrigatoriamente, a realizacio de estdgios espe-
cificos. Para tanto, as énfases se constituem enquanto estratégias para

viabilizar uma formagio nio superficial, ou agregada de coisas
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fragmentadas. E nao necessariamente so as mesmas ao longo do tempo,
mas podem ser alteradas/acrescentadas novas de acordo com as demandas
da realidade. Sempre que houver uma mudanga nas Enfases Curriculares

deve haver uma mudanca no Projeto Pedagdgico (ABEP, 2017).

Quando se reflete sobre os estdgios, devemos considerar que existe
uma diferenca entre atividades prdticas e aquelas que sao supervisionadas.
O estdgio ¢ definido como pratica curricular por possibilitar atendimento
individualizado que esteja sobre orientagio constante, ao contrdrio de
outras priticas, como uma aula pritica, em que as atividades e orientagdes
sdo realizadas com grupos maiores. A carga hordria dos estigios deve
corresponder a pelo menos 15% da carga hordria total do curso de
Psicologia, rompendo com o modelo tradicionalista, que concentrava a
prética no final do curso, como um grande momento de aquisi¢ao de
competéncias profissionais. Com a possibilidade de realizar o estdgio
bésico, a inser¢io dos graduandos em prdticas supervisionadas se tornou
mais distribuida ao longo do curso, desconstruindo a separagao entre a fase

de receber informagao da fase de ir para a prdtica (ABEP, 2017).

Os estdgios do nucleo comum devem se voltar para apoiar
habilidades da prdtica profissional (avaliagdo, observagao, entrevista,
coordenagio de grupos, transcri¢gio psicoldgica de diferentes situagoes),
havendo uma conexao entre os bdsicos e os especificos e estando sob a
responsabilidade técnica de um psicélogo/docente vinculado 2 institui¢ao
de ensino superior. Sendo recomendado que o nimero de estudantes por
supervisor seja 0 menor possivel, tendendo a cinco, e que se retinam por
trés horas semanais. Jd a rela¢io entre horas de supervisio e de atividade
em campo de estdgio deve ser definida de acordo com o trabalho

desenvolvido, a demanda, condi¢oes de trabalho do supervisor, sendo
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sugerido uma propor¢ao de 50% para supervisio e 50% para
desenvolvimento de atividade em campo, sempre sendo referenciado no
Projeto Pedagédgico do curso (ABEP, 2017).

Além dos estdgios, as diretrizes curriculares também preveem a
realizagao de atividades complementares que objetivem o desenvolvimento
de competéncias do psicélogo, mas que devem estar definidas também no
Projeto Pedagégico, e nao ultrapassar 20% do total de horas do curso
quando somadas a carga hordria de atividades complementares com a de
estdgios. Excluido aqui os estdgios de formagao de professor que obedecerd

a legislacdo prépria (ABEP, 2017).

A atengao a politicas publicas na formagao de psicélogos é assunto
discutido frequentemente, pois existem autores que relatam o significativo
espago que a Psicologia ocupa no mercado de trabalho das politicas
publicas, inclusive o crescimento de campo de atuagao. J4 outros autores
relatam a oportunidade que existe de aproximagao dos psicélogos com
habilitagdes comuns para outros profissionais da drea da satide, educagao e
assisténcia social. Mas também ¢é uma oportunidade de conhecer os
problemas vivenciados pela populagio e atuar no enfrentamento desses
problemas. O que precisa de cautela é a fixagio de modelos homoge-
neizados da formagio, que nao completem a diversidade de contextos de
atuagdo. Desta forma, o ndcleo comum da formagio prioriza o
desenvolvimento de competéncias centrais para todos os campos de
atuagao do psicdlogo, e a atuagao em politicas publicas, torna-se fator de
importincia que deve ter atengdo incrementada no Projeto Pedagégico,

pois é um campo de atuagio profissional de relevincia social no momento

do pais (ABEP, 2017).
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A transformacio da Psicologia: de um lugar de elite para o social

Sabe-se que, entre os profissionais da Psicologia, hd um grande
interesse pela Psicologia Clinica. Ferreira Neto (2004) aponta que a clinica
pode indicar maior preferéncia devido a existéncia de identificagao entre
Psicologia e clinica, frente a um modelo profissional liberal, atuando de
modo privado. Por outro lado, Meira e Nunes (2005), acreditam que esta
influéncia pode vir do corpo docente, que estimula diretamente o
encaminhamento dos estudantes para psicoterapia. Este incentivo acontece
como condigio desejivel e que contribui para a formagdo profissional e

talvez possa justificar o crescimento da busca pela psicoterapia.

Figueiredo e Rodrigues (2004) refletem que a preferéncia pela
prética clinica é explicada pelas condigoes histéricas e sociais nas quais a
profissao se constituiu, principalmente por pouco ser discutido na
formagao, aspectos sociais como fatores determinantes da condigao
humana. Moura (1999) destaca que a atuagao clinica do psicélogo nao
mais se refere a uma atuagao especifica ou modalidade de psicoterapia, mas
designa a especificidade de atuagio do psicélogo, relacionando-se a um
olhar que ultrapassa o que ¢ obvio e busca o oculto, a interpretagao que ¢é
construida e compartilhada, que traz significado a uma existéncia concreta.
Que haja uma preocupagao no desenvolvimento de agdes de clinica
ampliada, a fim de aumentar a autonomia do sujeito, de sua familia e da

comunidade.

Assim, Fischer (1998) acredita que para que a Psicologia deixe de
ser criticada e questionada em relagio as formas que utiliza de intervengao,
forneca meios para que os individuos se incluam no processo de revisio e
transformagio, assumindo-se nio apenas como sujeitos desejantes, mas

enquanto conquistadores e reinventores da cidadania. O uso de métodos,
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de técnicas e da contextualizagio social adequados permite o
aprimoramento do sujeito a partir de um processo de intervencio

psicoldgica (SILVA, 1992).

Martin-Bar6 (1996) traz o questionamento de que qualquer que
seja a drea em que se trabalhe, deve-se formular perguntas criticas sobre a
formagao das atividades desenvolvidas e, consequentemente, sobre o papel
desempenhado na comunidade, visando quais sio as consequéncias
histéricas concretas que a atividade vem produzindo. Para tanto, diversas
sao as possibilidades de atuacio do psicélogo. Os graduandos tém a
oportunidade de entrar em contato com esta diversidade de atuagoes ainda
na graduagio, a partir dos estigios supervisionados. Ao ser possivel
vivenciar vdrias dreas de atuagio profissional, confrontar teoria e prdtica,
interagir com outros profissionais, e por meio do descobrimento de jeitos
de lidar com as mais variadas situagoes, o graduando tem a possibilidade
de diminuir a dependéncia criada com o supervisor (RODRIGUES,
2000). Teixeira ¢ Nunes (1999) também contribuem ao dizer que os
estagidrios tendem a aproveitar as experiéncias dos modelos

proporcionados pelos seus supervisores e/ou psicoterapeutas.

Os estdgios podem permitir o desenvolvimento de uma prdtica
conscientizadora, a partir da capacidade critica e criativa dos graduandos
frente ao oferecido pela escola e pela sociedade, tornando-se um modelo
diferente de confrontacio da vida social e laboral. O objetivo nao é apenas
que os estudantes aprendam com os curriculos escolares ji planejados, mas
sim, que consigam confrontar a realidade existencial com o pensamento
critico. O horizonte da Psicologia estd na conscientizacao, estd estruturado
em um fazer do psicélogo que desaliene as pessoas e os grupos, que

proporcione chegar a um saber critico acerca de si mesmos e de sua
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realidade, mudando os mecanismos que nio permitem a consciéncia da
identidade social, que levam as pessoas a assumir papéis de dominadores

ou dominados, de exploradores opressivos ou marginalizados oprimidos

(MARTIN-BARO, 1996).

Moura (1999) diz que, para transformar a realidade social, é
necessdria a articula¢io do sujeito com a sua realidade concreta, pelas trocas
intersubjetivas que ocorrem nos espagos concretos, produzindo
significados compartilhados, que permitem a reinvengio da existéncia do
homem. O psicélogo que desconhece este processo, continua por propagar
a exclusao social, rotulando as pessoas, diferenciando aqueles que nao estao
proximos das normas estabelecidas, ndo contribuindo para a
transformagao social, mas para a propagacao da desigualdade e da ordem

social injusta e perversa.

A atuagido do psicélogo em espacos publicos permite que o saber
psicoldgico possa ser usado em prol da comunidade e nio apenas seja
acessivel a uma parcela da populagao que possa arcar com os custos de um
atendimento clinico, em consultério particular. A Psicologia precisa
assumir a fungio de promogio de satide e de prevenc¢io de doengas, e nio
somente atuar quando a satde mental jd estd fragilizada, ou seja, no

tratamento e acompanhamento das doengas.

Alguns fatores foram importantes para o inicio das priticas do
psicélogo nos servicos publicos de satde: a) as politicas ptblicas na drea da
saude, entre as décadas de 1970 e 1980, com destaque para o setor dos
recursos humanos; b) a redu¢ao na busca pelos atendimentos psicolégicos
clinicos, devido ao poder aquisitivo da populacio, na década de 1980; c) a
redefini¢ao da funcio social da Psicologia; d) a ampliacao da difusio dos

conceitos da psicandlise e a psicologizagao da sociedade (LIMA, 2004).
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Cantele e Arpini (2017) destacam que a Psicologia passou por duas
principais crises, que possibilitaram a reflexao da prdtica até entao
desenvolvida. Sendo elas: a prética clinica tradicional que provinha do
modelo médico hegemonico, restrita em fungao dos aspectos econdmicos
e socioculturais de uma classe social; e as institui¢bes psiquidtricas e
maneira desumana com a qual lidavam com a loucura. Tais crises
permitiram que as prdticas profissionais fossem revistas e que a
complementagio dos diversos campos de conhecimento proporcionasse a
ampliagdo da compreensio sobre os processos saude-doenca, e
contribuindo para a inclusao da Psicologia na saide mental (MENEGON;
COELHO, 2006). Os mesmos autores compartilham que a atuacio, nesta
perspectiva, leva os profissionais a desafios e a constantes ressignificagoes e

integragao dos saberes e priticas da graduagio.

Em um levantamento realizado pelo Conselho Federal de
Psicologia, em 2009, com a participacio de 382 psicélogos, foram
apontadas mudangas na pritica em Satide Mental, principalmente com a
ampliagdo das atividades realizadas pelos psicélogos nos Centro de Atencio
Psicossocial (CAPS) (CANTELE; ARPINI, 2017). No estudo das autoras
ficou evidenciado que os psicélogos estio mais integrados e participativos,
desenvolvendo agoes em grupo, visitas domiciliares e acolhimento, ou seja,
niao mais realizando prdticas apenas centradas no atendimento

individualizado de tempos passados.

Yamamoto e Oliveira (2010) ndo acreditam que a entrada do
psicélogo na satide publica seja resultante de conscientiza¢io da fungao da
profissao junto as camadas mais humildes da populagao, mas que a crise
advinda do capitalismo refletiu nos servigos psicolégicos, dificultando a

manutengio da prética clinica. Assim, Bettoi (2003) complementa que as
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dificuldades que o psicdlogo encontrou no mercado de trabalho,
juntamente com as discussoes promovidas no meio académico sobre a
relevincia social da Psicologia, contribuiram para colocar o psicélogo em
novos espagos (mas ainda, com o pensamento de levar a psicoterapia para
outras camadas sociais e nio de atuar com modelos diferentes de

intervengao).

Um outro campo de atuagio para o profissional da Psicologia,
pensando no trabalho em diferentes espagos e com camadas sociais mais
vulnerdveis, estd a atua¢do no setor da assisténcia social, que ocorreu mais
tardiamente do que a inser¢do do psicologo na satde publica
(YAMAMOTO; OLIVEIRA, 2010). Os mesmos autores destacam que
por mais que se acredite que este seja um novo campo de atuagio do
psicélogo, nao ¢ algo novo a participagio deste profissional nas equipes do
Sistema Unico da Assisténcia Social (SUAS). Segundo Coimbra (2003),
hd registros de trabalhos desenvolvidos em politicas focalizadas, com
criangas, adolescentes, mulheres e idosos, ou mesmo na parte juridica e
familiar, mas que ndo estdo sistematizados na literatura, o que dificulta a
defini¢do de quando a Psicologia comegou a atuar neste campo. Nery
(2009) acredita que a luta da Psicologia pelos direitos humanos, o combate
a desigualdade e por melhores condigées de vida para os sujeitos, ocorreu

quando esta drea do conhecimento se findou 2 assisténcia social na década

de 1980.

No entanto, podemos considerar que a presenca deste profissional
na assisténcia social brasileira ¢ significativa, s6 perdendo em niimeros para
a atuagio de assistentes sociais e pedagogos (NERY, 2009; SENRA, 2009).
Os trabalhos desenvolvidos pelos psic6logos estao tanto na protegao bdsica

quanto na protegdo especial do SUAS, com o desenvolvimento, na

69



primeira, de trabalhos focalizados nas familias em situagio de
vulnerabilidade social (YAMAMOTO; OLIVEIRA, 2010) e nas familias
e individuos que se encontram em risco pessoal e social ou que tenham

seus direitos violados, quando se pensa na protegio social especial.

Quando refletimos sobre a profissionalizagao da Psicologia no pais
e sobre o seu desenvolvimento, dificilmente conseguiriamos articular um
trabalho com as populagées menos favorecidas economicamente e em
cardter politico reformista, pois haveria uma hegemonia da atuagio clinica
e de referenciais importados que nao davam espaco para as transformagoes
neste campo do saber. Mas os psicélogos iniciaram o trabalho com essas
populagées, e este campo de atuacio vem crescendo, tanto em intervengao
quanto em pesquisa. Estamos presenciando ramificacoes da Psicologia,
adaptagoes de referenciais tedricos e técnicos, direcionamento das
entidades de representagdo para buscar a problematizagao dos campos e

construgdo de parAmetros para guiar o trabalho dos psicélogos

(YAMAMOTO; OLIVEIRA, 2010).

Ressalta-se que a Psicologia Social tem uma missao muito nobre
quando se pensa no trabalho que ela tem a desenvolver para melhorar a
qualidade de vida da populagio, juntamente com a politica de assisténcia
social, visando a superagio da condigio de necessidade e transpassando

para a de humanidade, com o resgate de direitos e de dignidade da
populacio (REIS; CABREIRA, 2013).

A avaliagio das prdticas e de suas consequéncias no cotidiano das
populagées que sao atendidas configura-se como um desafio para os
profissionais que trabalham na Psicologia Social e Comunitria. Uma
delimitagao de préticas que sejam comprometidas com a transformacgio

social e que exijam criticidade na andlise, na produgao de conhecimento e
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na formulagido das intervengbes vao envolver grande complexidade.
Contudo, os psicélogos irao ocupar uma posicao central quando se aborda
a questio do compromisso social, pois os conhecimentos partem da
producio de sujeitos concretos que sio imbuidos de suas proprias

experiéncias, de uma visao de mundo e de interesses que vao se expressar

no desenvolvimento de priticas diversificadas (SENRA; GUZZO, 2012).

As atividades priticas de estigio como possibilidade de contato com a
subjetividade humana

Segundo o Parecer do Conselho Regional de Sao Paulo sobre as
atividades de estdgio, desde 2008, vigora a Lei Federal n. 11.788, que
regulamenta as relacdes de estdgio desenvolvidas por estudantes
matriculados em institui¢io de ensino formal, em diferentes niveis (CRP,

2011). Em seu primeiro artigo, temos a defini¢ao de estdgio:

Estdgio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa & preparagio para o trabalho produtivo
de educandos que estejam frequentando o ensino regular em
institui¢oes de educagio superior, de educagio profissional, de ensino
médio, da educagio especial e dos anos finais do ensino fundamental,

na modalidade profissional da educagio de jovens e adultos.

§ 1° O estdgio faz parte do projeto pedagégico do curso, além de
integrar o itinerdrio formativo do educando.

§ 20 O estdgio visa ao aprendizado de competéncias préprias da
atividade profissional e & contextualizacio curricular, objetivando o

desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho
(CRP, 2011, p.1).
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Na Lei n° 11.788/2008 sao definidos os tipos de estdgio: i) Estdgios
Obrigatérios — definidos no projeto pedagégico do curso e compativeis
com o projeto pedagdgico da instituigio, devem atender 4 demanda de
diferentes contextos, de modo interdisciplinar e segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais devem se estruturar em dois niveis (bdsico e
especifico); ii) Estdgios Nao-Obrigatdrios — desenvolvidos como atividade
opcional e complementar a formagio, sendo que a sua carga hordria nao
compde a carga hordria regular e obrigatéria do curso, mas devem estar
descritos no projeto pedagdgico e ser supervisionado; 3) Estdgios Bdsicos
—visam o desenvolvimento de priticas previstas em um nicleo comum de
formagao, englobando a capacidade basica na articulagao dos contetidos da
Psicologia; 4) Estdgios Especificos — sao aqueles ligados as énfases
curriculares propostas pelo curso de graduagio e que incluem o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias; 5)
Estdgios Internos — sio aqueles realizados na prépria instituigao formadora;
6) Estdgios Externos — sio aqueles realizados em diferentes contextos, fora

das instituicoes formadoras (CFP, 2013a).

O curso de Psicologia possibilita ao discente o contato direto com
a prética por meio dos estdgios em diferentes possibilidades de atuacio
profissional. Assim, é possivel que aconteca a integragio das competéncias
tedricas, técnicas e praticas necessdrias para o desenvolvimento adequado

desse estudante.

O estdgio em Psicologia pode ser compreendido como atividades
supervisionadas que sao realizadas em situagoes reais e de trabalho, por
estudantes matriculados em curso de graduagio em Psicologia, objeti-
vando a aprendizagem profissional e sociocultural, e que esteja sob a

responsabilidade e coordenagio da institui¢do de ensino superior. O
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estdgio possibilita a problematizagio da realidade, a interven¢io em
campos de atuagio e o levantamento de questoes para futuras pesquisas,
configurando-se como um dos instrumentos pedagdgicos fundamentais de
desenvolvimento profissional, social e da prépria ciéncia psicolégica (CFP,
2013a). Assim, os programas de estdgio devem objetivar o desenvolvi-
mento do estudante, sempre aprimorando suas condigdes profissionais,
autonomia e consciéncia de que haja uma formagio continuada (CRP,
2010).

O estudante de Psicologia que desenvolve atividades de estdgio estd
sujeito a0 cumprimento do Cédigo de Etica Profissional na figura do
supervisor ou professor que realize a orientagdo, cabendo a este esclarecer,
informar, orientar e exigir a observacio dos principios e normas contidas
no Cédigo de Etica Profissional. E desejvel o engajamento do supervisor
em atividades de pesquisa cientifica e de pesquisas sobre sua experiéncia
profissional, com submissio de trabalhos em congressos, encontros
cientificos e¢ que haja publicacoes técnico-cientificas dos trabalhos
realizados (CRP, 2010).

Também sio estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
de 2011 os objetivos e as concep¢oes do Servigo-Escola de Psicologia, que
tem a fungio de atuar como um espago de articulagio entre os estdgios
supervisionados, com as supervisdes, atividades priticas de estdgio,
coordenagao de estdgios, tanto externos quanto obrigatérios ou nao. O
objetivo deste servico também estd em ser congruente com as competéncias

desenvolvidas no estudante diante das demandas psicoldgicas provenientes

da comunidade (BRASIL, 2013)

Para tanto, a revisio das Diretrizes Curriculares Nacionais visam

que os estdgios facam uma interlocu¢io com os componentes curriculares,
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considerem as demandas regionais e promovam os direitos humanos,
sempre incentivando a interdisciplinaridade, a atuagio com as demais
classes profissionais e a promogdo de politicas publicas para que haja a
consolidagao, bem como a articula¢io do saber e da pritica que estdo

integradas na formagao do profissional da Psicologia (CFP, 2018).

Mattos, Shimizu, Berviquel (2008) concluem destacando a
importincia dos estdgios em Psicologia, pois proporcionam uma
integraciao entre a teoria e a pratica, situagdes essenciais para o encontro
com as ocasides que demandam reflexées éticas. E justamente esta reflexio
ética que se espera da formacio em Psicologia, pois nio é somente a
articulagao da teoria com a prética, mas o refletir sobre as a¢des que estao
sendo disponibilizadas para a comunidade e o quanto essas agdes estao
gerando mudangas significativas no cotidiano desta e na vida dos sujeitos

pertencentes a ela.
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O USO DE METODOLOGIAS ATIVAS E O PAPEL
DO PROFESSOR NA GRADUACAO

Ao longo deste segundo capitulo, serao abordados o ensino
tradicional, as metodologias ativas, a educagao na formagao de estudantes
mais criticos-reflexivos e de agentes de transformagao social. Finalizaremos
a presente reflexao com o papel do professor na transformacio educacional
nos cursos de graduagdo visando a formagao integral do estudante, que

vimos no capitulo anterior, um importante fator a ser considerado.

O Ensino Tradicional

Considera-se como ensino tradicional aquele em que o adulto ¢é
um homem ji pronto e acabado, e o estudante como um adulto em
miniatura, que ainda precisa ser atualizado (MIZUKAMI, 1986). A
transmissao do saber estd constituida tanto na tradi¢dio quanto nas
verdades acumuladas pela humanidade, sendo o ensino como uma
impressao de imagens vindas das palavras do professor ou da observacao
sensorial. Os papéis de estudante e professor sio descritos nesta
modalidade de ensino como: o primeiro, um recebedor da matéria,
devendo decord-la e os objetivos do ensino referindo-se a formagao de um
estudante ideal, mas a0 mesmo tempo desvinculado da realidade concreta;
j& o professor tenta encaixar os estudantes numa estrutura idealizada de

homem, que se distancia da vida presente e futura (LIBANEO, 1994).
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Este sistema tradicional de ensino nao tem interesse na construgao
do aprendizado pelo estudante, mas apenas na transmissio do
conhecimento pelo professor. O modelo de estudante almejado é aquele
que recebe todo o conhecimento transmitido e, depois, o reproduz nos
momentos solicitados, que sao as avaliagoes. O ensino é reduzido a aulas
expositivas, a posturas empiristas, que compreendem o estudante
simplesmente como uma folha em branco, na qual sio inscritos os
conhecimentos transmitidos e que o aprendizado acontece apenas pelo

ouvir os conceitos transmitidos pelo professor (CASTANHO, 2001).

Quanto a matéria do ensino, o mesmo autor complementa que é
tratada de forma isolada, estando desvinculada tanto dos interesses dos
estudantes quanto dos problemas reais da sociedade e da vida. Em relacao
ao método, este ¢ organizado de forma ldgica e sequencial, sendo o meio
utilizado pelo professor para a comunicagdo da matéria, e nao como

prioridade o aprendizado do estudante. Também se verifica a presenca de
métodos intuitivos no ensino tradicional (LIBANEO, 1994).

O ensino estd sempre centrado no professor, e o estudante apenas
executa aquilo que lhe é prescrito por autoridades exteriores a ele
(programa, disciplinas e professor). A autora ainda compactua com a ideia
de que o ensino tradicional estd pautado nas situagoes de espagos de
aprendizagem, com a instrug¢ao e ensino dos estudantes pelo professor, pois
a aprendizagem acontece a partir dos contetidos e informagoes que sao
adquiridos e da imita¢io dos modelos. Com isso, ocorre a formagio de
reacoes que sao estereotipadas, dos automatismos, favorecendo que o
estudante consiga compreender apenas de forma parcial. As diferencas
individuais sao ignoradas, nao hd a variagao dos métodos utilizados, ¢é

caracteristico o verbalismo do professor e a memorizagio do estudante. As
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tarefas siao padronizadas, prioriza-se a rotina para fixagdo dos
conhecimentos, dos conteddos e das informacoes. H4 o destaque para
algumas matérias em relagio as outras. Tal situacio se constata pela

diferenga existente entre a carga hordria das disciplinas do curriculo

(MIZUKAMLI, 1986).

A avaliagio visa a reprodugio do conteddo transmitido nos espagos
de aprendizagem e o exame passa a ter um fim em si mesmo, sendo
mantido como um ritual. Existe uma prioridade atribuida a disciplina
intelectual, bem como aos conhecimentos abstratos. Para Mizukami
(1986, p.17) “o método de recitacio e as espécies de contetido ensinados
derivam de uma concepgio estitica de conhecimento”, na qual ao
estudante resta a posi¢ao de passividade, de recepticulo do conhecimento,
que ird receber uma intervencao do professor para a aquisicio do
conhecimento, reduzindo assim, a importincia dos dados sensiveis e

intuitivos.

Professor e estudante estio em uma relagio vertical em que o
professor detém o poder quanto A metodologia, ao conteido, a avaliagao,
quanto ao estudante, resta a repeticdo automdtica dos conteudos
fornecidos pela escola. Hd a extingdo das relagdes sociais, inclusive a
dependéncia intelectual e afetiva do professor, pois os elementos da vida

emocional e afetiva sao julgados como impeditivos para que haja uma boa

direcio do ensino (MIZUKAMI, 1986).

A escola tradicional trabalha separando e fragmentando os
conhecimentos abordados nas dreas disciplinares. O tempo e o espago
passam por divisdes para que os distintos campos da ciéncia, das relacoes
humanas e da cultura possam ser ensinados. Neste modelo de escola ocorre

a disjungio do objeto de conhecimento propiciado pelo pensamento
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cartesiano e as grades curriculares sao estruturadas de modo a dar

visibilidade aos contetidos que serao trabalhados de modo fragmentado

(ARAUJO, 2003).

Quando rompemos com este paradigma, encaramos de frente os
desafios de implementagio de propostas interdisciplinares e
transdisciplinares, trazendo para os espagos de aprendizagem conteudos
transversais relacionados aos sentimentos, emocoes e valores, buscando
formas de organizagao do trabalho escolar pautados em espagos e tempos
que sejam diferentes dos tradicionais (ARAUJO, 2003). Arantes (2003)
também defende que a prética educativa deva inserir transversalmente no
curriculo escolar temdticas que sejam relacionadas com a afetividade.
Assumindo uma proposta educacional que inclua os sentimentos pessoais
e interpessoais como objeto de conhecimento, e que trate esta nova
maneira de conceber a educagdo como uma das principais finalidades

educacionais.

Este tipo de construgao de conhecimento pressupde um sujeito que
¢ participante ativo e reflexivo das atividades. O projeto educativo deve
prever o conhecimento, privilegiando o desenvolvimento da competéncia
dialégica e reflexiva dos estudantes e também a busca de estratégias que
tenham como pressuposto o levar os estudantes a tomada de consciéncia

de seus préprios sentimentos e emog¢oes (ARAUJO, 2003).

Contudo, o inicio do século XX trouxe uma credibilidade maior
para a educagdo, pois esta foi vista como a responsivel pelo
desenvolvimento da sociedade. A relagio entre Pedagogia e Psicologia foi
reforgada, permitindo que a educagio comegasse a ser vista a partir de bases
cientificas, sendo acentuado tal pensamento pelos ideais escolanovistas,

que traziam uma nova proposta educacional, em que a concepgio de
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infAncia nao era mais vista de maneira tradicional (crian¢a necessitando ser
cultivada, pois sua natureza era corrompida), mas como possuidora de uma

natureza pura e boa, em que era necessdrio conhecer o seu desenvolvimento

em sua profundidade (BOCK, 1999a).

Becker ([20--?]) traz uma divisao importante para representar a
relagio entre ensino e aprendizagem escolar, e mais especificamente, a
propria sala de aula. Esta divisio ocorre em trés formas - Pedagogia
Diretiva, Pedagogia Nao-Diretiva e a Pedagogia Relacional. Na Pedagogia
Diretiva as seguintes situagdes sao presenciadas quando adentramos uma
sala de aula: o professor acredita que o conhecimento pode ser transmitido
para o estudante; o professor considera o estudante como uma tabula rasa
a cada novo contetido de sua disciplina; o estudante somente ird aprender
se o professor ensinar; o estudante deve ser submisso a fala do professor; é
reproduzida a heteronomia e o autoritarismo do docente; sendo
carateristico a reprodugio e a nio permissio para o novo acontecer. O
egresso desta Pedagogia Diretiva serd bem recebido no mercado de
trabalho, pois aprendeu a nio reivindicar, a silenciar, a fazer coisas sem
sentido, sempre renunciando o direito de pensar, de promover a sua

cidadania, nio acreditando na agio como mobilizadora de mudanca.

A segunda forma discutida por Becker ([20--?]), a Pedagogia Nao-
Diretiva, é mais dificil de ser visualizado nas préticas de sala de aula, pois
se encontra mais nas concepgoes pedagdgicas e epistemoldgicas, extraindo
sua fundamentagao da epistemologia apriorista. Neste modelo, o referido
autor apresenta que: o professor deve realizar o minimo de interferéncia
possivel, deixando que o estudante encontre o caminho, aprenda por si
mesmo; o professor ird despertar o conhecimento que existe no estudante;

a interferéncia do meio ¢ reduzida ao minimo possivel; o professor deixa
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de exercer a sua fun¢ao e a nao aprendizagem do estudante serd considerada

um “déficit herdado”, quase impossivel de ser superado.

Na terceira forma, da Pedagogia Relacional, o professor possibilita
que o estudante tenha contato com o material proposto, explorando-o, e
sendo direcionado pelo docente, por meio de perguntas, que permitam a
exploragio de diferentes aspectos problemdticos e assim, possam
representar o que elaboraram. A partir desta experiéncia é definida a
direcdo, problematizacio e materiais que serdo usados em uma préxima
aula. Nesta prdtica o professor considera que para a construgio do
conhecimento, o estudante deva agir e problematizar a sua ago, assim o
estudante precisa agir sobre o material (assimilagio) e responder para si

mesmo as perturba¢des (acomodacio) que foram provocadas pela situacao

anterior (BECKER, [20--?]).

Assim, a aprendizagem, segundo a psicologia genética piagetiana é
de que somente ¢ possivel aprender se o sujeito (re)criar para si, bem como
se ele criar novas perguntas para respostas antigas e respostas novas para as
perguntas novas (BECKER, [20--?]). Estas reflexdes precisam de mais
discussdes e continuario a serem abordadas nas metodologias ativas do

processo ensino-aprendizagem.

As Metodologias Ativas

Freire (1996, p.23) destaca que ensinar nio ¢é simplesmente
transferir conhecimentos e contetidos, bem como formar nio é uma agao
em que um sujeito criador ird dar forma a um corpo indeciso e acomodado,

. . A . 7’ 7 . . A . . <«
assim, para que haja docéncia é necessdrio haver discéncia, pois “quem

ensina, aprende ao ensinar e quem aprende, ensina ao aprender”. O
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educador deve, em sua prdtica docente, reforgar a capacidade critica do
estudante, bem como a curiosidade e a insubmissio, ensinando-o nio
somente os contetidos, mas também o pensar da maneira correta. Assim,
o dever do professor e da escola nio estd em apenas respeitar os saberes dos
educandos, mas inclusive o das classes populares, que estabelecem relagio
com o ensino dos conteddos. Freire (1996, p.38) complementa que “a
prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dinimico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Com esta
reflexdo, é possivel a compreensao de que ensinar nao é uma transmissao
de conhecimento, mas sim, a criacdo de possibilidades para a prépria
produgido ou a sua construcio, bem como o respeito tanto A autonomia
quanto a dignidade de cada pessoa deve ser um imperativo ético, e nao
simplesmente um favor que concedemos ou nao aos outros. Se ¢é a partir
da dialogicidade verdadeira que os sujeitos aprendem e crescem, respeitam
a diferenca, podem ser considerados seres inacabados e se tornam
radicalmente éticos. O autor também defende que a pritica docente ¢é
especificamente humana, é formadora e, por isso, é ética, devendo-se exigir
dos agentes formadores seriedade e retiddo no processo de aprendizagem,
pois a prdtica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ao
ensinar, ird aprender, e o outro que, aprendendo, ird ensinar. Quando
pensamos a educagio, devemos considerar uma existéncia de objetos, de
contetidos tanto ensinados quanto aprendidos, de métodos, de técnicas e
de materiais que implicam em objetivos, sonhos, utopia, ideais (FREIRE,

1996).

No entanto, para Conterno e Lopes (2016), os principios
pedagdgicos que sao divulgados tanto como inovadores como modernos

sa0 uma retomada dos preceitos do movimento renovador da escola,
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iniciado no século XX, na Europa e Estados Unidos, que visavam o
estudante como central no processo de ensino-aprendizagem, os métodos
como ativos e criativos, fixados no interesse do discente, na aprendizagem
significativa e na nao diretividade pedagégica das préticas educativas. Os
mesmos autores concluem dizendo que esses principios pedagdgicos
podem assumir a posicio de inovagdo no contexto em que foram
produzidos, principalmente por trazerem respostas dirigidas aos problemas
educacionais, desde a educagio bdsica; e que estes principios sio

influenciados pela Pedagogia Ativa e pelas ideias do escolanovismo.

Freire (1996, p.105) salienta que o grande problema que se
apresenta ao educador e a educagdo é o de como trabalhar “no sentido de
fazer possivel que a necessidade do limite seja assumida eticamente pela
liberdade”, pois quanto mais a liberdade assume o limite necessrio, mais
autoridade ela terd, eticamente falando, para que continue lutando em seu
nome. “Se a educagio nao pode tudo, alguma coisa fundamental a
educagao pode. Se a educacio nio é a chave das transformagées sociais,
niao ¢é também simplesmente reprodutora da ideologia dominante”
(FREIRE, 1996, p.112). A educagdo ¢ interatividade, troca de saberes,
construgio de conhecimento em que todos os agentes envolvidos neste

processo tém papel fundamental para o éxito do mesmo.

Contrariamente ao ensino tradicional, Litwin (2000) destaca o uso
de metodologia ativas, com o objetivo de um ensino pautado na reflexao e
no desenvolvimento do pensamento critico, criando, nos préprios
contextos de prdtica, as condi¢bes para o desenvolvimento de tal
pensamento. E é neste processo de ensino-aprendizagem, pautado em
metodologias ativas, que o estudante adquire o papel de protagonista do

processo e, por sua vez, o professor, o de mediador/facilitador deste

82



processo (WALL; PRADO; CARRARO, 2008). Papéis diferentes do
ensino tradicional em que o maior protagonista é o professor, por ser a

figura detentora de todo o conhecimento.

O uso de metodologias ativas inicia-se principalmente na formacio
e qualificagdo dos trabalhadores de satde, principalmente porque se
evidencia as limitagdes no modo tradicional de lidar com os problemas da
realidade. As metodologias ativas aplicadas na graduagio em satide vém
demonstrando diversos beneficios, ainda mais quando empregadas com a

educagio permanente, é capaz de uma transformacio no contexto de

trabalho na sadde (FREITAS ez 4/, 2015).

Saviani (2010) acredita que a Educagiao Nova visa a organizacao da
escola como um meio social, tirando-a das abstra¢des e impregnando-a da
vida nas suas mais variadas manifesta¢des, propiciando que ocorra a
vivéncia das virtudes e verdades morais, e para a harmonizag¢io dos
interesses individuais com os coletivos. E Mitre et al. (2008)
complementam que as metodologias ativas estdo alicercadas no principio
da autonomia, e que jd foram defendidas por Paulo Freire (anteriormente
referenciado), que enfatizou o respeito a todo o individuo quanto a sua
autonomia e dignidade, mas principalmente como construtor de sua
propria histéria. Assim, em uma formagio critico-reflexiva, colocamo-nos
como sujeitos contestantes da realidade, mais criticos e reflexivos do
proprio existir, capacitados de nos voltarmos sobre nés mesmos, sobre a
sociedade e suas relagoes, atuando na modificacio da realidade e do

processo de conhecer (BERETA, 2014).

Na atualidade, verificamos diversos profissionais da educagio
buscando métodos inovadores, mas o que nio pode ser deixado em

segundo plano, para que realmente ocorra uma metodologia ativa de
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ensino, ¢ que deve haver a preocupacao com uma prética pedagdgica ética,
critica, reflexiva e transformadora, que ultrapasse o técnico, e alcance a
formagio do homem como ser histérico, e que vise a constante
problemadtica da agio-reflexdo-acio (MITRE ez al., 2008). Sousa (2010)
acredita que a chave para a independéncia intelectual esteja justamente na
transformagio da sociedade, fundamentada em uma gradativa
reconstrugio dos materiais e métodos de ensino, sempre com o intuito de
privilegiar ocupagdes ou vocagbes sociais, continuas e cumulativas. Para
isso defende que a escola deve ser um ambiente propicio para a reflexao
social, para o incentivo aos estudantes de serem protagonistas da vida e da
sociedade, e, ainda, promotores de situagbes que permitam o

desenvolvimento critico a partir de problemas coletivos.

A escola deve assumir ser um espago para a democracia, a
cidadania, o convivio e o respeito ao individuo, para tanto, os profissionais
atuantes neste espaco devem ter consciéncia de seu papel no
desenvolvimento e educagio moral, nio estando apenas reduzidos a
manutengio da disciplina e da ordem, mas a formagio de cidadios éticos
(BARRIOS; MARINHO-ARAUJO; BRANCO, 2011). Nio podemos
simplesmente pensar em uma mudanca educacional apenas mudando as
pessoas, mas sim, em uma mudanca de pessoas e contextos, ou seja, dos
individuos em seus contextos educativos e sociais IMBERNON, 2000).
Pois, o professor, ao permitir que o estudante reelabore associagoes, amplie
e ganhe novos sentidos, a partir de novas relagdes, permite que ele se
envolva com a resolugao de problemas e abra-se para aprendizagens mais
complexas (RIBEIRO, 1998). Desta forma, o uso adequado da

metodologia ativa potencializa as capacidades dos estudantes, dando
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condigdes para que enfrentem os novos conhecimentos (LIBANEO,

1994).

J4 em relacio a avaliagio que é proposta pela metodologia ativa,
esta se configura como uma experiéncia enriquecedora, que envolve todos
os participantes na tomada de decisio e garante um compromisso e
responsabilidade de todos (PEDROSA ez a4/, 2011). Para Mitre ez al.
(2008, p.2.138) “a avaliagdo deve ser um processo amplo, que provoque
uma reflexdo critica sobre a prdtica, no sentido de captar seus progressos,
suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar deliberagoes sobre as acoes

seguintes’.

Gomes et al. (2010) defendem uma problematizagao da pratica,
seja assistencial ou educativa, criando espagos para os graduandos
experienciarem a complexidade, que ¢ inerente aos processos de conhecer
e de conviver. Mas, segundo os autores, a grande dificuldade estd no
processo de constru¢io e materializa¢io das prdticas, em que as mudangas
devem ocorrer tanto macro (como por exemplo: curriculo integrado,
pautado na comunidade, novos projetos politico-pedagdgicos, etc) como
micropoliticamente (como por exemplo: a realizagio de servicos em

escolas, unidades de satide, etc).

Nio podemos pensar que se houver a troca de uma metodologia
ultrapassada por outra mais atual, sé isso seja capaz de reorientar a
formagio profissional. Ou ainda, simplesmente, fazer de uma aula
expositiva um espaco de didlogo e manter as relacoes de opressao nas
discussdes, nao ¢ uma metodologia. E preciso um cuidado com o cendrio
de aprendizagem a fim de uma coeréncia no processo formativo do

profissional que se espera formar (SIMON ez al., 2014).
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Conterno e Lopes (2016) retomam em seus estudos que no Brasil
vem acontecendo, nos ultimos anos, sugestdes para a mudanga na
formagao dos profissionais que atuam na satde, a partir de projetos e
programas do Ministério da Saide, que defendem inovagoes pedagdgicas,
metodologias de abordagens ndo diretivas, para fomentar a adesio das
Instituicoes de Ensino Superior a essas metodologias. Tais sugestoes se
apresentam pela necessidade de os cursos de graduacio estarem atentos as
demandas das politicas de satde, invertendo o modelo assistencial até
entdqo utilizado, formando profissionais que atuem em programas

destinados a atengdo bdsica em satide e em agoes preventivas.

Este discurso pedagdgico emergiu com a Medicina Preventiva, que
apresentava pressupostos das pedagogias ativas, que atualmente sio
consideradas inovadoras e capazes de atuar na formacio de profissionais
que sejam mais comprometidos com os problemas da populagio em
relagdo a sadde. Passa-se de um contexto quantitativo de aulas tedricas e
expositivas para a centralidade da atividade no estudante e na
aprendizagem ativa (CONTERNO; LOPES, 2016). Gomes ez a/. (2010)
complementam que embora o uso de metodologias ativas tenha surgido a
partir de estudos da formagio médica, elas nao sio de exclusividade desta
drea de atuagio profissional, mas devem ser aplicadas e desenvolvidas nos
processos de formacao das mais variadas profissoes das ciéncias da satude,

sociais ou exatas.

Fischer (2009) também acredita que a prdtica docente na
universidade tem justamente a fungao de levar o estudante a pensar, buscar
solu¢des para os problemas, ir em busca de alternativas que sejam originais
para os inimeros enfrentamentos tedricos e praticos. Este perfil de prética

docente contribui para que haja a verdadeira integragio entre teoria,
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técnica e prética, discutida por diversos pesquisadores, como essencial para

a formagao de futuros profissionais.

O papel da educagio na formagao de estudantes mais
criticos-reflexivos e de transformacio social

Quando consultamos os Parimetros Curriculares Nacionais —
PCN’s (BRASIL, 2000), verificamos que os temas transversais propostos
para trabalho na escola de forma integrada com as disciplinas do curriculo
sio: Etica, Meio Ambiente, Satide, Pluralidade Cultural, Consumo,
Trabalho e Orientagao Sexual. Shimizu, Cordeiro e Menin (2006, p.169)
consideram que os temas transversais dos PCN’s sao “linhas de conheci-
mento que atravessam e se cruzam entre as diferentes disciplinas,
constituindo-se em fator estruturador e condutor da aprendizagem”. Os
PCN’s devem ser base para potencializar valores, comportamentos,
conceitos, procedimento, atitudes, tanto pessoais como sociais e, inclusive,
possibilitar que temas como educa¢io moral, ética, valores e pluralidade
étnica sejam contextualizados e discutidos na educagio brasileira. Para
tanto, ¢ possivel vislumbrar novas possibilidades na formagio do
estudante, em uma educag¢io que esteja mais comprometida com a

formacio para a autonomia (SHIMIZU; CORDEIRO; MENIN, 2006).

Segundo Neres e Lima (2011), os referidos temas expressam
conceitos e valores fundamentais para a democracia e cidadania, bem como
importantes questoes para a sociedade, sempre considerando as realidades
e a interdisciplinaridade. A discussao da ética como tema transversal

proporciona o incentivo a autonomia, a constitui¢ao de valores,
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principalmente em quatro lécus temdticos, que sdo: o respeito mutuo, a

justica, o didlogo e a solidariedade.

Para tanto, nos PCN’s (BRASIL, 2000), a orienta¢io dada ao
professor é de que planeje virias atividades com objetivos estabelecidos a
fim de que os estudantes decidam coletivamente sobre o desenvolvimento
da mesma. Os PCN’s também consideram que para o desenvolvimento da
moralidade hd a necessidade do envolvimento afetivo e racional, a partir

da interagdo social, discussio esta jd apresentada por ilustres estudiosos.

Mas serd que o trabalho, por vezes isolado dos temas transversais,
promove uma modificagio da realidade? Serd que os resultados sao
positivos? Serd que os educandos realmente se envolvem nos projetos
propostos pelo sistema educacional? Puig (1988) acredita que uma
educacio moral analisa criticamente a realidade cotidiana e as normas
sociais, contribui para formas mais adequadas de convivio social, aproxima
os educandos de condutas, hdbitos, principios e normas que sio
construidas, inclusive forma hdabitos de convivio que reforcam valores

(justica, solidariedade, cooperacao, cuidados com os outros).

Muitas criticas jd foram tecidas em relagio a forma como a
educagido moral foi trabalhada na educagao, principalmente com a
disciplina Educagao Moral e Civica, durante o governo militar. Uma das
criticas foi feita por La Taille (2006), que acredita que tal disciplina
contribuiu para que a moral fosse levada para os “calabougos seménticos
da educagao”, pois as discussées promovidas foram conduzidas de forma
autoritdria. Neres e Lima (2011) destacam que foi a Lei n°. 5692/71 que
constituiu a Educa¢io Moral e Civica como uma das dreas da educacgao
escolar brasileiras, mas que a educagio moral necessita apreciar, manter e

aprofundar a democracia, considerando as inter-relacoes, organizando os
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conflitos coletivos. Isso somente serd possivel, segundo as autoras, quando
houver um planejamento, organizagio e execucio interdisciplinar, pois,
assim, moral e ética seriam temas trabalhados durante todo o ano letivo e

nao apenas, em projetos ou semanas especificas.

“O desafio ético para uma nagao é o de universalizar os direitos
reais, permitindo a todos a cidadania plena, cotidiana e ativa, pois sua
efetivagio proporcionard o desenvolvimento moral e ético da sociedade”
(NERES; LIMA, 2011, p.38). Moral e ética implicam reflexdes, que
necessitam comegar desde o planejamento do Projeto Politico Pedagdgico
da escola, e da presenca nestas discussoes de todos os envolvidos no sistema
educacional, para que realmente haja uma construgao democrdtica e

autdnoma, tao essencial para a educagio moral.

Monich (2007) acredita que houve uma inversio das relagoes
pedagdgicas na escola, a partir das relagdes mercadoldgicas existentes, pois
o saber ndo estd mais pautado na agio social, mas na relagio de trocas, de
vantagens, de retribuicbes. Mas seria necessdrio que nessas relagoes
pedagégicas houvesse como resultado do encontro, a ética, nascida do
desejo da manutengio do outro, sem que haja o aniquilamento de si. “Ela
nao ¢ uma abstracio teleolégica ou transcendental, antes é a sustentagio
vital, fisica e simbdlica do sujeito coletivo [...], por isso ética é resultada da
cultura, da educagio do sujeito que se deseja” (MONICH, 2007, p. 334-
335).

Para tanto, a formagao do professor quanto ao desenvolvimento
moral nao deve simplesmente ser quanto a transmissao de conhecimento
e conceitos relacionados a moralidade, mas sim, se perceberem enquanto
sujeitos ativos do desenvolvimento moral na escola, e que a moral adulta

estd entrelagada com a moral infantil. Tanto a formagao inicial do
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professor quanto a continuada devem refletir o compromisso social e ético
dos educadores na formacio de estudantes aut6bnomos, criticos e
participativos. Assim, “as interacoes professor-crianga tém uma conotagio
fundamental para o desenvolvimento moral, em funcio de suas
caracteristicas e do papel do professor como mediador do desenvolvimento
da crianga” (BARRIOS; MARINHO—ARAU]O; BRANCO, 2011, p. 93).
O professor precisa desenvolver outros recursos, além dos conhecimentos
especificos sobre o desenvolvimento moral, sendo os seguintes: “as crengas
e valores sociomorais da cultura; as crengas e valores sociomorais que
subjazem a sua pritica pedagdgica; as caracteristicas, contetdos e
qualidades das interacoes e relagoes que se estabelecem no ambiente

escolar” (BARRIOS; MARINHO-ARAUJO; BRANCO, 2011, p.93).

Piaget (1998), ao citar Durkheim, diz que o professor deve ser o
representante da sociedade para a crianga, sendo o intermedidrio entre a
sociedade adulta e o estudante. Complementa dizendo que os novos
métodos da atividade vao insistir na relacio das criancas entre si, mas
apenas uma pedagogia que esteja fundada nas relagoes sociais, que
permitem a unido entre adultos, permitird que haja o desenvolvimento de
atitudes morais e internacionais sadias e permitirdo assim, que as criangas

nos superem.

Também Piaget (1996) acredita que a crianca deve redescobrir, a
partir de uma verdadeira investigagdo e de atividades espontineas, as
matérias ensinadas, deixando em uma escola ativa, de serem impostas a
crianga. Complementa que a crianga possa descobrir por si mesma e,
consequentemente, crie um meio social para fazer as experiéncias desejadas
sobre os conhecimentos aprendidos. Para tanto, Demo (2007) apresenta a

necessidade de modificarmos a definicio dada ao professor como a de
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perito em aula. Tardif (2002) contribui dizendo que o professor ideal é
aquele que conhece o contetdo, a disciplina e o programa, inclusive tenha
conhecimentos sobre ciéncia da educagio e de pedagogia, e que desenvolva

praticamente na experiéncia didria com os estudantes.

Pensando no desenvolvimento de metodologias ativas na
educagao, o orientador das agdes desta pritica educativa é colocar o
estudante no centro do processo de ensino-aprendizagem, atribuindo-lhe
responsabilidade e autonomia para a constru¢io do préprio saber, o que se
diferencia de deixar os estudantes a deriva, sem a mediagao do professor
(DUFOUR, 2005). Assim, para Imbernén (2002, p. 102-103), a escola
nao deve ser apenas um lugar, mas “uma manifestacao de vida em toda a
sua complexidade, em toda sua rede de relagoes e dispositivos com uma
comunidade educativa, que mostra um modo institucional de conhecer e
de querer ser”. E quando falamos em qualidade da institui¢ao educativa, o
mesmo autor diz que isso ird depender da qualidade dos estudantes em
relagdo as contribuigdes para com a sociedade, bem como da qualidade do
que se aprendeu e de como foi aprendido. Para tanto, o conceito de
qualidade educativa ndo é absoluto. Entdo configura-se como importante
as discussoes sobre a fun¢io do professor no ensino superior para que
acontega as transformagoes educacionais e consequentemente, uma

formacio colaborativa.

O papel do professor na transformacio educacional
dos cursos de graduagao

Bastos ez al. (2011) destacam que, embora o professor nao seja o
tnico responsdvel pela formacio no ensino superior, nao podemos pensar

em melhorias na educacio sem que haja uma qualificagio docente, pois,
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os espacos de aprendizagem e a relagao professor-estudante sao essenciais
para a realizacio do processo de aprendizagem. E responder & pergunta: os
professores dos cursos de graduagio em Psicologia tém habilidades e
competéncias essenciais ao trabalho do psicélogo? Torna-se de
fundamental importincia, caso isso seja respondido negativamente, a
necessidade de reflexdo sobre como estd ocorrendo a formagio em
Psicologia, como 0s cursos estio senso estruturados, o que se objetiva para
a formagao profissional e o papel do professor neste processo de construgao
do conhecimento. Assim, definimos como essencial trazer reflexdes sobre
essa importante formacio que trabalha diretamente com o outro e que
pode realizar intervengdes significativas no desenvolvimento dos sujeitos e

do ambiente no quais eles estdo inseridos.

O que ¢ transmitido por um professor nao é somente o repertério
dominado por ele, mas sim, a perspectiva da qual ele produz seu trabalho
com o pensamento, ou seja, aquilo que o professor transmite e a maneira
como ele faz a prépria pratica enquanto pensador. Entao, o que o professor
transmite no é um saber, mas o aprender e o criar. O professor deve se
transmitir enquanto pensador e deve atuar como um suporte a fim de que

o estudante possa ampliar os recursos psiquicos e tedricos para a construgao

do aprendizado (ROLNIK, 1993).

A relagiao professor e estudante deve acontecer na ordem de
cumplicidade, na qual o estudante possa se desenvolver a partir do
pensamento, e o professor seja potencializador desta capacidade. Mas, para
que o professor possa suscitar este aprendizado no estudante, precisa antes
mesmo suscitd-lo em si mesmo, como um aprendizado infinito e que nio
evolui em linha reta, mas oscila, entra em estagnacio, anda para trés,

apresenta grandes saltos sem nos darmos conta. Entdo, com certeza,
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quanto mais o professor busca o aprendizado, mais é possivel que ele
suscite isso no estudante, tornando-se mais prazeroso e gratificante o oficio

para o professor (ROLNIK, 1993).

A aprendizagem ¢ possivel quando acontece uma troca entre os
envolvidos neste processo intersubjetivo, que é envolto de simbolismos e
significagdes. O professor precisa identificar e analisar todos os significados
que cada envolvido apresenta aos procedimentos e conteudos das
atividades realizadas, bem como no cotidiano da convivéncia (TACCA;
BRANCO, 2008) para que assim possamos realmente ver uma evolugio

na construgao do conhecimento e na interagao entre professor e estudante.

O trabalho do professor consiste em propor para o estudante
situagoes de aprendizado que o levem a produgio de conhecimentos por
meio de resposta pessoal, fazendo-os funcionar ou modificando-os como
resposta as exigéncias do meio e nao simplesmente ao professor. Assim, a
resolugdo do problema se tornara responsabilidade do estudante, que deve
se encarregar de chegar a um resultado. Tal situagio ndo constitui tarefa

facil, mas o estudante deve ter um projeto e assumir sua responsabilidade

(BROUSSEAU, 1994).

Lerner (1990) nos coloca o seguinte questionamento: como
podemos definir o ensino a partir de uma perspectiva construtivista? E nos
apresenta como resposta: que o ensino deve estar pautado na discussao de
problemas, na coordenagao de diferentes pontos de vista, na resolugao
cooperativa dos problemas, na formulagio de conceitualizagoes, nas
redefini¢oes sucessivas até se atingir o conhecimento que esteja proximo ao

saber socialmente estabelecido.
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Assim podemos compreender que a concepgao de ensino deve estar
pautada na mudanga de paradigma de: “passo a passo e definidamente”
para “complexa e provisoriamente”, devido a complexidade do objeto de
conhecimento e a necessidade de reorganizagio gradual deste
conhecimento. Desta forma, nio se torna possivel destrinchar o objeto de
conhecimento a fim de simplificar a tarefa do ensino, pelo contrdrio, temos

que enfrenti-lo como um todo, abordando seus aspectos a0 mesmo tempo

(LERNER, 1990).

Segundo Imbernén (2002), é necessiria uma redefini¢ao da pratica
docente como profissio e consequentemente, para que haja o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, para tanto destaca os seguintes pontos: reestruturacio das
institui¢oes educativas; educagio como compromisso politico com valores
éticos e morais; desenvolvimento das relacoes, da convivéncia e da
interagdo entre os integrantes do grupo, os semelhantes e a comunidade;
criagio de espagos de participagao, de reflexio e formagio; formar o
professor nas mudangas e para as mudangas; e por fim, valorizar a

autonomia profissional compartilhada.

As sugestdes apresentadas como necessdrias para a educacio
democridtica vdo ao encontro da formagao em Psicologia, principalmente
acreditando que o profissional psicélogo deva conseguir desenvolver nas
relagdes as capacidades, a convivéncia com cada sujeito e com o grupo,
criando espagos de possibilidade para a participacao, a reflexao, permitindo
o desenvolvimento da autonomia das pessoas e contribuindo para a

adaptacio e resiliéncia nos diferentes contextos.

Considerando essa prdtica docente na graduagio em Psicologia,

esta deve ser associada a participagao ativa e critica no processo de definicio
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de mudancas, adequagdes curriculares, elaboraciao de projetos, enfim, o
docente deve estar integrado as diretrizes que regem os cursos, a fim de
contribuir para uma formagio que vise o estudante como agente de

transformagio social e nao simplesmente, como passivo neste processo.

O ensino superior deve adquirir justamente este posicionamento,
o de formar profissionais que estejam capacitados para as demandas que a
sociedade apresenta, atuando de modo comprometido com o social e com
os principios éticos. A formagao deveria envolver os professores em tarefas
que visem a formagao comunitdria, permitindo a educacio escolarizada o

vinculo entre o saber intelectual e a realidade social, e a manutencio de

estreitas relagoes entre ambos (IMBERNON, 2002).

A aprendizagem do estudante deve ser o foco de atuagio do
professor e sua garantia de aprendizagem, sendo os esforcos do professor
para proporcionar experiéncias que favorecam o atingir os objetivos
estabelecidos para todos os estudantes. E proposta uma aprendizagem que
permita a aquisi¢do de conhecimentos tedricos, a partir da observagao da
realidade, da reflexao critica, e da articulagao tedrica e pritica (GOMES ez
al., 2010).

Quando se pensa no desenvolvimento profissional do professor,
este pode atuar como um estimulo para a melhoria da prdtica, das
convicgdes e do conhecimento profissional, aumentando a qualidade
docente, de pesquisa e de gestao, pois para esse desenvolvimento
profissional deve-se considerar o desenvolvimento pedagégico, o conheci-
mento e a compreensio de si mesmo, o desenvolvimento tedrico ou

cognitivo e a situagao profissional — carreira docente (IMBERNON,
2002).
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J4 quando se pensa na formagdo deste professor para a atuagio
segundo as possibilidades discutidas, Imbernén (2002) defende que o
processo de formagio deve conferir ao docente os conhecimentos, as
habilidades e as atitudes necessirias para a criagio de profissionais
reflexivos, inclusive sobre a prépria pritica docente, aprendendo a
interpretar, compreender e refletir a respeito da educagio e da realidade

social.

Se realmente houvesse esta formagao aqui idealizada, os docentes,
em todos os niveis de atuagao, mas em caso especial, os aqui em discussao,
que sao da graduagéo, conseguiriam permear os conhecimentos tedricos,
técnicos e priticos de suas disciplinas com os das demais, contribuindo
assim para uma maijor coeréncia e completude do conhecimento
construido pelo estudante, auxiliando-o em sua prdtica profissional para

uma visao integrada do sujeito e de suas necessidades.

Contudo, Berbel (1995) apresenta que o Ensino Superior no pais
deve objetivar preparar os sujeitos para a vida em sociedade, voltando-se
para a preparagio profissional, constru¢io e reconstru¢io do saber,
formagao do cidadao e participagio na constru¢io de uma sociedade que
seja justa, livre e desenvolvida. Com isso, os problemas precisam ser
enfrentados e resolvidos tanto racional e criativamente como individual e
coletivamente, buscando formas de trabalhar com o estudante, de maneira
apropriada, respeitando suas caracteristicas e desenvolvendo suas atitudes,
habilidades, conhecimentos que estejam em consonédncia com os objetivos

da graduagio.
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A FORMACAO DA PERSONALIDADE ETICA
E O DESENVOLVIMENTO MORAL

No presente capitulo, serdo apresentadas as definicoes de moral e
ética, a formacao da personalidade ética e a interligacao entre afetividade e
cogni¢ao na construgio desta personalidade ética. O trabalho com a
afetividade assume importincia, nestas discussdes, quando o psicélogo
constantemente precisa desenvolver préticas que estejam ligadas ao outro.
Também abordaremos o desenvolvimento moral para Jean Piaget e a
discussdo de dilemas morais segundo Lawrence Kohlberg e Georg Lind.
Essas sdo reflexdes importantes quando pensamos na formagio do

psicdlogo, que é o objetivo maior nesta obra.

Definindo Moral e Etica

Para La Taille (2006, p.25), a moral e a ética sdo conceitos
empregados como sindnimos, em que ambos se referem “a um conjunto
de regras de conduta consideradas como obrigatérias”. Mas, quando se
pensa no meio académico, a moral é usada para valores, principios e regras,
e ética estd relacionada a reflexao destes. Também hd distingao desses

termos, pois moral estd relacionada ao dever e ética a felicidade e ao campo

das virtudes (LA TAILLE; SOUZA; VIZIOLI, 2004).

Para Bataglia (2001), a ética estd relacionada aos principios
determinantes de juizo de valor ou que dirigem a¢des que implicam tais
juizos, e como exemplo poderia ser discutida a coeréncia ou incoeréncia

. 7o ’ ’ . <« » <« »
dos principios. J4 moral estd relacionada com o “bem” e o “mal” nas
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situagoes, que dependem também do espago e do tempo. Como exemplo,
temos o quanto o psicélogo agiu bem em uma situagao da profissao. Por
moralidade hd o entendimento a conformidade ao que é considerado
“bem” pelo sujeito. Bataglia (2001, p.11) complementa que “a moral
poderia ser definida para o individuo como o conjunto de regras (com
determinados contetidos) que ele adota, as quais se conforma e procura
seguir. Pelo contririo, quando falamos de FEtica, referimo-nos a
principios”.

Atualmente o emprego do termo ética é mais frequentemente
utilizado que o de moral, certamente por as referéncias a ética aparentarem
serem mais sofisticadas e liberais e as referéncias & moral mais autoritdrias
e moralistas (TOGNETTA; LA TAILLE, 2008). Neres e Lima (2011)
complementam que a palavra ética vem do grego (ezhos) e moral vem do
latim (707es), e referem-se a costumes, mas as diferencas entre ética e moral
sao bastante significativas e se confundem. As autoras continuam
contribuindo para a compreensio da diferenga entre os dois conceitos
quando apresentam que moral corresponde a como devo agir, ou seja, estd
relacionada aos deveres. J4 ética corresponde a que vida quero ter, a
qualidade da vida. E nesta perspectiva que Tognetta (2009a, p.22)
apresenta que “se a Moral nos infunde um sentimento de obrigatoriedade,
a ética nos impele a olhar para aquilo que nos move a uma vida boa [...] o

que quero para minha vida?”.

Tognetta (20092, p.20) traz afirmacoes de Blondel de que “esse
termo (ética), que ganhou uma importincia cada vez maior, veio aliviar o
inextricdvel embaraco daqueles que desejavam falar de moral sem ousar
pronunciar a palavra”. A autora traca um panorama histdrico das primeiras

ideias que definem os conceitos trabalhados aqui. A autora comega por
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Platdao, na Grécia antiga, dizendo que “ainda que nao se remetesse
diretamente ao tema da moral, Platao jd adiantava a presen¢a de duas
instAncias que seriam retomadas por seus sucessores: a razao e afetividade”
(TOGNETTA, 2009a, p.20). J4 em relagio a Aristételes, Tognetta
(2009a, p. 20-21) “definiria o cardter de um homem como uma firme
disposi¢io do querer [..] nio desconsideraria, de forma alguma, a
necessidade do dever moral [...] hd uma energia que nos move, pois,

segundo tal autor, para agir bem, é preciso uma disposicao”.
g g ¢

Para Kant, “o bem como um ideal a ser conquistado pela tomada
de consciéncia, racionalmente, pela legitimacdo de um preceito
imperativo: age segundo uma lei que o submeta a fazer o bem a qualquer
um que seja. Assim, seria o bem irrestrito que conduz a moral”
(TOGNETTA, 2009a, p.21). A autora continua destacando os
pensamentos de Descartes de que “a razao é aquela que nos dirige para o
conhecimento da verdade e para a escola do bom caminho. Ela nao s6 nos
permite tomar conhecimento do mundo como permite escolher entre o
bem e o mal”. Tognetta (2009a, p.21) apresenta também a compreensio
de Shopenhauer, que coloca “o afeto no lugar do dever entendendo o
préprio agir por dever como um ato afetivo [...] o fundamento exclusivo
da moral nio é agir por dever e, sim, é querer o bem-estar alheio”. Outro
pensador, apresentado por Tognetta (2009a, p.22) é Bérgson que traz que
“jamais, nas horas de tentagao, sacrificam-se a coeréncia légica, o interesse
préprio, a paixdo, a vaidade”. A autora ao citar Rauhl diz que “se a Moral
pode ser considerada uma crenga, pode-se dizer que uma crenga nao se
prova, mas se sente”. E conclui dizendo que “é por dever que agimos bem
e, portanto, ¢ pela consciéncia deste mesmo dever que guiamos nossas

agoes para com todos” (TOGNETTA, 2009a, p.22).
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La Taille (2006) complementa que moral ¢ falar em deveres e ética
em busca de uma vida boa que realmente deve ser vivida. Para tanto, ética
estd ligada a valores e aos principios de um determinado grupo social,
histérica e economicamente definidos, enquanto que as normas sio

provenientes deste principios e valores, pois as regras sio definidas a partir
destes conceitos (NERES; LIMA, 2011).

Tognetta (2009a) defende que a moral é composta por um
conjunto de deveres, inspirada pela tomada de consciéncia e, por outro
lado, a ética é inspirada por uma energia, ou seja, a afetividade. J4 Goergen
(2001, p.153) diz que a serventia da educagao moral nio é para a
internalizagdo das normas corretas, mas sim, para aprender que as “normas
s40 necessdrias como parimetros de salvaguarda de principios minimos de
convivéncia humana [...] e para aprender a lidar com estes principios em
circunstincias concretas”. A educagao moral permeia toda a estrutura e as

relagdes que se estabelecem na escola.

Para Aristé6teles (1996, p.118), moral é compreendida como “toda
agio e todo propésito, visam a algum bem”. Lima (2011) complementa
que AristSteles considera que a busca pela felicidade estd em buscar a
exceléncia moral, e esta estd na pritica de virtudes. Chaui (1999) nos
apresenta que o estudo da moralidade foi tema da Filosofia, mas que aos
poucos outras ciéncias humanas, como Psicologia, Sociologia e
Antropologia também foram definindo objetivos, métodos e resultados. A
Psicologia configura-se como uma destas identidades, e tem como uma de

suas dreas de estudo a Psicologia Moral.

Para Lima (2011), La Taille atribui a possibilidade do estudo da
moral como disciplina cientifica a Lévy-Bruhl, com sua obra La morale et

la science des moeurs, com a necessidade de uma ciéncia dos costumes,
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buscando o conhecimento de leis que regem a moral humana. Piaget
também concordou com as ideias de Lévy-Bruhl. Os estudos de Piaget
sobre a moral serdo apresentados a seguir, a partir de sua obra Juizo Moral
na Crian¢a, importante para o desenvolvimento da Psicologia ¢ da

Educacio.

Com a ampliagio das pesquisas sobre moralidade em Psicologia, a
partir das décadas de 1950 e 1960, os seguintes temas passam a ter
destaque: a interferéncia dos afetos e das emogdes tanto nos juizos quanto
nas agbes morais; a preocupagio com normas que regulem a convivéncia
entre os pares, a partir das pesquisas sobre virtudes; os estudos sobre a
educacdo moral; os sentimentos morais; a personalidade moral; na
interdisciplinaridade, como a ecologia; € no envolvimento da moralidade

com temas como midia, ética e justica (LIMA, 2011).

Outros pesquisadores (ALMEIDA ez al., 2013; ASSAD, 2013;
BATAGLIA et al., 2013; HADDAD; BATAGLIA, 2007; OLIVEIRA;
REGO, 2008; SERODIO, 2013; SHIMIZU et al., 2011) também vém
buscando estabelecer relagoes entre a competéncia moral, o juizo moral, a
fungio da cultura e da religiao sobre o desenvolvimento moral, bem como
utilizando e aprimorando instrumentos desenvolvidos por Piaget,

Kohlberg e Lind no entendimento destes conceitos e relagdes.

Os valores morais estio em constante modificagio, pois sio
determinados pelas condi¢oes histéricas (CHAUI, 2002). E ¢ justamente
esta questdo que a educagdo precisa rever, e mais, rever sua forma de
atuagio, pois a sociedade estd em modificacio, de valores e de principios,
e a educagdo precisa acompanhar tais transformagoes, a fim de realmente
contribuir para a formacdo de individuos. A “crise de valores” que Puig

(1988) se refere em sua obra é um desafio para os educadores que terdo
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que rever seus préprios conceitos, valores e principios para poder
contribuir com uma sociedade tao pluralista e imediatista, deixando a
fun¢ao de transmissor do conhecimento e de valores, mas assumindo o

papel de formador e de defensor da construgio do conhecimento.

Uma educagio moral é aquela que respeita a autonomia do
individuo, parte do didlogo, considera os interesses pessoais e coletivos,
valoriza a cultura e os direitos humanos (NERES; LIMA, 2011). Nio ¢
simplesmente um controle da indisciplina, tema tdo presente nas
discussoes a respeito da atual situagio educacional. La Taille (2001) diz
que disciplina significa regras e corresponde a moral, que por sua vez é o
respeito as normas de convivio. Entdo um individuo indisciplinado ¢é
aquele cujos valores nio estao de acordo com as regras, seja porque elas sao
incoerentes ou ditadas por uma autoridade que nao exerce realmente o seu
papel.

Lima (2011) destaca que, para Piaget, a base filoséfica da
moralidade estd pautada no respeito, que primeiramente estd associado a
coagao dos adultos e mais velhos sobre as criangas e, depois, ao grupo social
e seus componentes, pelas normas e regras que sao discutidas, aceitas e
respeitadas. Continua enfatizando que, no Brasil, a moralidade teve
significados sociais e politicos, inclusive pela influéncia da igreja e pelas
disciplinas de Educagao Moral e Civica durante o governo militar. Assim,
a palavra moral teve uma interpretagao negativa, adquirindo o sentido de

normas restritivas e de cerceamento da liberdade.

Mas o que se pretendeu discutir nesta segao ¢ justamente a
afirmacao de Ricoeur (1900) apud Tognetta (2009a) de que perspectiva
ética é uma perspectiva de vida boa, para e com outrem, em instituicoes

que sejam justas. Ou seja, quando pensamos em Moral, estamos nos
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remetendo a que vida devemos seguir (como um dever), enquanto quando
falamos em Etica, associamos a vida que queremos ter (como uma
disposi¢io). A formagio dos sujeitos no processo educacional somente
estard pautada nos principios éticos quando realmente houver uma
preocupagio com o outro, quando identificarmos os nossos sentimentos e

os do outro, interligados neste complexo sistema de relacoes.

A formagio da Personalidade Etica

Tognetta (2009a, p.83) apresenta que para a formagio da
personalidade ética deveria haver uma correspondéncia das imagens que
temos de nés com os conteudos morais pois, para que haja a formacao
desta personalidade ética, é necessdrio que olhemos para nés mesmos, ou
seja, “é preciso que as representagdes que um sujeito tem de si busquem

uma boa imagem, cujos contetidos sejam éticos”.

Mas como formar uma personalidade ética, integrando os valores
éticos e morais? Isso ird depender de uma construgio de um sistema de
valores que acontece pela interagio com o meio em que o sujeito estd
inserido, dependendo de seus investimentos afetivos em relagao aos objetos
(TOGNETTA, 2009a). Para a formagao da personalidade ética, é preciso
relacionar o que devo fazer (moral) com que vida eu quero ter (ética),
considerando a dimensao da afetividade. Assim, uma agao moral “depende
de sua integragdo a identidade ao sujeito, ao seu sistema de valores, ao que
valoriza, ao que se envergonha, ao que admira” (TOGNETTA, 2009a,
p-87). La Taille (2006) acredita que a construgio da personalidade ética
deva ocorrer a partir da consideracio do dever moral, que nio é externo ao
individuo e que quando este toma uma decisio deveria considerar os

principios morais, nao a considerando apenas como convengao imposta.
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Vidigal (2011) compreende a formagio da personalidade ética
como a busca da autonomia e o desenvolvimento desta autonomia
ocorrendo a partir da reflexdo do sujeito do porqué de suas acoes e da
tomada de consciéncia das causas e consequéncias das mesmas. Na
autonomia, quando ocorre a tomada de decisoes, hd a consideragio dos
pontos de vista do préprio sujeito como de outros, em busca de uma
solu¢io que atenda da melhor forma a todos. A autora acrescenta que um
desenvolvimento moral ¢ possivel se percebermos o outro e trabalharmos
com as diferengas, sendo que assim, o desenvolvimento moral configura-
se como requisito bédsico na constru¢io da personalidade ética. Essa
evolugao do desenvolvimento moral serd abordada mais adiante, a partir

da teoria de trés autores: Piaget, Kohlberg e Lind.

Mas para se formar uma personalidade ética nos sujeitos, o sistema
educacional tem a tarefa de contribuir para que seus estudantes se
compreendam com valor e dignidade, que construam imagens de si que
sejam capazes de julgar moralmente e que se comovam com a dor do outro
(TOGNETTA, 2009a). A referida autora também complementa que o
educar para a ética é levar criangas e adolescentes a um constante pensar
sobre suas préprias agoes, falar sobre sentimentos, se sentirem valorizados

e terem suas opinioes respeitadas.

O ambiente também desempenha um papel importante no
desenvolvimento moral e da personalidade ética, quando ele contribui para
uma formagio autdénoma do sujeito (VIDIGAL, 2011). Ambientes
cooperativos e democraticos que permitem que acontega trocas sociais por
reciprocidade, contribuem para o desenvolvimento da autonomia moral e
intelectual (ARAUJO, 2003). As criangas e adolescentes devem participar

das decisoes da escola, da necessidade de existir da regra, para que assim
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possamos pensar a educagio ética e a formagao moral (TOGNETTA,
20094).

Para Vidigal (2011), o ambiente, a postura dos docentes e os
questionamentos feitos cotidianamente por estes aos estudantes
influenciam tanto no cognitivo quanto nos valores dos estudantes. Com
isso, a mesma autora completa que os docentes nao transmitem somente
os conhecimentos especificos da disciplina que ministram, mas as agoes
deles demonstram aquilo em que acreditam. Tal exposicio permite que
associemos o papel do professor na formacao de estudantes mais criticos e
reflexivos. Se nao temos professores que trabalhem sob esta perspectiva
dificilmente teremos estudantes formados nesta proposta educacional.
Assim Vidigal (2011, p.23) traz que para que ocorra a formagio da
personalidade ética, as representagdes de valores morais devem estar
integradas na personalidade dos individuos e “as imagens que uma pessoa
tem de si podem ser aspectos integrados a sua personalidade ou somente
aspiragoes, desejos. Essas imagens também podem ser ligadas a valores

morais”.

Tognetta (2009a) sugere que a personalidade estd em construgio
desde dos primérdios do pensamento, por meio das relagoes afetivas inter
e intraindividuais e para que haja o entendimento desta personalidade
configura-se como primordial a compreensio da identidade e das
representagoes que o sujeito cria sobre si préprio. Desta forma, Puig (1998)
considera que, em uma intervengao educativa que vise o desenvolvimento
da moralidade, é imprescindivel o entendimento da educagio moral como
uma construgao pessoal, que utilize as situacoes da realidade social. O autor
acredita que uma educagio moral pressupoe a consideragao da incerteza

do sujeito, e a problematiza¢do moral, a constru¢io de um modo de ser
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que esteja ligada & improvisagao e a criatividade. E ainda complementa que
uma consciéncia moral heterénoma e autdnoma se origina das praticas
sociais, das interagoes que sio mediadas pela linguagem, e sao nas relacoes
em que hd respeito mutuo e cooperacio que aparecem as formas morais
autdnomas. Para Vidigal (2011), esta consciéncia moral autbnoma pode
ser considerada como uma entidade funcional, que ¢ constituida por
instrumentos procedimentais, compreensao, juizo moral e auto regulagio.
Quanto a esta tltima, a autora explora que estd relacionada tanto as
faculdades cognitivas e reflexivas quanto ao esfor¢o de cada um para dirigir

a sua propria conduta.

Vidigal (2011, p.28) diz que “a compreensdo torna possivel
reconhecer a particularidade de cada situagdo, nao s6 pela razao, mas
também pela consciéncia, pelo sentimento de equidade, o espirito de
conciliagio, a benevoléncia e o amor”. J4 quando se fala em uma
consciéncia moral autbnoma, Puig (1998) apresenta que a0 mesmo tempo
que o juizo moral (instrumento da consciéncia moral) necessita de tempo
para que o seu desenvolvimento e formagio e consequentemente, para
elaboragio de raciocinio e capacidade de agir com coeréncia nas variadas
situacoes, também a dominincia e o uso cotidiano se convertem em

habitos para a atuagio na resolutividade dos conflitos morais.

As ligagoes afetivas (amizade, parentesco, exposi¢ao da intimidade,
vergonha) sio fatores importantes na determinacio da moralidade, bem
como na diferenciagio do juizo moral expresso e da agao. Também se
configura como importante a localizagio da disposi¢ao da moralidade no
individuo, pois, na formagio da personalidade, valores que nio sio
considerados morais podem ser centralizados, enquanto valores morais

podem estar como periféricos. Tal situagio traz uma explicacio do porqué
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algumas pessoas agem de uma determinada forma e outras nao. A inversao
de valores apresenta suas causas de acordo com o grupo em que o sujeito

convive (LIMA, 2004).

Feitosa e al. (2013) apresentam que as capacidades morais podem
ser observadas e medidas, configurando-se como de grande relevincia para
a compreensio do comportamento humano. Desta forma, quando falamos
em uma conduta moral-democritica, estamos considerando os ideais
morais ou democrdticos do sujeito, e inclusive sua capacidade ou
competéncia para colocar em pratica os ideais em sua vida didria. Portanto,
moral, democracia e educagio estao interligadas, por isso, a educagao deve
assumir a formagao de principios para que haja um bem-estar social e a

solucdo de conflitos sem que permeie a violéncia.

Lind (2007) destaca que para uma formagao geral em um sistema
democritico, além da transmissio de conhecimentos e de capacidades
técnicas (importantes para o bem-estar social), deve haver a compreensio
das capacidades morais e democrdticas. Assim, no construtivismo
entendemos formagio da consciéncia moral como sendo a construgao do
sujeito na interagdo com o meio em que estd inserido, portanto, as relagoes
sociais permitem que a crianga se desenvolva moralmente
(DELLAZZANA-ZANON ¢z al., 2013). A educagio, a partir do
momento que permite a interagao de sujeitos diferentes com experiéncias
e valores também constituidos diferentemente, estd propiciando o

desenvolvimento moral.

Portanto, com as discussdes propostas sobre o desenvolvimento da
personalidade ética e das reflexdes sobre o desenvolvimento moral, espera-
se que a educagdo seja um campo propicio para a construgio desta

personalidade ética em todos os envolvidos no processo educacional. Mas
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antes ¢ preciso que haja uma transformagio na maneira como as praticas
pedagégicas vém sendo construidas no sistema educacional, desde a

educagao infantil até a graduagao.

A Interligacio entre afetividade e cogni¢io na construgio
da Personalidade Etica

Os conceitos de moral (provindo da agio do individuo) e ética
(conotagdo mais tedrica, social e coletiva) estdo interligados, pois
encontram-se nas praticas dos sujeitos e nas interagdes sociais, frente a
garantir qualidade para as relagoes e interagoes estabelecidas entre os
individuos e a sociedade. Tanto os principios quanto os valores morais
podem servir como orientadores das a¢des e interacoes que o sujeito realiza
no convivio social, bem como na resolutividade que realiza dos dilemas
éticos da realidade (BARRIOS; MARINHO-ARAUJO; BRANCO,
2011).

Piaget (2014) afirma que nao existe mecanismo cognitivo sem
elementos afetivos, sendo o contrario também verdadeiro. A afetividade
desempenha a fungio de uma fonte energética da qual dependeria o
funcionamento da inteligéncia, mas nio suas estruturas. A afetividade nao
gera estruturas cognitivas e nao modifica as estruturas no funcionamento
das quais intervém. “Em outras palavras, nesse caso particular, como em
todos os outros, a “estrutura” ji é pensamento, em oposi¢ao a energética

em jogo, que ¢ somente afetiva” (PIAGET, 2014, p.354).

Com isso, Freitas (2003) prioriza que na condi¢ao humana existe
uma indissociabilidade entre a inteligéncia e a afetividade, e que as

construgdes cognitivas caminham com a constituicdo dos sentimentos.
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Piaget em suas discussdes sobre as duas morais, afirma que na moral
heterbnoma, a crianga obedece as regras, tanto para ser agraddvel como
para que os exemplos dos pais permanecam como registros afetivos do
respeito heterdbnomo e, assim, comandem os julgamentos morais (LIMA,
2011).

Lind (2007) demonstra que Piaget aderiu as diversas tendéncias do
desenvolvimento moral, mas principalmente, considerou que a moral tem
um aspecto de capacidade ou cognitivo, e que provavelmente é tio
importante para o comportamento moral como a afetividade. Desta forma,
a moralidade estd pautada na integragao dos aspectos cognitivo e afetivo, e
para que ela se desenvolva, o contexto social é imprescindivel, pois é nele
que os estudantes interagem e que é possivel o desenvolvimento da

aprendizagem.

Outro ponto de discussio sio os sentimentos presentes na génese
da afetividade, tanto descritos por Piaget quanto por outros autores e que
contribuem para o ponto méximo do desenvolvimento, que é a formacio
da personalidade ética (o autor La Taille chama o sexto estdgio de
desenvolvimento afetivo, do ponto de vista moral, de constru¢io da
personalidade ética) e é somente neste estigio que acontece a formacio de
um sentimento préprio na formagao desta personalidade ética, que é a
vergonha (TOGNETTA, 2009a). Enquanto que os sentimentos de amor,
medo, confianga, simpatia, indignagio e culpa estdo presentes na

heteronomia, ou como apresenta La Taille, no despertar do senso moral.

La Taille ([20--?]) defende que desde o nascimento a crianga é
submetida a pequenas regras de conduta, hdbitos ou rotinas e assim, vai
aprendendo que hd coisas que devem ser feitas e outras que nao devem ser

feitas, mas somente entrard no universo moral quando ela penetrar o
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universo do dever (pois a compreensio dos deveres dependerd do
desenvolvimento da inteligéncia) e querer participar dele, compreendendo

intelectualmente esses deveres (a isso chamamos de senso moral).

Podemos compreender que os sentimentos (amor e medo,
confianga, simpatia, indignagio, culpa e vergonha) presentes nesse
despertar do senso moral, que sdo necessdrios ao “querer agir” moral, e que
se desenvolvem sequencialmente, modificando-se e aplicando-se a novos
objetos e contetidos, mas sempre se fazendo presentes (LA TAILLE, [20--
?]). O mesmo autor, também destaca a distingao, mas nao separagio entre
as dimensoes intelectual e afetiva do agir moral, bem como, se dedica a nao
confundirmos moral (que sao os deveres) com ética (que é “vida boa”), que

vao interagir incessantemente na psique humana.

Segundo Tognetta (2009a), Piaget concluiu o desenvolvimento
afetivo pela formagao da personalidade, que quando vemos o seu
significado na Psicologia da época, nos remetemos a persona que se refere
as madscaras do teatro grego. A evolugio da personalidade para Piaget
mostra a progressiva constru¢ao de um si mesmo. Assim, o trabalho com
a afetividade na escola deve referir-se 4 construgio do autor respeito, que
consequentemente conduzird ao respeito ao outro. Desta forma, se as
institui¢oes educacionais nao reconhecerem a necessidade de considerar os
sentimentos, nao haverd como controlar os comportamentos, pois é a
energia que alimenta a acdo, e ¢ por esta energia que serd construido o
respeito por si. E com essa grande contribuigio da Psicologia Moral, que
nos permite concluir que somente no momento em que os estudantes
desejarem serem vistos Como generosos, justos e solidarios é que temos a

possibilidade de serem sensiveis aos sentimentos dos demais

(TOGNETTA, 2009a).
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Para Tognetta (2009a), pensar em educagio moral exige que haja
uma adequagio do curriculo escolar. As disciplinas atuais, as propostas
superficiais de trabalho com os temas transversais nao tém permitido que
haja um desenvolvimento da autonomia do sujeito, bem como a
construgao do autor respeito, do respeito ao outro, e da consideracio dos

sentimentos de todos os envolvidos nas situacoes escolares.

Piaget ([1944] 1977) jé dizia que é impossivel ensinar os estudantes
a pensar, pois pensar ¢ criticar livremente e é demonstrar de maneira
autdnoma, pressupondo o livre jogo das fungées intelectuais e nio o
trabalho sob coer¢ao e repeticao verbal. O papel da educagdo, segundo
Tognetta (2009a) é o de formar uma personalidade ética, compreendida
como a possibilidade de se ver com valor e com dignidade e assim,
construir imagens de si capazes de julgar moralmente e de se comover com

a dor do outro.

Desta forma, Sampaio (2007) aponta que os trabalhos de Piaget e
Kohlberg foram importantes para o desenvolvimento dos estudos sobre a
moral e, consequentemente, para a prépria Psicologia. A partir de tal
perspectiva psicogenética, a moralidade adquiriu uma dimensao que evolui
por meio das interagdes sociais e do desenvolvimento cognitivo e afetivo,
nao podendo ser apenas ensinada pelos contetddos do curriculo tradicional
escolar. O autor também destaca que Piaget e Kohlberg sofreram criticas
teéricas por alguns estudiosos que desconsideraram a importancia dada por

eles para a afetividade no campo da moralidade.

No entanto, como sabemos, Piaget (1976) defendeu que afetivo e
cognitivo sao aspectos insepardveis, mas distintos, pois o afetivo depende
da energia e o cognitivo da estrutura, sendo distinguiveis pela observacao

ou mensuragio. Kohlberg (1992) afirmou que interpretaram
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erroneamente sua teoria e a de Piaget, pois os dois propdem uma base
estrutural comum e paralela entre a afetividade e a cognigao, e que os
julgamentos morais nao podem ser considerados puramente cognitivos,
pois também possuem componentes afetivos e motivacionais. Lind
(2000b), por sua vez, defende que tanto afeto quanto cognigao devem ser
medidos como aspectos do mesmo conjunto de comportamentos. Com
isso, justifica-se, a partir de trés autores, a ligacdo entre afeto e cognicio na
construc¢do da moralidade, mas também se destaca que, principalmente
Piaget e Kohlberg, nao estudaram profundamente a relagao da afetividade,
da cognicio e da moralidade, deixando lacunas empirico-tedricas, que
proporcionaram espago para outros autores divergirem sobre as teorias
construidas acerca da moralidade, como é o caso de Martin Hoffman, que

investigou afetividade a partir da perspectiva desenvolvimentista, fora do

ambito clinico (SAMPAIQO, 2007).

Hoffman (1987) em seus estudos do desenvolvimento da empatia
sobre o julgamento e comportamento morais, compreendeu que a empatia
¢ uma experiéncia em que o individuo vivencia uma resposta afetiva muito
mais adequada a outro do que a si mesmo. Assim, a empatia aconteceria
quando uma pessoa vivencia situacoes negativas, dolorosas, ou mesmo de
perigo, despertando nos outros estados afetivos semelhantes aos que estao

sendo observados.

Sampaio (2007) enfatiza que a Psicologia tem contribuido na
investigagao e compreensio do desenvolvimento moral, mas nio caminha
progressivamente na aplicagio destes conhecimentos além dos contextos
experimentais. J4 a Educagio trabalha no desenvolvimento social e moral
de forma diddtica, enfatizando sobretudo os aspectos cognitivos e

valorizando temas para a formagao dos estudantes, que estejam voltados ao
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ingresso no ensino superior ou no mercado de trabalho. A preocupacio
com a formagao para a vida e para a atuagao enquanto cidadio ¢é deixada
para segundo plano, ou mesmo esquecida pelo sistema educacional

vigente.

A Educagio precisa ser um espago dialdgico, que vise mais a
afetividade e repense as nogoes de moralidade que sao trabalhadas. Para
isso, rever os objetivos da Educagio ¢ mesmo da Educagio Moral ¢é
imprescindivel para a interlocugio e fortalecimento entre Psicologia e
Educa¢io. Quando se fala em educag¢io moral, a consideragio dos aspectos
afetivos ¢ tao importante quanto os cognitivos, pois moralidade nao pode
ser ensinada como qualquer outro conteddo em que uma pessoa ensina e
a outra aprende de forma passiva. As investigagdes sobre a moralidade e a
afetividade tém evoluido nas Gltimas trés décadas, contribuindo para o
entendimento de tais processos, principalmente pelo estudo das teorias de
Piaget, Kohlberg ¢ Hoffman, nos contextos educacionais. Os Estados
Unidos tém desenvolvido programas e novas tecnologias educacionais para

o desenvolvimento sociomoral e afetivo neste contexto especifico

(SAMPAIO, 2007).

Com relagao ao processo de mudanga da educa¢io moral, outros
paises j4 iniciaram tais mudancas, mas o Brasil caminha a passos lentos,
com distanciamento entre a prética e a teoria. Poucas noticias de a¢des tém
sido vinculadas como realmente eficazes. Uma das estratégias pode ser a
criagdo de espagos educacionais em que os estudantes possam opinar e ser
responsdveis pelas  decisdes, tendo o conhecimento sobre o
desenvolvimento moral e afetivo como integrantes, também da formacao

dos educadores, e temas sobre ética, valores, direitos e justica colocados

113



como discussao, sempre prevalecendo o respeito entre todos os integrantes

do grupo (SAMPAIO, 2007).

Outro fator que necessita de discussoes é o quanto a formagao em
Psicologia vem contribuindo para esta interligagio entre afetivo e cognitivo
a fim da constru¢io da personalidade ética, pois ao longo do tempo houve
uma separagio nos estudos entre as dimensdes cognitiva e afetiva, o que
configura-se como uma das principais deficiéncias da Psicologia, tendo
como base que este saber cientifico compreende o processo de pensamento
como sendo um fluxo autébnomo de pensamentos, que estao dissociados
da plenitude da vida, das necessidades, dos interesses pessoais, bem como
das inclinagoes e dos impulsos do individuo pensante (VIGOTSKY,
1993).

Com certeza, se nao tivermos um projeto pedagdgico do curso de
Psicologia que contemple a interligacao entre afetividade e cognicao, bem
como docentes que nido compreendam a importincia desta relagio na
constitui¢do do sujeito em formacdo, inclusive nas relagdes que este
estabelece com os individuos durante os processos de intervengio, nio
conseguiremos avangar em termos da constru¢ao da personalidade ética. A
base (projeto pedagdgico e atuacio docente) dos cursos de graduagio
precisam passar por transformagdes para que estas possam atingir
positivamente os estudantes e, consequentemente, que estas mudancas
também atinjam as prdticas profissionais. Formar psic6logos
comprometidos com uma atuagio mais ética da profissao (nio seguindo
apenas as regras colocadas pela profissdo, mas que consigam refletir a
respeito de tais regras), que consigam lidar com os seus sentimentos e

percebem os sentimentos daqueles com quem se estd trabalhando, que
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estejam dispostos a querer com o outro, pensando no social, certamente é

um grande desafio que se instaura.

A afetividade e suas primeiras implicacoes

Piaget (2014, p.39) compreende afetividade como sendo “os
sentimentos propriamente ditos, e em particular, as emogoes; as diversas
tendéncias, incluindo “tendéncias superiores” e, em particular, a vontade”.
Para Tognetta (2009b), a afetividade pode ser entendida como uma
energia presente desde o inicio da vida que nos direciona a nés mesmos e
ao outro. J4 La Taille (1996) afirma que a afetividade ndo é uma causa da
inteligéncia, nio vai engendrar e nem modificar as estruturas cognitivas,
ird intervir no conteido das estruturas, mas nio em sua construgio e
forma. Em cada estdgio do desenvolvimento, sao passiveis de se observar

transformacoes coerentes em ambas.

Aratjo (2003, p.156) define afetividade como sendo “um termo
genérico que d4 qualidade ao que ¢ afetivo, que dd significado ao conjunto
de afetos que sentimos em rela¢do a nés mesmos e aos demais, a vida, a
natureza, etc”. Tassoni (2000) discute que hd grande divergéncia quanto a
conceituagio dos fendmenos afetivos, pois, na literatura, encontra-se a
utilizacio dos termos afeto, emogio e sentimento, como sindnimos. Mas
ressalta que a afetividade tem uma significagio mais ampla e refere-se as
vivéncias dos sujeitos e a uma maior complexidade nas relagoes

essencialmente humanas.

Velthuis e Ferreira (2004) compreendem que afetividade ¢é a
preocupagdo com os estudantes, ao reconhecé-los como autdnomos, com

experiéncias de vida diferentes da sua, que manifestam preferéncias e
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desejos diferentes dos seus, aceitando-os e respeitando-os. Enquanto Pino
(1993), diz que a afetividade enquanto entidade nao existe, mas ela se d4
na constitui¢io enquanto qualidade da relagio e envolve o que ¢

significativo para o sujeito nesta relagao.

Diversos autores vao discutir as ideias de Wallon para a afetividade.
Ferreira e Acioly-Régnier (2010) por sua vez trazem que é um dominio
funcional que inclui diversas manifestagdes que vao se complexificando
com o desenvolvimento e que surgem de uma base orginica e alcanca
relagdes dinidmicas com a cognigdo. Quando a teoria aponta esta base
orginica da afetividade, estd resgatando o orginico na formagio do
individuo, indicando que o meio social gradativamente transforma a
afetividade orginica e torna suas manifestagdes mais sociais. Eles acreditam
que Wallon aponta para uma ligacao entre afetivo, motor e cognitivo e
para a integracdo dinimica entre o orginico e o social, compreendendo o
humano de forma nio fragmentada (FERREIRA; ACIOLY-REGNIER,
2010). O ser humano ¢é considerado integralmente, o que nos leva a refletir
sobre as teorias que a educagio vem seguindo ao longo do tempo,

considerando a fragmentagio do sujeito.

Outro autor a expor reflexées sobre a teoria de Henry Wallon ¢
Galvao (2003) discutindo que a génese dos processos psiquicos que
constituem a pessoa, baseia-se numa perspectiva nio fragmentada do
desenvolvimento humano, buscando a compreensao deste, a partir do ato
motor, da afetividade, da inteligéncia e das relacoes que o sujeito estabelece
com o meio. A teoria se volta para o inicio da vida, a0 mostrar que é o
periodo em que as emogdes sao predominantes, e para isso deve estar af a

sua compreensao.
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Mas, para Piaget, esta afetividade nao ¢é restrita as emogoes e aos
sentimentos, inclusive engloba as tendéncias e a vontade. Sendo que,
quando fala da afetividade e da inteligéncia nas condutas, remete que toda
conduta visa uma adaptacio, e o desequilibrio se traduz por uma impressio
afetiva particular, que ¢ a consciéncia de uma necessidade. Para tanto,
inteligéncia e afetividade embora diferentes em termos de natureza, sio
indissocidveis na conduta da crianca, existindo uma relagio entre ambas,
nao permitindo uma conduta que seja unicamente afetiva ou cognitiva; no
entanto, esta afetividade nio traz uma modificacio nas estruturas da

inteligéncia, mas funcionando como um elemento enérgico das condutas

do sujeito (SOUZA, 2003).

Quando se fala em teorias de desenvolvimento da afetividade, a
abordagem piagetiana nao costuma ser mencionada na mesma propor¢ao
que a psicandlise freudiana e a teoria de Wallon. Tal fator ocorre em
decorréncia de Piaget nio considerar a afetividade como unico fator no
desenvolvimento ou no nicleo da personalidade, mas atribuir a afetividade
fun¢ao fundamental na construgio dos conhecimentos sobre si, sobre o
mundo e para o desenvolvimento psicoldgico integral. Piaget se opoe a
ideia de afetividade que: a psicandlise apresenta como sendo
intrinsecamente ligada 2 libido (energia sexual); e teoria de Wallon com a
determinagao de que as emogoes se sobrepoem a inteligéncia, bem como a
alternincia no desenvolvimento entre a afetividade predominando sobre a

inteligéncia e esta predominando sobre a afetividade (SOUZA, 2012).

Para Piaget (2014), a afetividade desempenha a func¢ao de uma
fonte enérgica, da qual depende o funcionamento da inteligéncia,
entretanto, nio o de suas estruturas. Da mesma forma que para um

automdével funcionar precisa de combustivel, mas este nao modifica a

117



estrutura da mdquina. Mas a0 mesmo tempo que a afetividade intervém
no funcionamento da inteligéncia, ela nao gera as estruturas cognitivas,
bem como ndo modifica as estruturas no funcionamento das quais

intervém.

Observamos no desenvolvimento do sujeito um paralelismo ou
uma correspondéncia estreita entre transformagbes afetivas e
transformagoes das funcoes cognitivas ao longo dos seis estdgios de
desenvolvimento. Existe uma complementariedade entre os dois aspectos,
pois a afetividade constitui a energética da conduta e a inteligéncia e a
percep¢ao irdo constituir a estrutura dessas condutas, para tanto, em cada
transformacio da conduta haverd simultaneamente uma transformacio da
estrutura (que é uma transformagido intelectual) e a transformagio nas

relagdes energéticas (que é uma transformacao afetiva) (PIAGET, 2014).

A compreensao de como a constituigao do afeto estd presente na
primeira relagio estabelecida pelo bebé, que é com sua mae, é fator de
importincia para posteriores discussoes de como se dio o desenvolvimento
da afetividade em relagdes posteriores. Para tanto, Winnicott (2001)
compreende que o bebé nio existe sozinho, mas deve fazer parte de uma
relagdo. E neste desenvolvimento afetivo, o rosto da mae, permite que a
crianga encontre a si mesma, pois o rosto da mae ird refletir a imagem que

a mie estd vendo, o bebé.

Para Tassoni (2000), a rela¢io de ensinar e aprender, que se inicia
no ambiente familiar, ocorre a partir da constitui¢ao de vinculos entre as
pessoas. Esta relagao ¢ afetiva, pois é por meio de uma comunicagao
emocional que o bebé mobiliza o adulto e garante os cuidados dos quais

necessita. Assim, “é o vinculo afetivo estabelecido entre o adulto e a crianca
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que sustenta a etapa inicial do processo de aprendizagem” (TASSONI,
2000, p.3).

Nesta mesma linha de pensamento, Cunha (2012) diz que para
que haja a conquista da atengio do aprendiz o primeiro caminho ¢ o afeto.
Este funciona como um facilitador para a educagio, um mecanismo eficaz
de auxilio ao professor, que assim como os pais, ¢ um modelo de
identifica¢do do estudante. O professor, como uma mae, deve olhar seus
estudantes de forma individual e compreendé-los sempre pautando o que
dizer a cada um deles por que os conhece. O professor, como um pai, que
assume a posi¢ao de responsabilidade, atuando de forma a garantir que os

direitos e deveres sejam tanto cumpridos quanto seguidos (SILVA, 2011).

Andersen (2011, p.13) destaca que “o afeto e o exercicio dos limites
s40 os elementos mais importantes nessa tarefa e devem ser compreendidos
e treinados quase que diariamente, para que haja alguma eficicia nesse
processo de transformagao social”. Contudo, o trabalho com a afetividade
é fator de urgéncia na educagao, desde a bdsica até a superior a fim de que
consigamos formar sujeitos conscientes de seu papel de responsabilidade
na constru¢io do conhecimento e no respeito aos seus sentimentos e os

dos demais.

A afetividade sendo trabalhada desde a educagao infantil até a
graduacio
Para que seja possivel desenvolvermos propostas pedagdgicas
construtivistas nos espagos de aprendizagem, os professores necessitam
compreender sobre o desenvolvimento moral da crianca, mas muitos

professores dizem desconhecer a obra de Piaget sobre o desenvolvimento
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moral. E este conhecimento que pode auxilid-los na condugio das
atividades pedagdgicas que visem a constru¢ao da autonomia moral, base
para uma sociedade democritica. O trabalho com a temdtica da ética é tido
como um tema transversal, mas funcionando muitas vezes, apenas, como
um substituto dos hordrios vagos, e nio como um projeto prioritdrio da
escola, que vise a formagio de cidadios e a discussao de questoes éticas e
morais (LIMA, 2011).

A escola precisa trabalhar a afetividade considerando trés
dimensoes: as relagoes estabelecidas com a autoridade; as relagoes com seus
pares; e as relagdes que a crianca estabelece consigo mesma. A escola vem
utilizando uma formacio moral baseada no medo, na obediéncia e no
dever, mas a afetividade deve fazer parte do curriculo escolar ocidental. As
regras da escola vao existir, mas é importante que criangas e adolescentes

participem das decisdes quando se tornar necessiria a existéncia de uma

regra (TOGNETTA, 2009b).

A afetividade nio deve se limitar apenas as manifestacoes fisicas de
carinho ou de elogios superficiais. Quando se adequa a tarefa as
possibilidades do estudante, fornecendo-lhe suporte para a realiza¢io das
atividades confiando na sua capacidade, demonstrando atengio as dificul-
dades e problemas apresentados pelos estudantes, determinam formas de
atuagdo refinadas em relagdo & comunicagio afetiva. Experiéncias deste
tipo, permitem trocas afetivas positivas nos espagos de aprendizagem,

favorecendo a autonomia e fortalecendo a confianga dos estudantes quanto

as suas capacidades e decisoes (TASSONI, 2000).

Leite (2006) acredita que a experiéncia afetiva, seja prazerosa ou
aversiva, depende da qualidade da mediagdo que o sujeito vivencia, durante

a relagio com o objeto. Portanto, a relagio estudante-professor precisa ser

120



pensada como fundamental para que haja a construcao do conhecimento,
atuando o professor como mediador desta relagio afetiva. Moreno ez .
(1999) apresentam que quando falta aos estudantes a educacio da prépria
vida afetiva e o desconhecimento das formas de interpretagao e de respostas
adequadas perante as atitudes, condutas e manifestacoes emotivas das
demais pessoas, eles ficam a4 mercé do ambiente que os rodeia e do qual
pode abundar modelos de resposta agressiva, descontrolada e ineficaz
diante dos conflitos interpessoais, que, com frequéncia, apresentam-se em
todas as formas de convivéncia social. Assim, os sentimentos podem
permitir uma ligacao entre conhecimento cotidiano (experimentado no dia
a dia) e conhecimento académico (procedimentos e técnicas de reflexio

sobre parcelas da realidade).

Souza, Petroni e Andrada (2013) chamam a atengio para a
urgéncia da criagio de espagos para a elaboragao de questoes afetivas na
escola, tanto de docentes quanto de estudantes. Sendo o psicélogo escolar
um atuante para assegurar, preventivamente, a oportunidade de que
professores e estudantes possam manifestar emogoes e sentimentos, sejam
escutados e elaborem essa reflexdio por meio de um processo de
conscientizagio sobre o que vive e o porqué de viver desta forma. Estes
momentos também se configuram como importantes por avancar no
processo de constitui¢ao identitiria dos estudantes e dos professores
enquanto sujeitos-cidadaos. E em pesquisas desenvolvidas Souza, Petroni
e Andrada (2013), apresentam que se pode evidenciar que os professores
destacam o estabelecimento de vinculo e construgoes afetivas dentro da
escola como necessirios. Mas a0 mesmo tempo em que buscam essas
vivéncias no ambiente de ensino, estao perdidos, sem saber lidar com seus

afetos e os de seus estudantes, nao tendo consciéncia do quanto os afetos
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podem contribuir, facilitar a prética docente e que deve haver intervengoes
nas relagdes afetivas e nio apenas cognitivas, a fim de considerar que o

aprendizado envolve o cognitivo, o afetivo, o bioldgico e o social.

Moreno et al. (1999) dizem que os aspectos cognitivos e afetivos
da personalidade nio podem ser considerados como opostos, e a educagio
nao pode voltar-se apenas para um deles e excluir o outro. S3o necessdrias
mudancas na educagio, principalmente que repensem o curriculo, sem
temer prejudicar diversos interesses antigos. Tal mudanc¢a deve permitir

uma aprendizagem emocional importante na resolugao dos conflitos

cotidianos (ARAUJO, 2003).

Arantes (2003) conclui que a dimensao afetiva da personalidade
precisa ser trabalhada na escola, de forma transversal, relacionando a
temdtica com as demais disciplinas que compéem o curriculo. A autora
propde que os sentimentos pessoais e interpessoais sejam assumidos como
objeto de conhecimento, assim como as outras disciplinas. Desta maneira,
esta forma de conceber a educagio nio seria apenas um apéndice, mas uma
finalidade principal da educagio. Segundo Sampaio (2007), nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), a educacio deve estar
preocupada, nio exclusivamente com os contetidos académicos, mas com
a formagio de cidadaos que sejam comprometidos com o meio ambiente,
a diversidade cultural, a dignidade e a valorizagao da vida humana. Indo
mais além, com a formagio e a transformacio de valores e atitudes,
inclusive com os conhecimentos e valores trazidos dos diversos contextos
de que os estudantes participam. Mas sabemos que as agoes propostas pelos
PCN’s nem sempre conseguem ser efetivadas na prdtica, por diversos
fatores que as impedem, como os culturais, econdmicos e politicos, mas

uma maior aproximagao entre a Psicologia e a educagio podem colaborar
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para que haja uma transformacao das propostas dos PCN’s em acoes de
ambito publico mais efetivas, desafiando o paradigma racionalista/

intelectualista vigente no sistema educacional (SAMPAIO, 2007).

Uma consciéncia moral autdnoma considerada verdadeira é aquela
em que hd a prevaléncia do respeito mutuo e da cooperagio, e na qual a
afetividade seja um fator responsdvel pela mobilizagao de agdes pessoais e
interindividuais (SAMPAIO, 2007). Lind (2007) compreende que a
missao da escola e da universidade, bem como a dos pais e das institui¢des
formadoras de criangas e adultos estd em desenvolver as competéncias
morais, sociais e emocionais, conjuntamente com o conhecimento técnico.
Desta forma, a educagio moral é considerada um processo de
aprendizagem e desenvolvimento, além da aquisicao de habilidade. O
autor também considera que o homem é um ser moralmente educdvel, e o

desenvolvimento da moral depende da educagao.

Com esta compreensio, Goergen (2007) diz que a escola deve
despertar no individuo a consciéncia de sua prépria realidade, de sua
histéria, e criar condigbes para que possa ser protagonista de sua
identidade, construindo-se de forma moralmente auténoma e conduzindo
seu destino na sociedade. Para tanto, a instituigdo escolar precisa oferecer
oportunidades para que os estudantes assumam responsabilidades e
tenham uma Reflexao Dirigida, podendo integrar conceitos de moral e
ética as suas praxis (BATAGLIA; BORTOLANZA, 2012). Quando
falamos nesta integragao teoria, técnica e prética, possibilitamos ir além
dos espagos de aprendizagem, das disciplinas curriculares ou das paredes
do ambiente de trabalho, estamos incutindo no individuo a
responsabilidade pelas atividades que desenvolve, o seu envolvimento com

a vida de outras pessoas, no caso da Psicologia, a ética do cuidado de
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trabalhar com os sentimentos e afetos daqueles que recorrem a um

profissional psicélogo.

Uma outra questio ¢ a introdugio de temas morais no curriculo
escolar, pois tal atitude permite o compartilhamento de diferentes opinides
sobre os problemas morais, permitindo, inclusive, o compartilhamento das
razdes sob as quais opinides dos envolvidos se baseiam. Quando os
professores favorecem o aparecimento de conflitos cognitivos e estimulam
a tomada de uma perspectiva social, como por meio de situagoes-
problemas (HERSH; REIMER; PAOLITTO, 1984), estao permitindo o
desenvolvimento moral de seus estudantes. Os autores complementam que
os professores também precisam estar preparados para fomentar sua
prépria consciéncia de temas morais e da dimensao moral envolvida nas
interagdes entre professor-estudante, bem como refletir sobre quais sao as
caracteristicas do grupo com o qual estd trabalhando, pois, a partir da
consideragao destes pontos, as experiéncias educativas poderio ser mais
eficazes e favorecerdio um maior estimulo para o desenvolvimento da

moralidade.

Em contrapartida ao discutido anteriormente, Bordignon (2011)
acredita que ndo hd conscientiza¢do, muito menos transformagao social e
educacional, se aqueles que compdem a sociedade, os lideres, os
educadores, nao chegarem o nivel pés-convencional de desenvolvimento

moral.

Os professores da educagio superior, formadores de profissionais para
a educagio bdsica e superior necessitam do desenvolvimento dessa
capacidade reflexiva e, consequentemente, chegarem aos niveis mais
elevados de moralidade, isto ¢, do nivel baseado em principios, onde a

consciéncia moral passa a atribuir um valor moral & coeréncia interna
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da pessoa e aos valores e principios sociais internalizados (BERETA,

2014, p.159).

Quadros ez al. (2010) complementam que, na comparagio entre o
foco de atengao do professor de Ensino Superior e do professor da
Educagao Bésica, é possivel perceber que o professor das séries iniciais foca
nos estudantes o seu trabalho e desenvolve uma relagao de afetividade com
os sujeitos aprendizes. Com a passagem pelos niveis de ensino, mudangas
vao acontecendo nessa relagio e o professor comega a focar o seu trabalho
no conteido. Situag¢do esta presenciada como uma necessidade de
cumprimento de cronogramas e contetidos que vem assumindo dimensoes

cada vez maiores na realidade da educacgio brasileira.

Veras e Ferreira (2010) destacam a importincia da afetividade no
processo de desenvolvimento do individuo e na relagio com o outro,
devido ser por meio desse outro que o sujeito se delimita como pessoa nesse
processo em permanente construgio. Para tanto, a educagio precisa
assumir a formagao integral do ser humano, perpassando pela necessidade
de assumir a discussio da temdtica da afetividade. Assim, surge a critica
sobre os moldes que a educagio vem assumindo ao longo de décadas, de
um regime autoritdrio sobre o conhecimento. Pensando no Ensino
Superior, o professor deve estar envolvido em todo o processo,
considerando a afetividade como parte do desenvolvimento, pautando-se
na formagdo integral dos estudantes e em uma vivéncia positiva da

aprendizagem.

A afetividade é um fator de importincia no desenvolvimento do
sujeito e na relagao que ele estabelece com o outro, pois é nesta interagao

que nos constituimos enquanto pessoa, €m um processo que esta em
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constante construgao. Para tanto, é imprescindivel que o professor que
atua no ensino superior se envolva neste processo, e considere a afetividade
parte do desenvolvimento, e busque a formacio integral dos graduandos,
bem como priorize uma vivencia positiva da aprendizagem (VERAS;

FERREIRA, 2010).

Quadro ez 4l. (2010) consideram que acontece um distanciamento
na relagio entre professores e estudantes, nos cursos de graduagao, nio
tendo claro para os estudantes o que o professor espera deles e para o
professor o que os estudantes esperam dele, provavelmente pelos sujeitos
nao conhecerem as expectativas de cada um nesta relagado. Com isso, o
trabalho neste universo de diferentes pessoas é desafiador para os
professores e o gerenciamento dos espagos de aprendizagem torna-se uma
tarefa que precisa ser melhor compreendida pelas institui¢es bdsicas e
superiores de ensino, bem como melhor discutidas nos cursos de formagao

dos professores.

Libineo (2006) destaca que a escola se torna um local para a
formagao tedrica e critica, sendo um espago para o desenvolvimento da
razdo, da reflexividade, da cultura critica, propiciando autonomia, a
autodeterminagio, a emancipacio intelectual e social. Mas, para que seja
possivel um estudante critico-reflexivo, é fundamental que ao seu lado
esteja um professor critico-reflexivo. Para Ferreira e Acioly-Régnier
(2010), a educa¢ao comprometida com a reflexao amplia e resgata
fundamentos da razio formativa — a humanizagao, implicando novos
desafios tanto para a educagao quanto para a escola, como por exemplo, o
lugar da afetividade e de suas relagdes com a cognicao na educagdo. Aspecto
ja discutido anteriormente na interligacio entre afetividade e cognicao na

construgao da personalidade ética.
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Aratjo (2003) destaca que, para que a escola promova a formagao
ética, ¢ preciso o emprego de formas e linguagens mais eficientes,
elucidando a projecio de sentimentos positivos, pois caso contrdrio, com
o trabalho de valores de forma magante e enfadonha, passam a adquirir
novo significado, e deixam de ser a finalidade da educacio, e sim um meio

para conhecerem a si mesma e o mundo onde vivem.

Terminamos estas reflexées compreendendo a necessidade do
trabalho com a afetividade durante a graduagao em Psicologia, pois, com
certeza, durante sua prética profissional, o psicélogo ird trabalhar com ela.
Tal fato é também justificado por Freud (1982) que, na prdtica clinica, “o
analisando tem que lembrar algumas experiéncias e as nogoes afetivas
suscitadas por elas e ligadas a elas”. Pinto (2005) complementa que,
quando o psicélogo organiza psiquicamente as diversas experiéncias do
cotidiano, junto ao seu sujeito atendido, utiliza a afetividade para a solugao
de uma situagdo que estd gerando conflito. Conclui dizendo sobre a
importincia da incorporacio da afetividade no estudo psicoldgico, pois
“ela estaria unida a0 dominio do mundo subjetivo do ser humano, fazendo
parte fundamental do funcionamento psicolégico, mais precisamente do
raciocinio” (PINTO, 2005, p.49). Bock (1999a, p.198) também defende
que tanto as emogdes como os sentimentos sao os alimentos do psiquismo
e fazem parte das manifestagdes da vida, por isso, “necessitamos deles
porque dao cor e sabor a nossa vida, orientam-nos e nos ajudam nas

decisoes”.

Contudo, trabalhar com o outro pressupoe o trabalho com a sua
afetividade. Para tanto, a discussao proposta até aqui justifica a necessidade
de que os cursos de formagao em Psicologia estejam preocupados com a

dimensao afetiva, além da cognitiva, na formagio do psicdlogo, a fim de
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que as prdticas profissionais estejam mais voltadas para a constituigao do
sujeito enquanto autor de sua histéria e o papel deste, nas transformacoes

sociais.

Desenvolvimento moral segundo Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980), epistemélogo e psicélogo suico, teve a
influéncia do filésofo alemao Imanuel Kant (1724-1804), que comegou a
entender a moral como sendo um fio condutor que permite julgar as agoes
e os costumes de diversos povos (KANT, 1974). O mesmo autor apresenta
a existéncia de duas tendéncias morais (heteronomia e autonomia), que
conduzem a pessoa e irio determinar a relagao estabelecida com as regras,
as normas e as leis. Ele entende heteronomia como sendo a obediéncia cega
as regras, sem que haja uma consciéncia do significado delas, ou ainda, que
o ser heterbnomo ¢ guiado por regras que vém dos outros e que nio sio
construidas, nem mesmo elaboradas pelo préprio sujeito. Por autonomia
compreende o respeito a determinadas regras construidas pelo sujeito para
si, que sao baseadas em principios de igualdade e equidade. Assim, para
Kant, agir moralmente implicard na condi¢do do principio de
universalidade, em que o bem deve ser um bem para toda a humanidade,

e nao para culturas isoladas (LEPRE, 2005).

A obra de Jean Piaget intitulada O Juizo Moral na Crianga, que foi
publicada pela primeira vez em 1932, propée a compreensio do juizo
moral do ponto de vista da crianga, bem como descreve as regras morais
que sio estabelecidas durante o seu desenvolvimento. No entanto, Piaget
nao aprofundou suas pesquisas nesta drea por estar envolvido com questoes
como o problema epistemoldgico ou pela posi¢io que ocupava no Instituto

Jean Jacques Rousseau (LIMA, 2004; 2011). Mas Sampaio (2007) destaca
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que, na referida obra de Piaget, hd relatos de diversos experimentos que
demonstram que a moralidade vai se desenvolvendo com os anos e de
acordo com as aquisi¢des cognitivas e afetivas que o individuo vai
conquistando. O campo de estudo da educagio moral vem crescendo

constantemente, produzindo novas teorias e propostas de intervengao.

Bataglia (1996) apresenta que Piaget descreveu o processo de
desenvolvimento moral a partir de quatro momentos bdsicos, nos quais a
crianga ird evoluir de um estado de inser¢do social inconsciente até um
estado de percepgao mais nitido sobre o contexto social. Com a interagao,
a crianca reconhece as relagbes socais que a cercam e que estio
codeterminando a sua vida, até a constitui¢ao de valores préprios, que
determinem a sua prépria individualidade. Com isso, hd a passagem de um
estdgio pré-moral (autocentragio), para um estigio de moralidade
heterdbnoma (realismo moral), para o de transicio entre moralidade
heter6noma e auténoma (nio obediéncia rigida as regras), atingindo um
estdgio de moralidade aut6bnoma (em que o cumprimento do dever ¢é

relativizado).

Atualmente, podemos entender melhor que Piaget nao elaborou
uma teoria que contemplasse estigios de desenvolvimento moral, o que ele
identificou sao atitudes dominantes que foram apresentadas por alguns
sujeitos, em determinadas idades, nos estudos realizados (VINHA, 2000;
VIDIGAL, 2011). Ou ainda, podemos falar em tendéncias dominantes

para o desenvolvimento moral dos sujeitos.

No Juizo Moral da Crianga, o celebre autor estudou o jogo de
bolinhas de gude, o qual era um jogo comum aos meninos pesquisados e
os jogos de pique e amarelinha, comuns as meninas. Elaborava questoes

morais no formato de dilemas ou perguntava livremente as criancas de 6 a
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12 anos, sempre procurando estabelecer relagao entre o respeito e a
moralidade. O inquérito sempre foi considerado por Piaget
importantissimo para o melhor entendimento da estruturagio do
pensamento da crianca e das relagoes que esta estabelece com o meio

(LIMA, 2004).

Neste estudo, Piaget concluiu que hd quatro estdgios tendo em
vista a prética das regras. No Primeiro Estdgio - Motor e Individual (que
segue até dois anos) a crianga estabelece um processo de adaptacio efetiva,
manipulando as bolinhas de forma exploratéria e na utilizagao como
diversos objetos a fim de estabelecer uma ritualizacdo. No Segundo
Estigio — Egocentrismo Infantil (de 2 até 5 ou 6 anos) a crianca durante
o jogo considera as regras como sagradas e imutdveis, sendo avessa 2
mudangas, mas existe a caracteristica de que por haver uma desorganizacao
da meméria da crianca até cerca de sete anos, durante um jogo, se as regras
forem modificadas, as criangas imediatamente nio aceitam, mas depois elas
concordam; fato que ¢ justificado por Piaget como uma imitagio que a
crianga faz dos outros e quando estao jogando sozinhas modificam as regras
sem perceberem. No Terceiro Estdgio — Cooperagdo (de 7 a 12 anos) a
crianca conhece as regras e aceita as mudangas, mas o grupo precisa estar
de acordo com elas; no entanto, hd a presenca de infinitas regras
concomitantes quando estdo jogando juntas. No Quarto Estigio —
Organizagio do Pensamento e Autonomia (11 a 12 anos) as criangas

sentem prazer na disputa, mas interagem com as regras, que s20 mutdveis

e decididas pelo grupo (PIAGET, 1994; LIMA, 2004).

A partir destas interagdes Piaget relacionou a questao moral com o
jogo de bolinhas de gude, concluindo que existem trés regras: Regra

Motora — estd associada a fase pré-verbal, pois a crianga estabelece uma
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ritualizagdo de sua acdo para com os objetos e, assim, os elabora; Regra
Coercitiva — a crianca considera as regras como sagradas e imutaveis, pois
o adulto que informa as regras é compreendido como superior e
inatingivel; Regra Racional — o quase adolescente compreende as regras
como modificdveis, a partir de decisao do grupo, atendendo aos desejos e

necessidades do mesmo (PIAGET, 1994; LIMA, 2004).

Piaget também considerou que as criangas aplicam
responsabilidades diferentes em seus julgamentos morais. A crianca mais
nova aplica a Responsabilidade Objetiva, julgando os atos pelas suas
consequéncias e nao pelas suas intengoes, sendo que a consciéncia da regra
acontece externamente, mas junto ao individuo, sem que seja introjetada
por ele. J4 criancas mais velhas aplicam a Responsabilidade Subjetiva, que
acontece em decorréncia da primeira pelo desenvolvimento do juizo moral
e pelo desvencilhamento da crianga em rela¢o a coagao do adulto e o
alcance da cooperagio. Nesta Uultima responsabilidade, hd o
descentramento do egocentrismo, o inicio da percep¢ao de intengao sob os
atos, a veracidade, o desenvolvimento da inteligéncia psicoldgica e a

cooperagio (PIAGET, 1994; LIMA, 2011).

Vidigal (2011) complementa que, para Piaget, quando a crianga
nasce, ela vivencia a fase da anomia, pois hd um desconhecimento das
regras sociais, com isso nao as considera. Quando a crianga ¢ inserida no
mundo das regras, ela ainda nio as valida, mas as segue em fungao da
autoridade que as impde, estando na fase da heteronomia. Quando ela nao
se prende mais a regra em si, considera o principio que a rege e aceita a
mesma, porque tem consciéncia de sua necessidade, tendemos a uma

autonomia.
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Com a pesquisa apresentada no Juizo Moral da Crianga podem ser
destacados dois periodos de experiéncia do individuo com a moralidade: a
Moral Heter6noma, na qual o adulto exerce controle externo sobre o juizo
moral da crianca, pois a ordem e os exemplos vém dos adultos, obrigando
o sujeito a promover uma selegio de seus comportamentos para ser aceito
e participar do grupo; e a chegada 3 Moral Autbnoma, quando a
capacidade de raciocinio l4gico e reversivel, juntamente com as estruturas
de tomada de consciéncia sobre a construgao das regras e a possibilidade
de modificd-las vao se desenvolvendo (LIMA, 2004). Puig (1998)
considera que um individuo autébnomo ¢é aquele capaz de agir de acordo

com a prépria vontade.

Vidigal (2011) traz que, para Piaget, na autonomia serd
considerada a reciprocidade nas relagoes e a necessidade das normas morais
e principios passarem pelo crivo da inteligéncia para que haja legitimagao.
Também acrescenta que o estudo piagetiano estd baseado nio nas acoes
morais, mas no juizo, considerando a necessidade das operagdes logicas

(pensamento reversivel) e de conserva¢io de valores.

Piaget investigava, com a aplicacio de dilemas morais simples, as
concepgdes que criangas de diferentes idades possuiam sobre as regras dos
jogos, entre elas a mentira, o roubo e a justica. O autor também usava
como estratégia de investigagdo o pedir para as criangas brincarem com ele,
bem como ensind-lo a como se comportar perante as regras dos jogos,
sempre fingindo nao as conhecer para assim poder questionar s criancas
conforme o prosseguimento do jogo. Criangas de pouca idade
demonstravam comportamentos heterdnomos diante de questdes morais,
acreditando no respeito unilateral e na figura de autoridade. Compreendeu

que criangas que tinham em torno de cinco anos nio eram capazes de
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refletir autonomamente questoes morais, de estabelecer questionamentos
sobre convencoes sociais e de construir sua consciéncia moral de forma
independente da dos adultos. Tal autonomia somente é possivel a partir
do momento que fatores cognitivos, afetivos e sociais interajam
adequadamente, inclusive quando ocorre a diminui¢ao do egocentrismo,
a descentragéo cognitiva, as relagées sociais, a cooperagio, o respeito
mutuo, a possibilidade de reconhecer-se como igual perante aos demais, a
compreensio de que as nogbes morais estdo relacionadas com o
estabelecimento de acordos sociais e a perspectiva grupal (SAMPAIO,
2007). Piaget ([1944] 1977, p.199) expde que o significado essencial do
universo moral nao estd na regra geral, mas sim na “coeréncia interna das

condutas, a reciprocidade”.

Sampaio (2007) relata que, nas obras de Piaget, a moralidade se
desenvolve paralelamente  afetividade, mas o epistemélogo suico acredita
que ndo podemos falar de estdgios de desenvolvimento moral, devido as
grandes variagoes entre o moral e os valores culturais. Em algumas
situagbes, hd a prevaléncia de julgamentos heterbnomos também em
adultos, o que o levou a considerar correto falar em diferentes fases de
heteronomia e autonomia, inclusive considerar o contexto nos quais as

investigagoes sdo realizadas.

Piaget acreditava que as interagoes sociais poderiam possibilitar o
desenvolvimento da consciéncia moral auténoma, pois permitiam que as
pessoas se descentrassem cognitivamente e enxergassem a realidade de
acordo com diferentes pontos de vista, respeitando as opinioes e valores de
outras pessoas. Desta maneira, desconstréi-se a perspectiva de que pais e
professores possam ensinar criancas sobre nogdes de certo e errado, de

justica e injustia, por meio da coer¢do e da imposi¢io de normas e valores
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(SAMPAIO, 2007). Pois para que haja uma evolugao do julgamento moral
deve-se ter por base a dimensio heteronomia-autonomia, em que a
evolu¢do passa de uma moral imposta pela autoridade (vinda de fora) para

uma moral que seja autdbnoma (parte da consciéncia individual)

(BIAGGIO, 2006).

Desta forma, a convivéncia com outros individuos é fundamental
para que haja o desenvolvimento da inteligéncia da crianga, bem como
para a socializagio e a cooperagio. Puig (1988, p.80) destaca “que um
sujeito é autbnomo quando ¢ capaz de agir de acordo com sua prépria
vontade. No entanto, isso nao impede que se possa agir como juiz de si
mesmo, mas por delegacio de uma instdncia alheia: pode-se usar a
consciéncia moral de modo heteronémico”. Podemos enfatizar que a
consciéncia moral permite que tenhamos sujeitos mais critico-reflexivos de
seu papel social e de seu posicionamento sobre a realidade que nos cerca.
E para o desenvolvimento dessa moralidade, ¢ de fundamental importincia
que estejam presentes a competéncia no enfrentamento de deveres e
dilemas éticos da profissaio docente, sendo fator de destaque para a
formagio continuada do professor (BARRIOS; MARINHO-ARAUJO;
BRANCO, 2011), que muitas vezes deixa para segundo plano a reflexdo

de tais fatores.

Bataglia (2001) discute que, para Piaget, o desenvolvimento moral
nao estd reduzido a um processo de aculturagio, nem ao registro de normas
e valores culturais, nem ao processo de deflagracdo de normas e valores,
mas pautado nas trocas entre o individuo e o meio. Bataglia (1996)
também complementa que, quando pensamos em um nivel de
desenvolvimento  moral inferior, podemos compreender um

relacionamento com o outro e consigo mesmo prejudicados devido ao
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autoconhecimento e ao desenvolvimento social, pois hd auséncia de
reversibilidade e de perspectiva social. Em suas pesquisas com psicélogos,
a referida autora conclui que ¢ interessante uma reflexo sobre o nivel de
desenvolvimento moral desses profissionais, pois é esperado que os
psicdlogos (que tém a fun¢io de auxiliar o desenvolvimento do ser
humano) alcancem um desenvolvimento moral superior, baseado em um
senso de justica, em que haja o predominio de escolhas universais e
autdnomas. No entanto, as discussbes propostas sio a de revermos a
formagao dos psic6logos no Brasil, a fim de melhor entendimento de como
a graduagdo estd contribuindo para a constru¢ao de uma personalidade

ética destes futuros profissionais.

Discussao de Dilemas Morais segundo Lawrence Kohlberg

Lawrence Kohlberg nasceu em Nova York no ano de 1927 e
faleceu em Winthrop, no ano de 1987. Em 1945, engajado na Marinha
Mercante, ajudou refugiados a escaparem para a Palestina. Seu interesse
sobre o desenvolvimento da moralidade e a nogio de justica pode ter
surgido no periodo que ficou em um campo de concentra¢ao. Fez
Bacharelado na Universidade de Chicago e queria se tornar psicélogo
clinico, mas foi encantado com as ideias de Piaget sobre o desenvolvimento
moral de criangas e adolescentes, que contribuiram para a sua tese de
doutorado em 1958, em que ampliou a obra de Piaget e propds seis

estdgios na identificagio do desenvolvimento moral (VIDIGAL, 2011).

Segundo Kohlberg, Power e Higgins (1997), Kohlberg realizou um
estudo longitudinal de 20 anos para justificar que os niveis de juizo moral
que foram identificados por ele estavam ligados aos estdgios piagetianos.

Na década de 1960, desenvolveu uma teoria cognitivo-evolutiva de
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moralizacio para explicar a interagao do individuo com o meio ambiente,
a passagem do sujeito para a etapa seguinte, porque o desenvolvimento de
alguns sujeitos ¢ maior do que o de outros, e a relagio entre cognitivo,
sentimentos e acdes morais. J4, no final da década de 1960, concentrou na
aplicagao da teoria de desenvolvimento moral na educagio. Os trabalhos
de seu estudante Moshe Blatt contribuiram para essa segunda fase de sua

carreira profissional.

Sua teoria cognitivo-evolucionista traz as discussoes sobre o
conceito de estdgio e a reorganizagao sequencial relacionada com a idade e
desenvolvimento de atitudes morais (KOHLBERG, 1984). Acreditava que
as estruturas sociais sio necessariamente dependentes das estruturas
cognitivas, da mesma forma que os afetos e as atitudes dos sujeitos. Uma
estrutura nao se distingue da outra, assim as acbes morais apresentam

também um elemento cognitivo formal (LIMA, 2004).

Entretanto, estes estudos deram sequéncia as pesquisas de Jean
Piaget, com destaque para o método clinico, no qual os participantes
precisavam explicar suas repostas. Para tanto, os dilemas morais utilizados
por ele em suas pesquisas, precisavam de resolugao a partir do relato de
situagoes em que o conflito estava instaurado. Um dos dilemas morais mais
conhecidos ¢ o Dilema de Heinz, no qual um esposo precisava conseguir
um remédio para sua esposa, que estava com cAncer, quase & morte, mas o
farmacéutico estava cobrando dez vezes mais pelo prego do remédio. O
esposo pediu dinheiro emprestado, mas nao sendo suficiente para a
compra, e nao obtendo o desconto ou o parcelamento do valor do remédio
decide por assaltar a loja para roubar o mesmo para a sua esposa, em um
ato de desespero. (BIAGGIO, 2006). O dilema coloca em embate o

conflito de se dever ser respeitada a lei e nao roubar o remédio ou se a lei
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deve ser desrespeitada e salvar a vida de outra pessoa. A justificativa dada
pela pessoa ¢ de real importincia para a compreensao do desenvolvimento
moral da mesma (BERETA, 2014). O inquérito realizado apds a
apresentacdo do dilema moral estabelece parAmetros de respostas para
auxiliar nesta compreensao do estdgio de desenvolvimento moral. Segundo
Biaggio (2006), poderiam ser realizadas perguntas como: E se ele nio
gostasse da mulher, ainda assim deveria roubar o remédio? E se fosse um
amigo? E se fosse um estranho? E se fosse um animal doméstico? Vocé acha

que as pessoas devem fazer tudo para obedecer a lei?

Vidigal (2011) discute que nos dilemas nao existe uma solugao
mais desejdvel de forma evidente, mas que as duas alternativas tém uma
equivaléncia em importincia ou desejabilidade, acarretando em uma
dificuldade de se posicionar frente a elas. Essas alternativas envolvem
valores morais que sdo analisados na tomada de decisao, entendendo qual
valor ¢ mais importante e o porqué. A partir da resposta do sujeito ao
dilema, Kohlberg avaliava o pensamento utilizado nesta tomada de
decisao, classificando a resposta nos estdgios. Assim, a evolugio dos estdgios
acontece por uma estrutura de pensamento e nio simplesmente pelo

contetido.

Quando sao discutidas as descobertas de Kohlberg sobre a moral,
estas sdo apresentadas em estdgios, pois sao construgdes tipoldgicas que
trazem diferencas qualitativas para as organizagdes psicoldgicas de
evolugdo, sendo que sao previsiveis em escala ordinal. Lima (2004, p.15)
continua enfatizando que “Kohlberg acreditava que uma parte essencial da
estrutura de cada estigio era sua perspectiva sociomoral, pois isso
confrontava a perspectiva cognitivo-evolutiva com a perspectiva da

socializacdo no desenvolvimento moral”. Assim, Lind (2000b) considera
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que as pesquisas de Kohlberg pertencem ao grupo das teorias cognitivo-
evolutivas, porque as transformagdes bésicas das estruturas cognitivas
resultam dos processos interacionais entre o organismo e o meio. Foi dado
grande destaque a cognigio e as competéncias morais, transcendendo o
discurso religioso e politico, e possibilitando o conhecimento cientifico
sobre a educagio moral sistemdtica e o estabelecimento de bases para a
mensuragio das competéncias morais. Estas, por sua vez, foram definidas
por Kohlberg (1964, p.425) como “a capacidade de tomar decisées e julgar
moralmente (isto ¢, baseado em principios internos) e agir de acordo com
tais juizos”. A competéncia moral tem como carateristica um alto nivel de
diferenciagio e integracio do comportamento de julgar moralmente
(KOHLBERG, 1984). Para Lind (2000b), um individuo pode ser
considerado moralmente consistente e integrado se seguir regras morais
sob variadas condicoes, e ndo as usar somente para racionalizar decisoes
nao-morais. Desta forma, o mesmo autor propoe que a moralidade nio ¢
apenas um problema de ideais morais ou atitudes, mas tem um aspecto
cognitivo ou de competéncia. Sabemos que nio devemos esperar que a
pessoa raciocinasse da mesma forma nos dilemas, e que apresentasse o
mesmo estdgio de desenvolvimento moral, pois existem dilemas que sio
universais e dilemas da vida que podem apresentar estdgios de
desenvolvimento moral mais baixos, por invocagao da regra “olho por
olho, dente por dente” (LIND, 2000b). Portanto, nao significa que a
pessoa nio seja competente, mas que ela pode apresentar consisténcia e

coeréncia mesmo em dilemas que nao exijam dela alto nivel de

argumentagao (BERETA, 2014).

Biaggio (20006) indica em seus estudos que Kohlberg defende a

sequéncia de estdgios de desenvolvimento moral, que trataremos a seguir,
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como universal, pois todos os sujeitos, independentemente de qual cultura
estejam inseridos, passardo pela mesma sequéncia e ordem, no entanto, tal
universalidade nio determina que os sujeitos atinjam os estdgios mais
elevados do desenvolvimento moral. Vidigal (2011) discute que tal teoria
¢ universal, pois a estrutura que utilizamos para raciocinar moralmente estd

presente em todas as sociedades pesquisadas por Kohlberg.

Bataglia (1996) explica a teoria kohlberguiana dizendo que o
sujeito ird progredir progressivamente pelos niveis e estdgios de
desenvolvimento moral, mas com velocidades que vao depender da cultura
em que estd inserido e do préprio sujeito. Pode haver um estacionamento
do sujeito em algum nivel ou estdgio, mas ele prosseguird na sequéncia que
foi prevista. Bataglia (1996) também discute que o estdgio nio ird definir
o contetido, mas sim a estrutura e o modo de raciocinio, pois dois sujeitos
podem apresentar opinides diferentes quanto a uma questdao e mesmo

assim, pertencerem ao mesmo estdgio de desenvolvimento moral.

Kohlberg desenvolveu uma estrutura madura e elaborada a respeito
dos trés niveis de desenvolvimento sociomoral, tendo dividido esta
estrutura em seis estdgios. No nivel pré-convencional verificamos a
presenca de uma moralidade heterdnoma, de individualismo, de uma
intengao instrumental e de troca. J4 no nivel convencional percebemos a
presenca de expectativas interpessoais, relacoes de mutualidade e
conformidade interpessoal, de um sistema social e de consciéncia. No
tltimo nivel, que é o pds-convencional, os principios éticos sao universais,
existe um contrato social ou de direitos individuais (LIMA, 2004). Na
compreensio de Bataglia, Morais e Lepre (2010) no nivel pré-
convencional a pessoa promove um julgamento do certo e do errado,

simplesmente a partir de interesses préprios, mas com medo de que
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aconte¢a uma puni¢ao por tal a¢do; no nivel convencional as agdes sio
consideradas moralmente corretas quando ligadas a convengoes e regras
sociais que sio determinadas por figuras de autoridade ou instituicoes
sociais; no nivel pds-convencional a agio estd pautada nos principios
morais universais, € n20 mais por regras sociais, pois a hd o pensamento de

reciprocidade, igualdade, de ética, de principios e de valores gerais.

Tratando mais detalhadamente de cada nivel de desenvolvimento
moral, as explicagdes de Lima (2004) sio acessiveis ao destacar que no pré-
convencional estdo as criangas abaixo de nove anos, alguns adolescentes, e
muitos dos adolescentes e adultos delinquentes. Neste nivel, hd a
compreensdo das normas e regras sociais, bem como nao colabora para a
manutengio das mesmas, pois ainda s3o exteriores ao sujeito. Os fatos sao
considerados pelas consequéncias e nao pelas intengoes. Tenta nio romper
com as normas para nio ser castigado, bem como a aplicagio das regras é
literal, segue as normas somente por interesse proprio e tem uma
perspectiva individualista e concreta. J4 em relagio ao raciocinio moral, vai
compreendendo que as pessoas apresentam diferentes interesses pelas
questoes, passando a desenvolver uma relatividade moral, mesmo sem

meios para solucionar de modo satisfatério a questao.

No nivel convencional, formado pela maioria dos adolescentes e
adultos, manisfesta uma conformidade com as regras sociais e tenta manté-
las, sempre baseando na autoridade. Seus pontos de vista sao regulados por
meio dos pontos de vista das demais pessoas, considerando a regra de fazer
para os outros aquilo que queremos que fagam para nés. Em relagao ao
raciocinio moral, as perspectivas do sujeito sio coordenadas com as
perspectivas de terceiros, que sdo representadas pelo grupo e por normas

morais, desde que partilhadas entre eles. Mas as normas morais podem ser
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discutidas e transcendentes de acordo com particularidades (inten¢ao e os

motivos — bons e maus) (LIMA, 2004).

No nivel pés-convencional, no qual encontramos uma minoria de
adultos depois dos 20 anos, os valores sao definidos pelos principios auto
escolhidos, as questdes que sao de legalidade e moralidade, bem como suas
perspectivas  sdo reguladas pelos contratos e mecanismos formais,
considerando que o bem maior é aquele que atinge o maior niimero de
pessoas. J4 quanto ao raciocinio moral, as leis sao vélidas se preservarem e
protegerem os direitos humanos fundamentais, e para o bem-estar dos
individuos, precisa ocorrer um contrato social que seja aceito livremente
pelos mesmos. Os principios de justica, igualdade, equidade, respeito e

universalidade sao caracteristicas deste nivel de desenvolvimento moral

(LIMA, 2004).

A partir desta apresentagao dos niveis de juizos morais, Menin
(1996) destaca que estes podem atingir seis estdgios (1, 2, 3, 4, 5, 6). Nos
estdgios 1 e 2 (que compreendem o nivel pré-convencional) hi a
predominincia de no¢oes hedonistas, egoistas e de interesse pessoal. Nos
estdgios 3 e 4 (no nivel convencional) estao presentes as convengoes sociais,
a fim de que o individuo seja aceito pelos demais. Nos estdgios 5 ¢ 6 (no
terceiro nivel, pés-convencional) se destacam o respeito pelas instituicoes
sociais e direitos humanos. O sexto estdgio ¢ atingido por pouquissimas
pessoas, podendo destacar figuras histéricas como Gandhi, Madre Tereza
e Luther King (SAMPAIO, 2007), inclusive o préprio Jesus Cristo.

Bataglia, Morais e Lepre (2010), em seus estudos, destacaram as
principais caracteristicas de cada um dos estdgios apresentados por
Kohlberg: estdgio 1 — para que ndo ocorra o castigo, hd obediéncia as

normas sociais; estdgio 2 — a decisdo estd baseada em interesses préprios;
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estdgio 3 - necessidade do cumprimento do que se espera do individuo,
como ser bom filho, amigo, esposo; sendo que os interesses coletivos sao
considerados mais importantes do que os interesses individuais; estdgio 4
— considera-se que a moralidade estd na manutengio da ordem social e do
que ¢ proposto pelas autoridades, assim é necessdria uma colabora¢io para
a organiza¢io social e para com as institui¢oes; estdgio 5 — hd a
consideragao do contrato social e dos direitos individuais; estdgio 6 — é o

estdgio mais evoluido e estdo presentes os principios éticos universais.

Na teoria cognitivo-evolucionista de Kohlberg (1969), os estdgios
de desenvolvimento moral apresentam-se agrupados em sete conjuntos:
regras, consciéncia, altruismo, bem-estar préprio, sentido de dever,
assuncao de papéis e justica. Entao, para que pudesse identificar o estdgio
moral, era necessirio realizar uma comparacio das respostas apresentadas
pelos sujeitos com o manual elaborado por Kohlberg, e, desta forma,
estabelecer uma relagio das respostas com o estdgio em que a pessoa se
encontra, sendo possivel perceber que quanto mais avancadas forem as
respostas, maior abrangéncia nos conjuntos, ou seja, maior percepgao de
regras morais, das outras pessoas e da justiga. Para Bataglia (1996), a justica
tem importante papel na universalizagio de principios, por isso Kohlberg
destaca a justiga como base dos principios morais, e a coloca como primeira

virtude

Bataglia, Morais e Lepre (2010) incluem em seu artigo a discussao
de que Kohlberg, ao definir estdgio moral, fez uma subdivisao em estigios
A e B, que seriam compreendidos como formas diferentes de raciocinio.
No subestdgio A, a forma predominante seria a heterbnoma, a partir do
respeito as regras e as autoridades e, no subestigio B, predominaria a

autonomia, com destaque para os principios de justi¢a, igualdade,

142



reciprocidade e comprometimento com agdes morais que acreditam serem

justas.

Considerando que existe uma relagio entre as perspectivas de nivel
social e as de nivel moral, Lima (2004, p.16) destaca nos ensinamentos de
Kohlberg que “os estdgios do juizo moral sdo estruturas de pensamento
sobre a prescri¢io das regras e dos principios que obrigam os individuos a
agir por formas consideradas moralmente corretas”. Portanto, a teoria
kohlberguiana pode ser considerada como a teoria da justica e seus estudos
apontam que, com o avan¢o da idade, aumenta-se a discriminagio da
intencionalidade, que existe uma relagio com o desenvolvimento mental
da inteligéncia, e que dependendo da estimulacio cognitiva, o
desenvolvimento mental diferencia-se nas culturas estudadas (LIMA,
2004). La Taille (2000) destaca que Carol Gilligan, pesquisadora do século
XX, questionou Kohlberg sobre a soberania da justica, pois, além de uma
ética da justica, haveria também uma ética do cuidado, enfatizando a

existéncia de outras virtudes além da justica.

Para Arantes (2003), uma grande contribui¢io do trabalho
desenvolvido por Gilligan foi o fato de questionar uma moral
essencialmente normativa e racionalista, trazendo para a Psicologia moral
os vinculos interpessoais e os aspectos afetivos. Sua teoria contemplou, ao
lado da de Kohlberg, os aspectos afetivos e psicolégicos nas relagdes intra

e interpessoais.

Dellazzana-Zanon et al. (2013) enfatizam que Kohlberg,
diferentemente de Freud, Skinner e Piaget, fez do desenvolvimento moral
o tema principal de sua pesquisa, permitindo que na segunda metade do
século passado houvesse a consolidagao da Psicologia moral como um

campo de conhecimento. Os referidos autores apenas tiveram o
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desenvolvimento moral dentre um de seus interesses. Mas colaboradores
de Kohlberg como Blatt, Turiel, Rest e Lind seguiram com a investigacao

e amadurecimento do julgamento moral, tanto na teoria quanto na pratica

(BERETA, 2014).

Para Sampaio (2007), as pesquisas de DPiaget foram
importantissimas para a compreensio da perspectiva psicogenética e
permitiram que outras teorias se desenvolvessem como, no caso, a de
Kohlberg. Este promoveu criticas a Piaget por afirmar que as questdes
propostas por ele revelavam mais sobre o contetido do que sobre a estrutura
de raciocinio das criancas, nao permitindo que Piaget identificasse estdgios
de desenvolvimento moral delimitados. Sampaio (2007) enfatiza que tanto
Kohlberg (1964; 1992) como Piaget (1932; 1994) acreditam que o
desenvolvimento moral esteja ligado ao desenvolvimento cognitivo e

afetivo, bem como as interagdes sociais que ocorrem ao longo da vida.

As criticas aos estudos de Kohlberg acontecem, primeiramente,
devido a seus estudos estarem baseados no ocidente e com universitdrios
americanos do sexo masculino; segundo, o considerar a moral masculina
na escala de juizo moral, deixando de considerar a moral, o cuidado,
presente nas caracteristicas femininas; terceiro, a utilizagio de dilemas
hipotéticos e quarto, a sequéncia de estdgios kohlberguianos nio
considerarem as carateristicas de cada cultura na qual o individuo estd
inserido e da qual se origina (MILNITSKY-SAPIRO, 2000). Bataglia
(1996) afirma que as pesquisas de Kohlberg nao foram realizadas com
mulheres até 1969, mas a partir disso realizou um estudo em Kibutz, com
homens e mulheres. As justificativas de Kohlberg para nao ter utilizado
mulheres em seus estudos iniciais, segundo ele, nao foi por pensar que elas

fossem menos desenvolvidas em relagio ao senso de justica, mas porque
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elas ndo tiveram oportunidade de participar de sociedades e instituigdes
complexas e, assim, tiveram menores condi¢oes de desenvolver habilidade
de tomada de papéis importantes para se atingir os estdgios 4 e 5 de juizo
moral. Uma outra critica é, segundo Habermas, a existéncia de um sétimo
estdgio de desenvolvimento moral, que nio foi considerado por Kohlberg,

mas que nao houve discordincia deste (BATAGLIA, 1996).

Mas, embora estas diversas criticas acontecam, Lima (2004)
destaca que os estudos desenvolvidos por Kohlberg podem ser
considerados transversais, quando usam os dilemas morais; longitudinais,
pois a cada trés anos, durante um periodo de 12 anos, entrevistou um
grupo de 70 pessoas; e intercultural, pois foram desenvolvidos em paises

como México, Israel, Turquia, Taiwan e Canadd.

Kohlberg lecionou em Harvard e desenvolveu seu trabalho no
Harvard's Center for Moral Education, onde ministrava o curso Moral
Development and Moral Education, no qual procurava combinar a teoria
filoséfica de justica com a teoria psicoldgica do processo de
desenvolvimento moral, a fim de produzir uma teoria educacional que
permitisse prescrever a pratica da educagao moral nas escolas (BATAGLIA,
2001).

Bataglia, Morais e Lepre (2010) também destacam que as pesquisas
iniciadas por Kohlberg em sua tese de doutorado, na Universidade de
Chicago, e posteriormente, seus diversos estudos a respeito do
desenvolvimento moral, contribuiram para a confecgio de instrumentos
que pudessem avaliar o juizo moral, como a Entrevista do Juizo Moral
(Moral Judgment Interview - M]1) e o Defining Issue Test (DIT) de James
Rest, que foram traduzidos e adaptados para a realidade brasileira. O DIT

era composto de seis dilemas de Kohlberg, seguidos de 12 afirmagées cada,
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que sdo avaliadas quanto ao grau de importancia atribuido a resolugio do
problema. Uma pontuagio P indica o percentual de pensamento péds-
convencional. Na versio atual criada pelo autor e colaboradores, sio cinco
dilemas morais, devendo serem avaliadas e ordenadas as alternativas
(BIAGGIO, 2006). Na M]JI, temos uma série de dilemas morais
hipotéticos, na qual Kohlberg construiu uma tipologia organizando em
trés niveis, com dois estdgios cada nivel (SAMPAIO, 2007). No entanto,
tais instrumentos sofrem criticas, por nio preencherem perfeitamente os
padrdes para construgao de testes psicoldgicos, mas o objetivo principal de
Kohlberg era a construgido de instrumentos que permitissem e
aprimorassem a teoria e a prética sobre o desenvolvimento moral (LIND,

2000b) e, principalmente, que servissem como um modelo de entrevista

clinica (BIAGGIO, 2006).

O Sociomoral Reflectio Objetive Measure (SROM), de John Gibbs,
também foi um teste desenvolvido a partir da MJI. No SROM, eram
apresentados dois dilemas kohlbergianos, seguidos de perguntas de
multipla escolha. As alternativas correspondem ao estdgio de
desenvolvimento moral (BIAGGIO, 2006). Gibbs, Basinger e Fuller
(1992) publicaram no referido ano uma nova versio do instrumento
(chamada de Social Reflection Questionnaire) em que nao sio usados
dilemas, mas sim, perguntas elaboradas a respeito dos valores: contrato,

verdade, afiliacio, vida e outros.

Feitosa ez al. (2013) acreditam que para Lind (2007) as criticas aos
referidos instrumentos também estao pautadas na questao de nio avaliar a
real capacidade moral, mas a atitude ou valoragio, pois, tanto as
capacidades como as competéncias, nao podem ser simuladas facilmente e

nem ensinadas como instrucoes diretas. Assim, os instrumentos avaliam as

146



preferéncias por argumentos, sendo eles os melhores ou os menos
apropriados, estando suscetivel a simulagao e a supostas capacidades morais

que podem ser transmitidas.

Kohlberg, a partir do modelo de discussdes de dilemas morais,
permite que os individuos tenham acesso a diferentes niveis de

desenvolvimento moral, com isso pode acontecer um desequilibrio

cognitivo (HERSH; REIMER; PAOLITTO, 1984).

Quando realizada a discussio de dilemas proposta por Kohlberg, esse
desequilibrio e acomodagio também ocorrem em termos da argumen-
tagao moral (nivel pré-convencional, nivel convencional e nivel pds-
convencional), possibilitando que o individuo passe de um nivel menos
desenvolvido para outro mais desenvolvido moralmente. Mas quanto
menos autoridade moral se encontra nas instituicbes educacionais
tradicionais, menos encontraremos individuos no nivel convencional,
podendo aumentar assim os indices de sujeitos no nivel pré-
convencional, nivel este, com argumentagbes morais menos
desenvolvidas e mais centradas na perspectiva individualista, de ganhos
proprios (BERETA, 2014, p.80).

Bordignon (2011) diferencia julgamento moral da perspectiva
moral. No primeiro, o conteddo é representado pela visao cognitiva, pelas
justificativas, pelos valores e pelas razoes da agio. No segundo, hd uma
ligagdo com o posicionamento que o sujeito tem quando define fatos

sociais, valores sociomorais ou deveres.

Para a teoria kohlberguiana, o ponto central do julgamento moral
¢ a estrutura de justica, que inclui a reciprocidade e a igualdade, em que a
reciprocidade estd intimamente ligada 4 reversibilidade, assim, quando um

sujeito apresenta um baixo grau de reversibilidade, consequentemente ¢
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caracterizado por um baixo estdgio de reciprocidade. J4 em um alto grau
de reversibilidade, o sujeito tende a se colocar no lugar dos personagens do
dilema e buscar repostas que sejam universalizdveis, mas como ¢é apontado
pelo autor, a reversibilidade ndo ¢é facilmente encontrada, de forma
constante, fora do ultimo nivel de desenvolvimento moral (BATAGLIA,
2001).

A teoria de Kohlberg avancou a de Piaget com a identifica¢io do
nivel pds-convencional de raciocinio moral, que contempla o conceito de
autonomia, também estudado por Piaget (SOUZA, 2008). Desta forma,
o desenvolvimento moral apresentado em estdgios cognitivo-evolutivos,

podem ser sintetizados a partir das seguintes varidveis:

- 0 desenvolvimento moral inclui, necessariamente, as transformagoes
de estrutura cognitiva, a interacio da maturidade cronoldgica e da

aprendizagem;

- a diregdo do desenvolvimento da estrutura cognitiva é para um maior

equilibrio na interagio pessoa e contexto social;

- esse novo equilibrio significa novos conhecimentos, interagoes,

adaptacdes e complexidade em seus contetddos e formas;

- o desenvolvimento se realiza na integragio das dimensées afetiva,
cognitiva e comportamental da pessoa, de forma integrada e

integradora;

- a assuncdo de papéis e fungées sociais, ao longo da vida, em
responsabilidades cada vez mais baseadas em direitos, valores e
principios de justi¢a universais;

- a dire¢ao do desenvolvimento pessoal e social é para o equilibrio de
reciprocidade entre as potencialidades da estrutura fundamental da

pessoa (dimensoes fisica, psiquica e espiritual) e sua expressio em
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relagio a si mesmo, aos outros (intersubjetividade) e aos valores

espirituais (transcendéncia) (KOHLBERG, 1992, p.50).

Mas sabemos que a maioria das pessoas se encontra no nivel
convencional de desenvolvimento moral, em que seu pensamento e agio
corroboram com as expectativas e interesses do grupo (BORDIGNON,
2011), assim, a educagio, desde a infantil até a superior, deveria assumir o
seu papel diante da formagao de individuos mais autdnomos e criticos.
Segundo Feitosa ez al. (2013), tanto a qualidade quanto a quantidade da
educagio sdo fatores na promogio da competéncia de juizo moral. Mas,
mesmo que haja um enfitico papel da educagao superior no
desenvolvimento da moralidade, presenciamos questionamentos sobre a
real eficiacia em estudantes do curso de Medicina e demais dreas. Assim, ao
mesmo tempo em que hd um discreto aumento, pode ocorrer uma
estagnagdo ou ainda uma regressio do raciocinio moral utilizando-se da
escala de Kohlberg ou na avaliagao da competéncia de juizo moral proposta

por Georg Lind.

Bereta (2014) também apresenta que Kohlberg elaborou o
conceito de competéncia moral, que posteriormente foi operacionalizado
por Georg Lind, e se refere & capacidade de avaliar juizos morais em
contextos que sao adversos ao emissor. No entanto, isso ird depender tanto
do desenvolvimento da capacidade reflexiva quanto do desenvolvimento
cognitivo. Kohlberg (1958 apud Lind, 2000a) complementa que a
competéncia moral é “a capacidade para tomar decisoes e elaborar juizos
morais (isto é, baseadas em principios internos) e agir de acordo com tais
juizos". Desta forma, Lind (2007) conclui que o comportamento moral de

um sujeito nio estd ligado somente as atitudes e valores deste, mas também
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estd diretamente relacionado a habilidade deste sujeito em aplicar os

valores em sua tomada de decisoes concretas.

Contudo, um aprofundamento do professor na teoria do
desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg e da competéncia moral de
Georg Lind torna-se essencial para se atingir resultados satisfatérios, nio
somente em pesquisas, mas na prépria formacio dos sujeitos. Tanto as
pesquisas de Kohlberg realizada nos Estados Unidos e de Lind, na
Alemanha, foram possiveis a partir dos estudos de Piaget (BERETA,
2014). E é a partir destes estudos que se comega a clarear as ideias sobre a
formagao do psicélogo e a necessidade de um curso que ofereca o
desenvolvimento moral do graduando a fim de que possa agir com

competéncia moral na aplicabilidade de suas intervencoes.

Discussao de Dilemas Morais segundo Georg Lind

Georg Lind, pesquisador alemao da Universidade de Konstanz,
desenvolve suas pesquisas baseadas na teoria e nos estudos de Lawrence
Kohlberg, a respeito do desenvolvimento moral. Sua teoria compreende
que a moralidade contempla os aspectos cognitivo e afetivo e que o
comportamento moral estd além das atitudes e valores morais do sujeito, e
em como este sujeito ird aplicar tais aspectos na sua tomada de decisoes
concretas (LIND, 2000b). Tal modelo do duplo aspecto do
comportamento da moralidade contempla que afeto (que sdo as ideias
morais) e cogni¢do (que sdo as capacidades morais dos sujeitos) sejam ao
mesmo tempo discerniveis, insepardveis e Gnicos no comportamento

(LIND, 2007).

A teoria de Lind (2000b) apresenta trés ideias sobre a mensuragao

cognitivo-estrutural: i) Primeira ideia: o juizo moral ird corresponder de
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forma afetiva e cognitiva a um comportamento humano, a partir de
principios morais de cada sujeito e em como estes principios sao aplicados
na tomada de decisdo; ii) Segunda Ideia: embora o afeto e a cognigio sejam
dominios comportamentais diferentes, eles podem ser tanto verificados
quanto medidos separadamente, chegando ao mesmo nivel de
comportamento de julgar no afetivo e no cognitivo; iii) Terceira ideia: as
estruturas cognitivas do juizo moral podem ser alcangadas da mesma forma
que em uma propriedade do comportamento manifesto de julgar, nio

estando apenas inferidas pelos sinais que irdo requerer interpretagdes

habeis.

Bataglia (2010) diz que com a preocupagio de Lind que o
individuo mostre sua competéncia na aplicagao de estrutura em diferentes
situagdes, em que nao hd o compartilhamento de opinido, nem mesmo o
ajuizamento contrdrio, foi que desenvolveu um instrumento para avaliar a
competéncia do juizo moral, a partir da Moral Judgment Interview (M]I)
de Kohlberg. Esta preocupagao de Lind (2007) também se estende na
investigagao de que todas as pessoas tém ideias ou principios morais, mas
que para a sua aplicabilidade se torna necessdrio que as capacidades morais
tenham sido anteriormente fomentadas, tanto pelos pais quanto pela escola
e por outras institui¢oes responsdveis pela formacio dos sujeitos. Portanto,
o desenvolvimento da competéncia moral ¢ relacionado com estas
institui¢oes citadas em uma propor¢ao maior do que dos outros fatores
estudados por Lind (2000b). E este autor levanta duas hipdteses para
explicar que a educacio oportuniza o desenvolvimento cognitivo e moral:
a primeira é de que a competéncia moral estd relacionada com a qualidade

da educagao que recebemos; e a segunda, de que o juizo moral se relaciona
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negativamente com a idade nos casos em que as pessoas nao participaram

de processos educacionais (LIND, 2000b).

Para tanto, a educagao moral pode ser pensada como um processo
de aprendizagem e de desenvolvimento para a aquisi¢ao de habilidades,
que ird requerer assisténcia de profissionais da educagio para o seu
desenvolvimento, pois se ndo ird prosseguir em ritmo mais lento em

comparacio com a mudanca de atitude (LIND, 2000b).

Bataglia (2001) diz que Lind, assim como os autores Kohlberg e
Piaget, sustentam que a moralidade nio estd resumida a um conjunto de
ideais ou atitudes, mas refere-se & competéncia, como por exemplo, uma
crianga, a0 mesmo tempo em que conhece principios elevados de justica,
ainda lhe falta a competéncia de aplicabilidade em seus processos de
tomada de decisao. Também defende que afetivo e cognitivo, mesmo que
distintos, sao insepardveis no comportamento moral e que o
comportamento moral nio é reduzido a conformidade com o social e o

juizo moral nio é puramente linguistico (BATAGLIA, 2001).

Lind (2007), a partir de seus estudos, compreende que a moral estd
baseada em principios internos, e que o compromisso pessoal com os
proprios ideais morais fundamentam capacidades democrdticas
importantes, com destaque para a autonomia e a maturidade. Desta
maneira, nio podemos limitar a moral a ideais e valorizagoes, pois ela deve
manifestar-se no comportamento, antes mesmo de podermos falar de
capacidades morais. Assim, nem os fatores genéticos, nem a pressao social
podem ser suficientes no desenvolvimento das capacidades morais, pois
estas podem ser ensinadas e aprendidas, efetivamente, com a discussao de
dilemas. Entretanto, nao hd um bom desenvolvimento das capacidades

morais sem o devido apoio da formagio institucional.
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Quando Lind chama competéncia moral de aspecto cognitivo, ele
estd indo além das relacoes légicas formais e refere-se a habilidade de se
aplicar os juizos estabelecidos a a¢io (BATAGLIA, 2001). A autora
continua dizendo que sua preocupagido estd em avaliar as condicoes para
que os sujeitos desenvolvam um nivel de competéncia moral, adquirindo

a habilitada estudada por Kohlberg.

Georg Lind elaborou o Moral Judgment Test (MJT), atualmente
chamado de Moral Competence Test (MCT), e estabeleceu o fundamento
do modelo do aspecto dual, no qual estao envolvidos os aspectos afetivo e
cognitivo, integrantes para a compreensao do comportamento moral. Estas
duas dimensoes estao presentes no comportamento moral e, portanto,
devem ser vistas em conjunto. O MCT tem o objetivo de relacionar o
afetivo e o cognitivo no campo do desenvolvimento moral e da educagao,
propondo primariamente fornecer um critério para o teste de teorias que
tendem a conduzir o planejamento e a aplicagao pritica dos modelos de
educagio moral pelos professores, pais e administradores, bem como
avaliar os métodos educacionais quanto ao seu poder de elevar a

competéncia moral dos individuos que sao submetidos a eles (BATAGLIA,
2001).

Segundo Bataglia, Morais e Lepre (2010), o MCT originalmente
composto por dois dilemas, com temas relacionados ao roubo e a
eutandsia, apés aplicagoes no Brasil e no México demonstraram uma
segmenta¢ao do juizo moral, ou seja, uma grande diferenca entre as
respostas obtidas nos dois dilemas. Tal resultado pode ser uma influéncia
da cultura latino-americana e mesmo da religido, que possibilita baixos
resultados no dilema da eutandsia e resultados equivalentes aos europeus

no dilema do roubo. Assim, a partir dos estudos de Bataglia, foi proposta
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a inclusao de um terceiro dilema, que foi o do juiz, no qual hd a relacao
entre a quantidade de vidas e o respeito a uma dessas vidas, passando o
MCT a receber o nome de MCT_xt (versao estendida).

Bataglia (2010) recomenda que, na aplica¢io do MCT no Brasil,
seja utilizada a versdo estendida, o MCT_xt, com a aplicagao dos trés
dilemas morais: o primeiro ¢ relacionado aos operdrios que tomam a
decisdo de arrombar a empresa que trabalham a fim de reunir provas das
atitudes irregulares da geréncia para denunciar aos superiores; o segundo
diz respeito ao médico que recebe um pedido do paciente em fase terminal
para que seja realizada a eutandsia, com a finalidade de abreviar o
sofrimento sentido; e o terceiro dilema traz a situagio de um juiz, que
precisa tomar um posicionamento entre deixar torturar uma pessoa para

obter informacoes de um atentado terrorista e, assim, salvar muitas vidas.

Ja Lind (2000b) descreve trés vantagens para a utilizacao do MCT:
1) hd uma independéncia 16gica na avaliagio da competéncia moral em
que a dimensao cognitiva estd envolvida na mensuragio; 2) a avaliagio
objetiva do teste; 3) o teste atinge as relacoes entre as respostas dadas pelo
sujeito. Para tanto, Bataglia (2010) diz que o MCT propoe avaliar o
quanto o grupo ¢é capaz de avaliar a qualidade dos argumentos morais ou
0 quanto o grupo fica restrito as proprias opinides, nao objetivando,
portanto, a utilizacdo para o diagndstico individual ou para selegao de

pessoas.

Para Bataglia, Morais e Lepre (2010), o MCT possibilita que o
sujeito: i) reflita sobre os argumentos que estejam em acordo com a sua
opiniao, implicando em uma atitude moral que esteja em acordo com suas
crengas, valores e conceitos; ii) reflita sobre os argumentos contrarios a sua

opinido, permitindo o envolvimento da estrutura cognitiva e de um
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posicionamento nio dogmadtico em relagio a sua prépria atitude; iii) a
avaliagio de contra-argumentos, quando os argumentos estao de acordo
com a sua decisio (avaliagio do nivel de discurso moral que é preferido
pelo sujeito) ou quando os argumentos sio contrdrios a sua decisao (indica
o quanto o sujeito é determinado pelos préprios ideais ou mesmo pela

qualidade de seus argumentos).

Bataglia (2010) complementa que os dilemas irdo colocar
personagens em situagoes de conflito e a decisdo sempre estard permeada
pelas regras sociais e pessoais, precisando o sujeito avaliar a decisao do
personagem, se estd concordando ou nao com ela, e posteriormente, avaliar
seis argumentos que estejam a favor da decisdo e seis argumentos contra a
decisao (tais argumentos estao relacionados aos niveis de raciocinio moral,
nos seis estdgios, descritos por Kohlberg). Bereta (2014, p.63) completa o
pensamento apresentado dizendo que “o sujeito precisa avaliar argumentos
que estdo em acordo e em desacordo com a sua opinido e, quando consegue
avaliar um argumento em desacordo com a sua opinido como bom, pela
qualidade do préprio argumento ele pode obter um escore mais alto”.
Assim, Bataglia (1996) conclui que, ao apresentar mais alto, o sujeito
demonstra competéncia para apreciar a qualidade moral do argumento de
modo independente de estar concordando ou nio com o contetido da

argumentacao.

As capacidades morais podem ser tanto ensinadas quanto
aprendidas efetivamente, a partir da discussao de dilemas morais, para
tanto, o Método de Konstanz, que foi desenvolvido por Lind, prioriza a
confrontagio de contra-argumentos, tendo como objetivo fomentar a
capacidade de agao moral e democrdtica, além da capacidade de
pensamento (LIND, 2007).
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Algumas informagdes importantes sio apresentadas pelo autor

(2007) para a discussao dos dilemas de acordo com seu método, sao elas:

- O dilema moral deverd descrever uma situagio em que, no

minimo, dois principios morais estejam em conflito;

- Para considerar um dilema didaticamente como bom, é necessdria
a limitagao de dois ou trés principios em conflito, bem como a descri¢io

do dilema se restringir a meia pdgina;

- Utilizar dilemas semirreais ou hipotéticos com alto contetido de

realidade;

- Método adequado para estudantes desde o quinto ano até
adultos, mas que pode ser utilizado com criancas menores, desde que passe

por modificagoes;
- A discussao do dilema com duracio entre 80 e 100 minutos;

- Utilizagao da regra de ping-pong para a discussao do dilema, a
fim de assegurar que nio haja interferéncia de outras pessoas quando se
estiver concluindo uma fala. A pessoa que estd falando é quem ird indicar

uma pessoa do outro grupo para responder;

- A pessoa que estiver coordenando as discussdes somente deve

interferir quando as pessoas ou as regras nio forem respeitadas;

- A alternéncia das fases de apoio e desafio a fim de um processo
de aprendizagem. O apoio consiste na utilizagdo de estratégias como:
explicacio dos problemas, ilustracio de teorias, apresentacio de
experimentos, realizagio de excursoes, trabalhar com pequenos grupos,
compartilhamento de pontos de vista, escrita de argumentos, elogiar,

dentre outros. J4 o desafio estd em possibilitar que o estudante solucione
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problemas, exponha e relacione teorias, realize experimentos, planeje
excursoes, peca a palavra e participe de um plendrio, proponha espagos de

discussio, formule uma ideia, dentre outros.

Ao apoiar e desafiar o estudante, o professor estd possibilitando que se
rompa com a metodologia tradicional de ensino, com aulas expositivas
e textos decorados para apresentagdo nas provas. Mas sim, o professor
estd abrindo caminhos para que o estudante se encontre como agente
que precisa ir em busca do conhecimento e, principalmente, que este
conhecimento se torne significante para o estudante (BERETA, 2014,
p.85).

Na discussdo de dilemas morais, o uso da Reflexao Dirigida parece
ser a melhor alternativa, pois os participantes sdo levados tanto a pensarem
em argumentos possiveis que justificariam as agbes de personagens
hipotéticos ou de dilemas reais quanto a discutir argumentos contrdrios

aos proéprios, buscando argumentos de diferentes niveis (BATAGLIA,
2001).

Feitosa ez al. (2013) destacam que uma proposta que vem
demonstrando resultados considerdveis sobre uma mudanca na
metodologia de ensino ¢ a discussio de dilemas com o Konstanz Method of
Dilemma Discussion (KMDD), proposto por Lind, e apresentada acima.
No entanto, tal método necessita de treinamento e formagio de
professores, para que os resultados continuem sendo superiores a0 modelo

cldssico de Blatt e Kohlberg que inspirou a elaboragio do KMDD.

Além de pensar na formagdo do professor para o trabalho com a
discussdo de dilemas morais, é urgente a articulagao desta discussao com o
curriculo escolar, nas mais diversas disciplinas. Quando se pensa na

educagao superior e, mais especificamente, na graduagio em Psicologia,
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nao se deve restringir esta proposta de desenvolvimento moral a disciplina
de Etica Profissional, mas em todas as disciplinas que permitem uma
integragio com a prdtica da profissao, a fim de possibilitar a formacio de
profissionais que consigam se expressar, colocar-se no lugar do outro e que
respeitem os argumentos dos demais como sendo bons também. Esta é a
fungio da educagio, além do papel da familia e das instituicoes

formadoras.
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RELATO DE UM ESTUDO A RESPEITO DA
FORMACAO ETICA DE PSICOLOGOS

As discussoes deste capitulo contextualizardao um estudo a respeito
da formagao ética de psic6logos. Para tanto, apresentaremos os instru-
mentos utilizados, a descri¢do da andlise dos dados, as andlises conjuntas
dos dados dos participantes e as consideragdes sobre os resultados do

estudo e de outras pesquisas realizadas na drea.

Contextualizando o estudo e os participantes

Este trabalho é um estudo transversal (fruto de tese de Doutorado
em Educagao) com estudantes de segundo e de quinto anos do curso de
Psicologia de duas Instituigoes de Ensino Superior (IES), com abordagem
quanti-qualitativa. Os dados utilizados foram coletados com os estudantes
e com os professores que tinham Formagao em Psicologia e que
ministravam aulas nesses cursos. A técnica utilizada pode ser compreendida
como um estudo de caso, conforme aponta Barbier (1985), devido a
possibilidade de integrar as diferentes técnicas e os campos de
conhecimento, a fim de compreender e de planejar as agoes de intervengio.
Para Pereira, Godoy e Tercariol (2009), o estudo de caso permite a
organizagio de dados e a reunido de informagées, de numerosas e de
detalhadas, a fim de preservar o cardter unitdrio, dessa forma, a totalidade
do objeto mantem-se preservada pela amplitude e pela verticalidade dos
dados, da interagao entre os dados que foram observados e o tempo em

que o evento ocorre. A técnica também pode ser considerada exploratéria,
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pois, segundo Campos (2004), estd pautada na busca de informacoes de
uma determinada situagdo, na qual hd a possibilidade de limitar o campo
de trabalho, bem como de mapear as condigdes em que as situacoes se

manifestam.

O estudo foi realizado em duas IES particulares do interior do
Estado de Sio Paulo. Na IES 1, o curso é de Bacharel em Psicologia e de
Formacio para Psicélogo, com duragio de cinco anos, acontecendo no
periodo noturno, das 19h as 22h30. Quando consultado, em margo de
2018, a website da institui¢do informava que o curso conta com uma
infraestrutura de biblioteca e de laboratérios de informdtica e com um
Nucleo de Psicologia Aplicada, que funciona desde 2006, fornecendo
atendimento a comunidade local a partir de servigos gratuitos, bem como
oferecendo uma formagdo profissional atualizada nas necessidades da
sociedade. Em rela¢io ao corpo docente com formagao em Psicologia, sao
trés professores especialistas, quatro professores mestres e trés professores
doutores. Os objetivos do curso sio avangar no conhecimento e no
tratamento da satde psiquica do ser humano, trabalhando no equilibrio
emocional dos sujeitos e proporcionando as pessoas a possibilidade de
autoconhecimento, resolucio de conflitos internos e melhor convivéncia
social. A matriz curricular em vigéncia é a do ano de 2017, com carga
hordria total de 4.120 horas. Nos segundo e terceiro anos do curso, sao
realizados os Estdgios Bdsicos; ao passo que nos quarto e quinto anos
realizam-se os estdgios de formagio. Com relagio aos estdgios do quarto
ano, configuram-se em duas énfases, a saber: (i) Processos Clinicos e
Psicologia da Satdde (Desenvolvimentos da Clinica e Psicoterapia Infantil)
e (ii) Psicologia das Institui¢des e Processos de Gestao (Processo de

Intervengées Psicossociais e Processos de Intervengoes Psicopedagégicas).
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No quinto ano, configuram-se nas seguintes énfases: (i) Processos Clinicos
e Psicologia da Satude (Psicologia da Satide e Processos de Hospitalizagao;
Psicoterapia Familiar e de Grupo) e (ii) Psicologia das Instituigoes e

Processos de Gestao (Psicologia Juridica e Processos de Gestao).

Na IES 2, o curso é noturno e tem dura¢io de 10 semestres, das
19h20 as 22h50 e aos sibados (nos trés primeiros anos) das 07h30 as 11h.
O curso foi autorizado pela portaria do Conselho Estadual de Educagio
no ano de 2001, com renovagio em 2017. A formagao é em Licenciatura
e Bacharelado em Psicologia e de Formagao para Psicélogo. Os objetivos
do referido curso sao proporcionar ao estudante o dominio técnico-
cientifico necessdrio ao desempenho da fungio de psicélogo e professor de
Psicologia no Ensino Médio, e refor¢ar o compromisso com a construgao
da cidadania e promocio de satide mental e qualidade de vida em
diferentes contextos. Quando as informacgoes na website da instituigao
educacional, em marco de 2018, verificamos que a proposta do curso tem
preocupagdo com as origens, com as causas, com o funcionamento e com
os fatores de mudanga no pensamento, na linguagem, na afetividade, nos
valores e nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento da
personalidade, estudando esses fenémenos em individuos, grupos,
institui¢oes e comunidades. Consta, ainda, a informagao de que a grade
curricular em vigor é a de 2013 e foi adequada as exigéncias do Conselho
Estadual de Educagao de Sao Paulo e do Conselho Federal de Psicologia,
apresentando até o terceiro ano do curso, disciplinas relacionadas a
licenciatura com a realizacao de estdgios nas institui¢des educacionais, bem
como a realizagio de Estdgios Bdsicos. Nos quarto e quinto anos
concentram disciplinas mais especificas para a formacio em Psicologia,

inclusive com a realizagio de estdgios supervisionados em Psicologia do
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Trabalho, Psicologia Educacional, Psicologia Institucional/Social e
Psicologia Clinica. Ainda de acordo com as informagoes da website, a
infraestrutura oferecida pela Institui¢io conta com um laboratério de
Psicologia Experimental devidamente equipado para os estudantes
desenvolverem temas de neurociéncias e de comportamento, além de um
Nucleo de Psicologia, que acompanha e que regulamenta todos os estdgios
realizados, além de comportar a Clinica-Escola, onde os estudantes
oferecem atendimento psicoterdpico a comunidade. Ainda em relagio a
infraestrutura da instituicio, estao disponiveis laboratérios de informdtica
e a biblioteca. Quanto ao corpo docente que tem formagao em Psicologia,

o curso conta com sete professores mestres e dois professores doutores.

Da IES 1, 28 estudantes matriculados no segundo ano de
Graduagdo em Psicologia participaram da coleta de dados do estudo, que,
depois do preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), responderam ao Critério de Classificacio Econdmica Brasil, ao
Questiondrio Ensino Superior: Formac¢io em Psicologia (ORIGIN/esfp) e
a0 Moral Competence Test - extended version (MCT xt). A amostra ¢é
composta por 22 (78,6%) estudantes do sexo feminino e 6 (21,4%)
estudantes do sexo masculino. A idade média dos estudantes do segundo
ano ¢ de 20,8 anos, com desvio padrio de 2,85 anos e predominéncia de
92,4% dos 18 aos 24 anos. Em relacio a escolaridade do chefe da familia,
a maioria (44,4%) possui o Ensino Médio Completo/Ensino Superior
Incompleto e tem o pai como principal gerador de renda na familia do
estudante (53,6%). Quanto ao nivel econdmico, a maioria dos estudantes
estao na classe A (35,7%) ou B1 (39,3%). Em relagio ao tipo de escola
que concluiram o Ensino Médio, 82,1% disseram ser em escola publica.

J4 quanto a ter frequentado outro curso superior antes da graduacio em
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Psicologia, 60,7% responderam que nao, 17,9% que concluiram outro

curso e 21,4% que frequentaram, mas que nao o concluiram.

Na amostra do quinto ano da IES 1, 28 estudantes participaram,
utilizando os mesmos instrumentos que os alunos do segundo ano. A
amostra foi composta por 23 (82,1%) estudantes do sexo feminino e 5
(17,9%) estudantes do sexo masculino. A idade média dos estudantes do
quinto ano foi de 25,75 anos, com desvio padrao de 4,1 anos, prevalecendo
57,1% dos 18 aos 24 anos e 35,7% dos 25 aos 31 anos. Quando
perguntados sobre a escolaridade do chefe da familia, 39,3% possuem o
Ensino Médio Completo/Ensino Superior Incompleto. J4 em relagio a
quem ¢ o principal gerador de renda na familia do estudante, 53,6%
disseram ser o pai. O nivel econémico dos referidos participantes estd sem
sua maioria nas classes B1 (28,6%) e B2 (35,7%). Quanto ao tipo de escola
em que concluiu o Ensino Médio, 89,3% foram em institui¢des publicas;
77,8% informaram nao terem frequentado outro curso superior antes da
graduagio em DPsicologia, e 22,2% que frequentaram, mas que nio

finalizaram o curso.

Quanto a coleta de dados com os docentes da IES 1, foram seis
docentes formados em Psicologia que ministravam aulas na graduacio em
Psicologia e que participaram da coleta de dados, que, depois do
preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
responderam ao Critério de Classifica¢io Econémica Brasil e Questiondrio
Ensino Superior: Pritica Docente na Formagio em Psicologia
(ORIGIN/pd). A idade média dos docentes é de 34 anos, com desvio
padrio de 4,38 anos, a idade médxima é de 40 e a minima, de 29 anos. A
maioria dos docentes possui experiéncia no ensino para a Psicologia hd

mais de 6 anos e ministravam aulas e/ou atividades em mais de um termo
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do curso. Uma parcela representativa dos docentes possuia eram mestres
(33,3%) ou doutores (50,0%). Entre os principais geradores de renda
familiar, identificamos o préprio docente ou o esposo, com 33,3% cada.
Os docentes pesquisados estdo classificados quanto ao nivel econdmico nas
classes A, B1 e B2, sendo duas observacoes em cada nivel. As instituicoes
de Ensino Superior que os docentes frequentaram foram particulares e
publicas, 50,0% da amostra em cada tipo. A maior parte dos docentes
ministram aulas e/ou atividades em outra institui¢o de ensino, sendo que
a experiéncia nestas institui¢des varia de menos de 2 até 9 anos. Metade da
amostra possui atividade docente em outros cursos de graduagio, além da

Psicologia.

Na IES 2, 30 estudantes matriculados no segundo ano de
Graduagdo em Psicologia participaram da coleta de dados do estudo, que,
depois do preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), responderam ao Critério de Classificacio Econdmica Brasil, ao
Questiondrio Ensino Superior: Formac¢io em Psicologia (ORIGIN/esfp) e
a0 Moral Competence Test - extended version (MCT_xt). Dos participantes,
27 (90%) eram do sexo feminino e 2 (10%), do sexo masculino. A idade
média dos estudantes do segundo ano foi de 20,33 anos, com desvio
padrao de 4,75 anos, tendo a predominancia de 93,3% na faixa etdria dos
18 aos 24 anos. Sobre a escolaridade do chefe da familia, a maioria (33,3%)
possui o Ensino Médio Completo/Ensino Superior Incompleto. O
principal gerador de renda na familia do estudante foi o pai (58,6%).
Quanto ao nivel econémico houve predominincia na classe B2 (40%).
Quanto ao tipo de escola que concluiu o Ensino Médio, 86,7%

concluiram em institui¢io pudblica. Quase todos os alunos (93,3%) os
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frequentaram outro curso superior antes da graduagio em Psicologia,

somente 6,7% frequentaram e finalizaram o curso.

Participaram da coleta de dados do estudo, 40 estudantes
matriculados no quinto ano da Graduagio em Psicologia da IES 2, sendo
33 (82,5%) dos estudantes do sexo feminino e 7 (17,5%) do sexo
masculino. A idade média dos estudantes é de 26,38 anos, com desvio
padrao de 7,9 anos, com predominancia de 61,5% na faixa etdria dos 18
aos 24 anos; contudo, verificamos a participacio de um estudante com
idade até 57 anos. Quando perguntado sobre a escolaridade do chefe da
familia 37,5% disseram possuir o Ensino Médio Completo/Ensino
Superior Incompleto. Em relagio ao principal gerador de renda na familia
do estudante, 38,5% indicaram que o pai ¢ a fonte e 33,3% indicaram a
mae. O nivel econémico contempla uma maioria dos estudantes na classe
B2, com 45%. Quanto ao tipo de escola que concluiu o Ensino Médio, a
grande maioria dos estudantes (92,1%) concluiram em instituigao pudblica.
A maioria dos estudantes (79,4%) informaram nao terem frequentado
outro curso superior antes do atual, 10,3% que concluiram outro curso e

10,3% que iniciaram outro curso, mas nio finalizaram.

O estudo também contou com sete docentes formados em
Psicologia que ministravam aulas na graduagio em Psicologia (IES 2) que,
depois do preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), responderam ao Critério de Classificagio Econdmica Brasil e
Questionario Ensino Superior: Priatica Docente na Formagio em
Psicologia (ORIGIN/pd). A idade média dos docentes participantes ¢ de
43,3 anos, com desvio padrao de 9,1 anos; a idade minima foi de 29 anos
e méxima de 57. As docentes do sexo feminino correspondem a 85,3% da

amostra. A experiéncia na docéncia variou de 3 até mais de 20 anos
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dedicados ao ensino, sendo que a maior parte da amostra se concentra em
mais de 10 anos de experiéncia. Nenhum docente ministra aula/atividade
em todos os termos, sendo que 42,8% trabalha somente com dois termos
do curso de Psicologia, os demais docentes com pelo menos cinco termos.
O corpo docente da Graduagio em Psicologia da referida IES apresenta
titulagio de mestrado e doutorado, sendo 71,4% e 28,6%, respectiva-
mente. O principal gerador de renda da familia é o préprio docente
(85,7%). No nivel econémico houve uma predominéncia da classe A até
B2 com 57,1%. A amostra graduou—se, em sua maioria, em institui¢cao
publica, 57,1%. Uma parcela representativa da amostra (85,7%) nio
trabalha em outras instituicoes de ensino superior, mas 85,7%, ministram
aulas em outros cursos de Graduacio dentro da mesma instituicio de

ensino superior.

Apresentagio dos instrumentos utilizados no estudo

Segundo a Associagao Brasileira de Empresas de Pesquisas (2015),
o Critério de Classificagao Econdémica Brasil é composto de cinco partes,
sendo possivel verificar quem ¢ o chefe da familia (o principal gerador de
renda), o grau de escolaridade do chefe da familia, a posse e a quantidade
de itens que existem na casa (automoveis, empregadas mensalistas,
mdiquina de lavar roupa, banheiros, DVD, geladeira, freezers,
microcomputadores, lavadora de lougas, fornos de micro-ondas,
motocicletas ¢ mdquinas secadoras de roupas). A partir da andlise de
pontos decorrentes da posse de itens que existe na casa dos participantes, ¢
possivel atribuir uma classe econémica (A, B1, B2, C1, C2, D e E) ao

participante.

166



O questiondrio ORIGIN/u foi desenvolvido por Georg Lind em
1996, sendo traduzido e adaptado por Marcia Schillinger-Agati, em sua
tese de doutorado na Universidade de Konstanz, em 2006, na Alemanha,
para a investigacgio do ambiente educacional no ensino superior. Sua
pesquisa entende como a educagao universitdria promove o julgamento da
competéncia moral no Brasil e em dois paises de lingua alema, além de
estudar a realidade universitdria e suas relacbes com a ética ou com a moral.
O estudo foi conduzido por pesquisadores da drea de Desenvolvimento
Moral e Educagio do departamento de Psicologia da referida universidade
e coordenado por Georg Lind (SCHILLINGER-AGATI, 2006). Assim, a
partir de autorizagdo dos autores para a utilizagio e para a adaptagao do
questiondrio, este foi adaptado para se investigar a formacao em Psicologia,
com os estudantes do segundo e quinto ano matriculados em dois cursos
de Graduagio na drea. Com a adaptagao, o questiondrio é composto de 83
questoes, em que constam respostas em escala Likert e abertas para que o
sujeito se posicione, passando a ser nomeado ORIGIN/esfp (Questiondrio

Ensino Superior: Formagio em Psicologia).

Aplicamos nos estudantes de segundo e quinto ano o MCT_xt,
composto por trés dilemas morais: dos operdrios, do médico e do juiz.
Inicialmente organizado por Georg Lind, na década de 1970, na
Alemanha, recebia o nome de MUT (Moralisches Urteil Test) e teve
contribuicdo da entrevista de juizo moral de Kohlberg em seu
desenvolvimento. A partir dos dilemas. é possivel avaliar os processos de
educacio moral ou seus similares, mais especificamente o desenvolvimento
da competéncia moral. Segundo Lind (2007), o MCT conta com os
dilemas e com os argumentos morais frente a situagdes controversas e

atinge, a0 mesmo tempo, os aspectos afetivo e cognitivo, sem os misturar
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(LIND, 2000b). Atualmente, o instrumento foi adaptado para 40 idiomas
(LIND, 2014). No estudo, procedemos a uma avaliagio total e segmentada

dos dados coletados, e a utilizagdo da planilha desenvolvida por Bataglia
(2010).

O questiondrio ORIGIN/u também foi adaptado para a
investigagao da prética docente na formagio em Psicologia, recebendo o
nome de ORIGIN/pd. Nessa adaptagio, o questiondrio ficou com 91
questdes com respostas em escala Likert e abertas para que os docentes que
tenham formagio em Psicologia possam se posicionar sobre a sua prépria

prética, bem como, propor sugestoes de melhorias para a formagao na drea.

Descrevendo a analise dos dados do estudo

Os dados obtidos com a aplicagio do Critério de Classificacio
Econdémica Brasil e do questiondrio adaptado do ORIGIN/u (2002) com
estudantes e com professores foram organizados em planilhas eletronicas
do programa Microsoft Excel e Software RStudio (versio 1.1.423),

permitindo a andlise estatistica inferencial.

Consideramos como varidveis a IES e os anos, para, em um
segundo momento, utilizamos os testes estatisticos para validar a amostra
e para compari-las. Os testes estatisticos utilizados foram o Shapiro Wilk
para verificar se as amostras eram normalizadas, teste Levene para verificar
se as varidncias eram homogéneas e finalmente, o teste ¢ de Student para
comparar os grupos quanto a igualdade das médias. A literatura sugere que
o pesquisador tente aplicar o teste paramétrico ¢ de Student, em um
primeiro momento, e quando nio atender aos pressupostos para aplicagio

deste teste, recorra a testes nio paramétricos como o Mann-Whitney
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(ARON, 2003; LEVIN, 1977). Assim, em um primeiro momento da
andlise, buscamos verificar se as dimensdes de Assuncio de
Responsabilidade e Reflexao Dirigida atendiam aos pressupostos para
aplicagao do teste ¢ de Student. Os dois pressupostos necessdrios sio a

normalidade dos dados e a homogeneidade da variincia.

A anilise dos dados obtidos pelos questiondrios para estudantes e
para docentes, seguiu a interpretagio proposta por Schillinger-Agati
(2000), e deu-se a partir de duas dimensoes: a Assungio de Responsa-
bilidade (RT) e a Reflexao Dirigida (GR). Podemos compreender que, na
RT, o estudante assume a responsabilidade sobre o processo de ensino-
aprendizagem, que pode ser possivel por meio da utilizacio de
metodologias ativas nos espagos de aprendizagem, a fim de permitir mais
autonomia para os estudantes. Em contrapartida, na GR, entendemos que
quanto mais se abre espago para a discussdo, para a relagdo entre teoria e
prética, mais se possibilita ao estudante e ao professor o desenvolvimento
da autonomia moral. Dentro das duas dimensées de andlise existem quatro
categorias de respostas: (i) Curricular (atividade obrigatéria para a
formacao do estudante); (ii) Semicurricular (atividade nio obrigatéria para
a formacio, mas ligada 4 drea de conhecimento do estudante); (iii)
Extracurricular (atividade nio obrigatéria para a formagio e nio ligada a
drea de conhecimento do estudante); e, por fim, (iv) Nao Curricular
(atividade que acontece fora da institui¢do e nio ligada a drea de
conhecimento do estudante). Quando pensamos, por exemplo, em
atividade curricular, mencionamos as disciplinas ou os estdgios
obrigatérios. Uma atividade semicurricular comum poderia ser a inicia¢ao
cientifica. Como atividade extracurricular temos as atividades esportivas

ou politicas organizadas por centros académicos e atividades nio
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curriculares, atividades como participagio em organizagbes comunitdrias.
Essas atividades sio de Assun¢io de Responsabilidade. Atividades de
Reflexao Dirigida seriam conversas, discussoes ou supervisoes relativas a

prética nessas tarefas.

Quando tratamos do docente, compreendemos que ele atua tanto
como colaborador da institui¢io, quanto na formagio dos estudantes. E
necessdrio, portanto, que as respostas sejam analisadas e separadas de
acordo com essas duas fungoes, por exemplo, uma questao do questiondrio
se referia & autonomia do professor para definir sua prépria forma de
trabalho para atingir os objetivos definidos; jd outra questao estava pautada
na postura do docente em relagao aos estudantes. Esta questao pergunta se
o professor propds trabalhos ou semindrios, ou seja, se utiliza alguma forma
de metodologia mais ativa oferecendo aos estudantes a oportunidade de
Assuncao de Responsabilidade; aquela estd relacionada entre o docente e a
equipe gestora ou normas da instituicio e visa identificar se hd
oportunidade de Assungio de Responsabilidade pelo docente dada sua

relacdo com a instituigao.

Quanto as pontuacoes das respostas, estas seguiram o critério de:
Muitas Vezes (3 pontos), Vdrias Vezes (2 pontos), Raramente (1 ponto),
Nunca (0 ponto), Participa¢ao Ativa (3 pontos), Pouca Participagio (2
pontos), Interessado, mas nao ativo (1 ponto), Nenhum (0 ponto), Sim (1
ponto) e Nao (0 ponto). Por vezes, foi necessirio inverter na pontuagao,
pois algumas perguntas no questiondrio dos estudantes e dos docentes que
apresentavam sentido contririo ao das demais perguntas, como, por
exemplo: “eu trabalhei sozinho, sem assisténcia”, “as tarefas e trabalhos
solicitados reduzem-se & memoriza¢io e reproducio de textos indicados?”,

dentre outras. No caso da inversio de pontuagio, as respostas foram
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pontuadas da seguinte forma: Muitas Vezes (0 ponto), Vdrias Vezes (1
ponto), Raramente (2 pontos) e Nunca (3 pontos). Em relagao a variacao
de pontuagio, minima e mdxima, dentro das categorias de resposta,
também houve diferenga, sendo, pois, calculadas as médias possiveis para
cada dimensao. Também aconteceu de algumas questdes se repetirem nas
categorias de andlise (Semi e Extracurricular), pois as duas avaliavam a

Reflexio Dirigida.

Andlise conjunta do segundo e quinto ano da IES 1

Foi realizada uma comparagio entre os estudantes de segundo e
quinto ano quanto as dimensdes do ORIGIN/esfp e dos dilemas do
MCT_xt. Os questiondrios possuiam niveis de mensuragio e de pontuagio
diferentes. Para analisar as médias das dimensées foi necessdrio normalizd-
las, ou seja, utilizar uma mesma magnitude de medida, optando-se pela

medida logaritmica.
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Griéfico 1 - Andlise conjunta das pontuagées normalizadas dos estudantes de segundo e

quinto ano da IES 1
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Fonte: Do autor (dados do estudo)'.

O Griéfico 1 compara os resultados das dimensées do questiondrio
ORIGIN/esfp e os dilemas do MCT_xt, para os grupos dos segundo e
quinto anos sob uma mesma magnitude, construida utilizando a
normalizagao pela medida logaritmica. As dimensées do ORIGIN/esfp
ocupam as oito primeiras posi¢oes do eixo x, sendo possivel perceber que
o segundo ano obteve a pontuagao média inferior & do quinto ano. As
varidveis que identificam o questiondrio MCT_xt, que sao os dilemas
separadamente, de dois em dois e a pontuagio total, ocupam da nona até
a décima quinta posicdo. Os estudantes do quinto ano da IES 1

apresentaram pontuagdes médias mais elevados que do segundo.

' * dimensdes que mostraram diferenca estatisticamente significativa na comparagio dos grupos.
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Andlise conjunta do segundo e quinto ano da IES 2

A verificagado do ORIGIN/esfp e MCT_xt ocorreu por meio da

andlise do comportamento das pontuagdes médias de cada dimensao dos

questiondrios.

Grifico 2 - Andlise conjunta das pontuagées normalizadas do ORIGIN/esfp e
MCT _xt dos estudantes de segundo e quinto ano da IES 2
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Fonte: Do autor (dados do estudo)?.

No Grifico 2, os estudantes do quinto ano da IES 2 apresentaram

pontuagdes mais elevadas em relagio aos de segundo ano, nas dimensoes

do ORIGIN/esfp. E possivel também verificar que para os dilemas do

MCT _xt, os estudantes do segundo ano obtiveram pontuagdes mais

elevadas do que o quinto.

** dimens6es que mostraram diferenca estatisticamente significativa na comparacdo dos grupos.
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Andlise conjunta para estudantes do segundo ano da IES 1 e 02

Grifico 3 — Anélise conjunta das pontuagées normalizadas do ORIGIN/esfp e
MCT _xt das IESs 1 e 2 para os estudantes de segundo ano
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Fonte: Do autor (dados do estudo)?.

Para a andlise conjunta das pontuagoes dos estudantes do segundo

ano da IES 1 e 02, verificando se manteve um padrio de respostas,
utilizamos as médias das dimensoes do ORIGIN/esfp e dilemas do

MCT_xt. Assim, para expor os valores, em um mesmo gréfico, foi

necessdrio normalizar as médias, pois compreendiam mensuragoes

diferentes.

O Griéfico 3 apresenta proximidade da percep¢io dos estudantes

do segundo ano das IES 1 e 02 para a dimensio de Assungio de

Responsabilidade (curricular, semi, extra e nio curricular), bem como para

? * dimens6es que mostraram diferenca estatisticamente significativa na comparacdo dos grupos.
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a dimensao Reflexao Dirigida (curricular, extra e nao curricular). Houve
um ligeiro acréscimo da média da IES 2 em relagao 4 IES 1, em GR
semicurricular. J4 nos dilemas do MCT_xt verificamos pontuagoes
superiores da IES 2 em relagio a IES 1, em juiz, operdrios/juiz e total. Para
os dilemas médico/juiz e operdrios/médico houve uma ligeira
superioridade da IES 2.

Anlise conjunta para estudantes do quinto ano daIES 1 e 2

Com o objetivo de analisar conjuntamente o comportamento das
respostas dos estudantes de quinto ano aos das IESs 1 e 2, buscamos
colocar em uma mesma escala os resultados obtidos pela aplicagiao dos
testes ORIGIN/esfp e MCT _xt. Para tal, foi necessdrio normalizar as

pontuagbes para obter a mesma escala.
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Grifico 4 - Andlise conjunta das pontuagées normalizadas do ORIGIN/esfp e
MCT_xt dos estudantes de quinto ano das IESs 1 e 2
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Fonte: Do autor (dados do estudo)*.

Na anilise dos dados do ORIGIN/esfp para os estudantes do
quinto ano das IESs 1 e 2 (cf. Gréfico 4), verificamos um equilibrio,
acontecendo uma ligeira vantagem (pontuagdes médias mais altas) da IES
1 em comparagio com a IES 2, em RT curricular, extra e nao-curricular,
bem como em GR curricular e extracurricular. Para o MCT_xt, as
pontuagoes médias mais elevadas da IES 1 em relagio a IES 2, sdo
encontrados nos dilemas médico, médico/juiz, operdrios/juiz e total.
Verificamos, assim, que, na IES 1, hd superioridade na pontuagio dos dois

questiondrios, em relagao a IES 2.

4* dimensoes que mostraram diferenga estatisticamente significativa na comparagio dos grupos.
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Anlise conjunta dos docentes das duas IESs

Buscamos

comparar

as dimensoes

de Assuncio de

Responsabilidade e Reflexao Dirigida dos docentes das IESs 1 e 2 quanto

a colabora¢io e quanto a formacio.

Fonte: Do autor (dados do estudo).
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Grifico 5 - Boxplot para relacionar docentes colaboradores das IESs 1 e 2
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O Grifico 5 apresenta as medidas descritivas das dimensoes

enquanto docentes colaboradores por meio de um boxplot, para melhor

visualizagao dos dados da IES 1 e 02. As retas na horizontal, em negrito,

dentro de cada caixa, representam as medianas da IES 1 e da IES 2. A IES

1 apresentou medianas superiores a IES 2 para as dimensées RT

extracurricular, RT nao-curricular e GR curricular. Em contrapartida, a
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comparacio das medianas das IESs 1 e 2 mostraram-se préximas para as

dimensées RT curricular, GR extracurricular e GR nao-curricular.

Para verificarmos a existéncia de diferenca estatisticamente
significativa entre as medianas das dimensées, optamos por um teste nao
paramétrico de Mann-Whitney, uma vez que a amostra de professores ser
pequena (IES 1 apresentou seis participantes; IES 2, sete). O teste de
Mann-Whitney compara as medianas, adotando como hipétese nula que
as medianas das dimensoes dos colaborados da IES 1 sdo iguais s medianas
das dimensoes dos colaboradores da IES 2. A Tabela 3 apresenta os

resultados da estatistica inferencial.

Tabela 3 - Comparagio dos docentes colaboradores das IESs 1 e 2
em relagao as dimensées RT e GR

As a0 de R bilidad,
sungao de Mesponsa € Reflexio Dirigida (GR)
(RT)
Mann- Tamanho do Mann- Tamanho do
Whitney efeito Whitney efeito
? ?
U valor Cohen’s U valor Cohen’s
Curricular 18 0,70 0,57 27 0,40 0,58
Extal 0 070 0,31 20 1,00 0,28
curricular
Néo )0 007 1,27 23 0,80 0,42
curricular

Fonte: Do autor (dados do estudo).

178



Os dados apresentados mostram que a hipétese nula foi aceita, pois
nenhum p valor foi menor do que o nivel de significincia de 5%. Portanto,
nao existe diferenca, estatisticamente, significativa entre os docentes
colaboradores nas dimensdes RT e GR, nas duas IESs investigadas. O

tamanho do efeito é considerado quando temos p valor significativo.

A anidlise da comparagio dos docentes das duas IESs foi realizada
pelo teste ndo paramétrico Mann-Whitney, devido ao fato de a amostra ser
pequena, preferindo-se, nesses casos, a comparagio das medianas. O

Griéfico 6 apresenta o comportamento das medidas descritivas.

Griéfico 6 - Boxplot para relacionar docentes formadores das IESs 1 e 2
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Fonte: Do autor (dados do estudo).
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No Grifico 6, as retas horizontais indicam o valor da mediana nas
IES 1 € 02, para dimensdes RT e GT dos docentes, enquanto formadores.
A 1ES 1 apresentou medianas inferiores as da IES 2 para as dimensées RT
curricular e semicurricular. Para a dimensio GR semicurricular a IES 1
apresentou mediana superior a IES 2. Na dimensio GR curricular as

medianas dos docentes mostraram-se proximas.

A hipétese nula testada corresponde a igualdade das medianas dos
docentes formadores das IESs 1 e 2 quanto as dimensdes RT ¢ GR. O

resultado do teste é apresentado na Tabela 4.

Tabela 4 - Comparagao dos docentes formadores das IESs 1 e 2
em relagao as dimensées RT e GR

As a0 de R bilidad
sungao de Fesponsal ade Reflexao Dirigida (GR)
(RT)
Mann- Tamanho Mann- Tamanho
Whitney do efeito Whitney do efeito
b4 b4
U valor Cobhen’s U valor Cohen’s
Curricular 9.5 0,10 1,33 18 0,70 0,24
Semicurricular 18 0,80 0,08 33 0,10 1,02

Fonte: Do autor (dados do estudo).

Considerando o nivel de significincia de 5%, a anilise do teste nao
paramétrico, Mann-Whitney, aceitou a hipétese de igualdade das medianas

entre os docentes formadores das duas IESs, em relacdo as dimensées RT
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e GR. Portanto, nio existe diferenca estatistica entre os docentes

formadores das IES 1 e 02, quanto as dimensées RT e GR.

Ampliando discussdes a partir das andlises conjuntas

Retomamos as comparagdes qualitativas e quantitativas realizadas
entre: (i) os estudantes de segundo e quinto ano, (ii) os docentes e (iii) as
duas IESs, para melhor énfase dos resultados alcangados com o estudo.
Assim, quanto 2 andlise qualitativa das perguntas dissertativas para os
estudantes de segundo e quinto anos da IES 1, destacamos, como pontos

centrais, os quais serdo discutidos a seguir.

Em relagio 4 compreensio do que deveria ser modificado na
formagao em Psicologia, os estudantes de segundo ano e quinto ano da IES
1 apresentaram respostas semelhantes que se enquadram nas seguintes
categorias: forma de trabalho dos professores, discussoes sobre as questoes
atuais da sociedade, mudanca na grade curricular, afetividade dos
estudantes, maior acesso dos estudantes as palestras e cursos. Quanto as
supervisdes em Psicologia contribuem para a formagao profissional, os
estudantes ao serem questionados sobre as contribuigées das supervisoes
em Psicologia apresentaram respostas que corroboram: o esclarecimento
de duvidas, troca de experiéncias, orientagdo, diferentes pontos de vista,
acesso a diferentes experiéncias da prética profissional, seguranca sentida
pelo estudante e contribui¢io para a pritica profissional futura. No que
diz respeito a possibilidade de trabalhar de forma mais independente em
outras atividades, os estudantes responderam de forma semelhante nas
seguintes categorias: pritica em institui¢des educacionais, atividades

religiosas, oportunidades que a institui¢ao poderia oferecer. Por fim, no
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que diz respeito a forma como contribuem para a organizagao de eventos
do curso de Psicologia, as respostas dos estudantes do segundo e quinto
ano da IES 1 apresentaram semelhanca nas categorias: participagio em

Centro Académico e divulgagao dos eventos.

Quanto aos pontos centrais das perguntas dissertativas dos
estudantes dos segundo e quinto anos da IES 2, temos, no primeiro deles,
categorias semelhantes entre os grupos, para a questao do que deveria ser
modificado na formagio em Psicologia: (i) mudangas na grade curricular,
(ii) incentivo para iniciacdo cientifica, (iii) auxilio psicolégico aos
estudantes, (iv) relagao psicélogo paciente (nos estdgios), (v) metodologias
ativas (integracao teoria e prética), (vi) questdes institucionais (concessao
de bolsas estudantis) e (vii) pratica docente. O segundo ponto central
abordou a forma como as supervisdes em Psicologia contribuem para a
formagao profissional, sendo que as categorias de respostas convergem no
esclarecimento de duvidas, na orientagio, na troca de experiéncias, na
ampliacio do conhecimento, na contribui¢do para pritica profissional
futura, no aprimoramento e no autoconhecimento dos estudantes e
formagao ética. No terceiro ponto central, as categorias de respostas que se
assemelham entre os estudantes dos segundo e quinto anos da IES 2, para
a possibilidade de trabalhar de forma mais independente em outras
atividades foram as prdticas propiciadas pelo préprio curso, as atividades
religiosas e as possibilidades futuras de trabalho. Em relagao ao quarto
ponto central, as categorias de respostas relacionaram-se quanto a

organizagao e a divulga¢io dos eventos.

Em relagao a comparagio dos docentes para justificar o que deveria
ser melhorado na formagio em Psicologia e as possibilidades de trabalhar

de forma mais independente em outras atividades, os docentes da IES 1
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apresentaram mais respostas que permitiram entender o estudante como
mais atuante no processo de aprendizagem, dando-lhe a oportunidade de
reflexdo acerca do conhecimento, pois destacaram o uso de metodologias
ativas, discussoes sobre ética, préticas problematizadoras, reformulagao da
grade curricular e inclusao de disciplinas mais prdticas, como a arteterapia.
Em relagdo ao trabalho de forma mais independente em outras atividades,
hd uma aproximagao entre as respostas dos docentes das duas IESs, com
destaque para a atuagdo clinica e de pesquisa, sendo que as demais

categorias estao ligadas & pratica docente.

Retomando outro aspecto dos resultados, a comparagio do
ORIGIN/pd para os docentes enquanto formadores e colaboradores,
percebemos que a IES 1 apresenta pontuagoes maiores do que a IES 2, ja
para docente colaborador é menor do que a IES 2, enquanto formador. A
andlise estatistica ndo confirmou essas diferencas. Logo, consideramos a
igualdade nas percepgoes dos docentes de duas IESs, enquanto formadores
(prdtica do docente em relagio aos estudantes, inclusive a utilizacio de
metodologia mais ativa oferecendo aos estudantes a oportunidade de
Assuncio de Responsabilidade e Reflexiao Dirigida) e colaboradores
(relacionamento entre o docente e a equipe gestora ou normas da
institui¢io que visem a oportunidade de Assun¢io de Responsabilidade e

Reflexao Dirigida).

Em estudo realizado com estudantes, professores e coordenador de
curso de Psicologia a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais, dos
processos educativos e da formagao de psicologos na Amazonia, Brasileiro
e Souza (2010) concluiram que o curso pesquisado tenta adequar-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais, os docentes e o coordenador concordam

com as contribuigoes trazidas pelas Diretrizes, que visam uma formacio
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mais ampla, destacam as dificuldades de defini¢io de énfases e do embate
generalista x especialista, que eram presentes nas Diretrizes de 2004, que

estavam vigentes na época do estudo.

Em relagio ao processo formativo percebido pelos estudantes, os
préprios estudantes destacam a dificuldade de relacionar teoria e prtica,
acreditando estarem preparados para atividades de orientagio, de
aconselhamento psicolégico, de psicoterapia avaliagio de fendémenos
humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, mas, em
contrapartida, sentem inseguranca na atuacao preventiva ou terapéutica
em diferentes niveis de agao. Quanto 2 satisfagio com o curso, destacamos
uma melhoria qualitativa da formagao, o comprometimento docente, o
curriculo do curso, mas os estudantes apresentaram dificuldades

institucionais (fisicas e materiais) para o desenvolvimento das atividades.

Recortando as discussées de Brasileiro e Souza (2010), sobre a
formagao generalista x especialista, que faziam parte das Diretrizes
Curriculares de 2004, Soligo (2015) apresenta que uma formacio
generalista visa a integralidade e a presenca da Psicologia em diferentes
possibilidades de atuagio e a formagio especialista, especializada, que
formaria diferentes perfis de psiclogos. Assim, as Diretrizes Curriculares
Nacionais, de 2011, vem no intuito de abranger as discussoes e os dissensos
produzidos com a primeira Diretriz, propondo a criacio de énfases
curriculares na tentativa de conciliar generalista e especialista, assumindo
como Yamamotto (2012) retrata, uma especialidade dentro da

generalidade.

Ao pensar nao somente na formagio, mas na prépria atuagio
profissional, Souza (2010), em sua pesquisa para o titulo de livre-docéncia

em Psicologia, levantou do ponto de vista dos psicélogos participantes do
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estudo, os principios norteadores de suas atuagdes, que foram apresentados
nas seguintes categorias: (i) postura critica que possibilite o rompimento
de uma compreensio naturalista dos fendmenos educativos; (ii) percep¢io
da educagio a partir de dimensdes histéricas, culturais e sociais; (iii)
educagao que promova o respeito a diversidade e vise a inclusao social; (iv)
desenvolvimento integral dos envolvidos no processo educacional; e, por
fim, (v) reconhecimento da capacidade de transformacio de si e da
realidade na qual se inserem, sendo considerado um sujeito ativo no
processo de escolarizagao. Tais categorias elucidam nossas discussoes de
que para uma adequada atuagao profissional dos psicélogos, que hoje
estamos formando, deve acontecer um envolvimento de todos os
integrantes do processo educativo da Graduagao em Psicologia, ao pensar
em uma formagcao integral, que possibilite ao estudante a compreensao do
outro como ser bio-psico-social-histérico-cultural-espiritual e, além disso,
devemos olhar o outro como um ser tnico que atua sobre o meio em que

estd inserido e consequentemente, sofre influéncias deste mesmo meio.

A partir das comparagdes aqui apresentadas, verificamos que o
estudo foi concebido no sentido de contribuir para algumas reflexdes. A
primeira delas trata da integra¢ido das metodologias ativas e os trabalhos
com as préiticas morais podem trazer significativos avangos éticos e de
promogio do desenvolvimento moral na formagio de profissionais da
Psicologia. Diferentemente do que se entendia anteriormente, somente a

metodologia ativa nao garante a formacao ética do profissional.

Nosso pensamento de que o desenvolvimento moral engloba
discussdes muito mais amplas que perpassam pelo cognitivo, afetivo, uso
de metodologia ativas, pelo papel do professor e por uma articulagio entre

as diretrizes sobre a formagao em Psicologia, s3o reforgadas por Oliveira e
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Rego (2008), ao afirmarem que “[...] o ser humano se torna um individuo
e se constitui um agente moral, mediado pelo mundo subjetivo, pelo
mundo intersubjetivo e o social” (OLIVEIRA; REGO, 2008, p.135). Os
espagos de aprendizagem sio os propulsores para o desenvolvimento da
competéncia moral e, consequentemente, de profissionais mais criticos-
reflexivos sobre a sua atuagio e que consigam melhor integrar teoria,

técnica e pratica.

A moralidade nio se desenvolverd naturalmente nos estudantes,
portanto uma mudanga nos curriculos é evidenciada como necessiria para
que a IES possa atuar como real colaboradora na construgao dos processos
de aprendizagem e de desenvolvimento moral. No estudo realizado,
percebemos o quanto os estudantes ainda estdo distantes da construgio de
sua aprendizagem, e os modelos de ensino tradicional ainda se sobressaem
sobre as metodologias ativas. Situagdo essa que é destacada, inclusive, pela

coordenadora da Graduacio).

Poucos estudantes relatam a possibilidade de participagio na
organizagio de eventos do curso, em espacos de discussio e de
compartilhamento de ideias e de modos de fazer mais autbnomos em suas
diferentes atuagoes sociais. Talvez, a maioria das situacoes seja em praticas
religiosas ou de estdgio para a concessio de bolsas estudantis, como o
Programa Escola da Familia. H4, também, um nidmero reduzido de
estudantes do segundo ano das duas IESs compreende que as supervisoes
do Estdgio Bésico sao uma oportunidade para a reflexdo sobre a prdtica
profissional, a integragao entre teoria e técnica e, consequentemente, de
uma melhora no desenvolvimento do futuro profissional. Para esses
estudantes, somente os Estdgios de Formacao em Psicologia oportunizarao

essas préticas reflexivas.
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Em estudos com estudantes do curso de Medicina, os futuros
médicos defendem o aspecto afetivo da moralidade e a necessidade do
trabalho com a promocio de valores morais, mesmo que seja uma tarefa
drdua, para a promogio de valores profissionais. Uma tentativa de
melhorar a atuagio moral dos graduandos de medicina e,
consequentemente, dos futuros médicos, ¢ a utilizacio de estratégias que
mobilizem as emogoes deles, a partir de uma sensibilizagao da importincia
dos valores morais, ainda que seja dificil avaliar a eficdcia de intervencoes
educativas sobre a afetividade (SERODIO, 2013). Essa reestruturacio das
préticas pedagdgicas na Graduacio deve ser pensada para todos os cursos,
com destaque para a formagao dos psicélogos que trabalham diretamente

com O outro, com suas emog(')es e afetos.

Serédio (2013) destaca, também, que devemos buscar estratégias
educativas que fomentem os valores morais, mas que nao abandonem o
investimento cognitivo do comportamento moral, isso significa que ao
investir no afetivo do comportamento moral expandimos as possibilidades
da formagao ético-moral. Em sua pesquisa com estudantes de medicina, o
autor compreendeu que, assim como outros jovens, esses estudantes
nasceram e cresceram em um mundo em que os valores estio em
constantes reinterpretagoes e que se subestima principios humanistas
(generosidade, compreensdo, tolerdncia), mas que essa negligéncia do
aspecto afetivo da moralidade nao deveria acontecer. Para que haja
melhora no desenvolvimento moral dos profissionais da Medicina, o autor
sugere a utilizacdo de estratégias que trabalhem com as emocoes dos
graduandos, sensibilizando-os quanto a importincia dos valores morais,
como um complemento de prdticas pedagdgicas, que busquem o

desenvolvimento da competéncia moral. Sabemos que tal situagao nao se
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diferencia da Graduagao em Psicologia, pois hd uma dificuldade geral nos

cursos de ensino superior em integrar o afetivo e o cognitivo.

Pensando no ambiente de aprendizagem, é grande a parcela de
responsabilidade da escola e dos professores no processo de estagnagio ou
de regressao moral dos estudantes do curso de Medicina, e o quanto tém a
obriga¢io de mudarem o quadro apresentado, a fim de promover uma
formagao ético-moral dos futuros profissionais. Sabemos, ainda, que os
esforcos pedagdgicos nio garantam o alcance de metas para motivar
moralmente os estudantes e de fazer com que pensem por si e comportem-
se segundo o esperado (SER()DIO, 2013). Entretanto, mesmo com essas
adversidades, devemos, sim, iniciar discussbes como essa sobre a
necessidade de que o projeto politico-pedagégico do curso contemple a
utilizacao de metodologias mais ativas, em que é possivel a inversao do
papel do professor de tinico autor no processo ensino-aprendizagem para
um mediador de préticas que possibilitem os estudantes a compreenderem
a sua importincia nesse processo de construgio do conhecimento e
desenvolvimento de sua capacidade de reflexdo diante das indmeras

situaghes que serdo exigidas na integragio da teoria, técnica e prdtica.

Também em estudos com estudantes de Medicina, Feitosa ez al.
(2013) compreenderam que a profissio requer mais demanda por
profissionais moralmente competentes, se comparados com outras
profissoes, pois os futuros médicos sao treinados no desenvolvimento de
habilidades técnicas, o que nio ocorre com o desenvolvimento moral. Os
autores citam, também, Lind (2000b), quando destacam que, com o
desenvolvimento da tecnologia na Medicina, os médicos posicionam-se na
tomada de decisbes tanto para nosso bem-estar quanto para nossa vida,

mas para isso precisam estar preparados para as implicagées morais que tais
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decisbes acarretam. Os estudos tém mostrado que, enquanto pesquisas
com estudantes de diversas dreas apresentam aumento da competéncia
moral, os estudantes de Medicina apresentam estagnagio ou regressao. Os
problemas morais acabam sendo resolvidos a partir de negativas, ou mesmo
da confusio com a natureza técnica. O modelo atual de educagao médica
tem falhado no desenvolvimento de competéncias morais para que os
estudantes se tornem bons médicos. Rego e Schillinger-Agati (2011) dizem
que as mudancas devem passar ndo somente pelos curriculos dos cursos,

mas principalmente pelos métodos e pelo ambiente educacional.

O trabalho de Oliveira (2014), sobre educagao moral na formagao
de enfermeiros, com a utilizacio da discussio de dilemas, como uma
intervengdo pedagbgica para a promogao da competéncia moral,
demonstra uma importante mudan¢a ao final dos estudos, de uma
regressio moral para uma estagnagio dos resultados da populacio
estudada. A autora destaca que tais resultados repetem o padrio de estudos
de outros paises latino americanos, mas se diferenciam dos resultados de
outros continentes. Os fatores destacados por ela para a compreensio dos
processos de regressdo e segmentagio dos resultados, sio a estreita relacio
entre o ensino da ética com os pressupostos religiosos, o forte trago
deontoldgico nas decisbes morais, o ndo estimulo ao pensamento critico,
o distanciamento da IES com as demandas sociais e o impacto de sistemas
opressores sobre o agir e pensar da populagio ao longo da histéria da

América Latina.

Fundamentando-nos em Oliveira (2014), assim como na
graduagio em Enfermagem, também ocorre na formagio em Psicologia: o
ensino da ética deve ser laico nos curriculos, sendo enfatizado os direitos

humanos, a justica e a autonomia, com maior carga hordria, com

189



professores qualificados que utilizem métodos visando a promogao do
pensamento critico, a fim de formar agentes morais competentes para o
desenvolvimento da profissdao. A laicidade da Psicologia contribuiu,
significativamente, para a garantia de direitos da demanda atendida pelos
estagidrios e profissionais da Psicologia, inclusive para avancos nas

dimensoes ética e politica.

Verificamos, em nosso estudo, comparando os estudantes dos
segundo e quinto anos da IES 1 quanto as pontuagdes dos dilemas do
MCT_xt, que nio existe diferenca, estatisticamente, significativa, embora
a maijoria das pontuacoes do quinto ano tenham sido maiores do que os
do segundo ano. Em relagio 4 comparacao desses estudantes quanto ao
ORIGIN/esfp, percebemos que os resultados maiores foram para os
estudantes de quinto ano em todas as dimensoes que foram significativas

(RT curricular e GR curricular, GR semi e GR extracurricular).

Quando procedemos o levantamento das comparagoes da IES 2,
destacamos que os estudantes dos segundo e quinto anos, ao serem
comparados quanto aos dilemas do MCT_xt, demonstraram
superioridade em relagdo ao quinto ano para os dilemas (juiz,
operérios/juiz, médico/juiz e total). Hipotetizamos que a formagio em
Psicologia (o desenvolvimento do curso) nio tem contribuido de modo
eficaz, a0 aumentar a competéncia moral. Os estudantes dos segundo e
quinto anos da IES 2 também foram comparados quanto aos resultados do
ORIGIN/esfp e destacam-se pontuagdes mais altas para os estudantes de

quinto ano do que os de segundo ano, nas dimensoes RT e GR.

Em estudos com profissionais da Psicologia matriculados na Pés-
Graduagdo em Psicologia do Transito, percebemos, também, que tanto na

intervengao tradicional no grupo controle, que é proposta pelo préprio
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curso, como na interven¢io proposta no grupo experimental, houve
mudangas significativas na capacidade reflexiva dos profissionais. Situacao
essa que pode ser justificada pelo fato de os estudantes nio estarem
acostumados com as interveng¢des desenvolvidas, a partir de discussio de
dilemas morais e da reflexdo sobre o seu cotidiano de trabalho, bem como
pela necessidade de modificagio no curriculo do curso como possibilidade
de posicionamento reflexivo e da integracio da ética nas diversas

disciplinas (BERETA, 2014).

Indo ao encontro dessa tendéncia, Bataglia e Bortolanza (2012)
realizaram um estudo de caso com estudantes dos primeiro e quinto anos
da Graduagao em Psicologia, sobre o ambiente académico e os conceitos
de moral e ética, sendo aparente para os docentes que “[..] o
desenvolvimento de um ambiente académico que permita o
desenvolvimento da Assun¢ao de Responsabilidades e a Reflexao Dirigida

¢ uma condigdo para que os estudantes possam integrar os conceitos de

moral e ética a sua praxis” (BATAGLIA; BORTOLANZA, 2012, p.137).

Compreendemos que somente haverd um avango nas questoes aqui
discutidas, quando a grade curricular, os docentes e os estudantes estiverem
integrados para a mudanca das praticas até entdo realizadas nos processos
de aprendizagem no Ensino Superior. Ao longo das andlises estatisticas,
percebemos pouco envolvimento dos estudantes nas problematizagoes, em
discussdes sobre a pratica profissional e na integragdo entre teoria e técnica;
posicionamentos esses que vém muito mais da figura docente do que do
préprio estudante. As participagdes discentes acontecem com mais
frequéncia quando estao em supervisdes, nas quais a integracao entre teoria
e prética é muito mais perceptivel e faz parte do cotidiano de estdgio dos

futuros profissionais da Psicologia.
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Enfatizamos, nesse ponto, a importincia das supervisdes para a
formagao dos estudantes, como um dos grandes avancos do curso de
Psicologia, que, diferentemente, dos demais cursos de Ensino Superior,
oportuniza maior proximidade do Psicélogo (supervisor) com o estudante,
a fim de discutirem e de refletirem sobre as melhores formas de atuagio
profissional, sobre as demandas sociais e sobre a sensibilidade na
compreensdo do outro de forma integral. Com as supervisoes, é possivel
transcender a Psicologia de um lugar de elite ¢ do atendimento clinico

cldssico, para a realizagao de uma clinica ampliada.

Continuando com a exposicao de alguns estudos sobre a temdtica,
Bataglia (1996), em sua dissertagdo de Mestrado, realizou uma pesquisa
com estudantes de Psicologia, compreendendo que a maioria demonstrou
um nivel de juizo moral caracterizada pelo relativismo instrumental
hedonista e por uma satisfacao dos valores grupais, sendo o conhecimento
do cddigo de ética profissional reduzido ao sigilo profissional. Tal situacio
traz preocupagio tendo em vista, que os posicionamentos do psicdlogo
podem perpassar as quatro paredes do serting terapéutico (BATAGLIA,
2012). Por sua vez, em sua tese de doutorado, Bataglia (2001) continuou
a enfatizar a necessidade de reformulagio na disciplina de ética
profissional, a fim de que haja uma mudanga significativa na competéncia
moral dos estudantes de Psicologia. A autora percebeu, apds a discussao de
dilema morais com os participantes da pesquisa, que houve um aumento
da capacidade reflexiva, mas que as discussoes devem ser amplas e

continuada para que se mantenham (BATAGLIA, 2012).

Ainda segundo autora, no Ensino Superior, a formagio ética ¢é
considerada parte da formagio profissional e, consequentemente, de

responsabilidade de quem educa, sendo mais amplas as discussoes pois
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estamos falando de desenvolvimento de capacidade reflexiva e nao somente
de Cédigo de Etica Profissional. Assim, agir moralmente dependerd do
desenvolvimento dessa capacidade de aplicar, consistentemente, os
principios nas situagdes dificeis e dilemdticas, é o que Kohlberg (1984)
denomina de competéncia moral (BATAGLIA, 2012). Portanto, a
disciplina de ética assume, juntamente com as demais disciplinas do
curriculo, um importante papel de reflexio diante das regras do Cédigo de
Etica Profissional. Segundo Kohlberg (1984) nio basta ser decorado pelos
graduandos os artigos que compode este documento ético, pois assim,
estariam em niveis baixos de desenvolvimento moral, mas, sim, serem
propostas atividades que desenvolvam o senso critico-reflexivo a respeito
das inimeras demandas que o psicélogo pode vivenciar em sua prdtica
profissional. Dessa forma, contribuirio para o desenvolvimento moral do
futuro profissional a niveis pds-convencionais, em que hd a preocupagio
com contratos sociais, com direitos individuais e com os principios éticos
universais, consequentemente agindo e refletindo de forma mais auténoma

demonstrando um maior comprometimento com a agio moral.

Nesse sentido, pesquisadores de Harvard concluiram que a ética
deva fazer parte do curriculo e nao apenas uma disciplina que os estudantes
tiveram contato. Para tanto, essa intervencdo envolveu todos os
participantes do ambiente académico, realizou uma alteracio no curriculo
do curso, prepararam os docentes para adequarem as disciplinas para que
os estudantes construam um pensamento sistémico e critico, atuando de
forma mais ativa (BATAGLIA, 2012). A ética precisa ser compreendida
como um trabalho transversal entre as disciplinas do curriculo dos cursos
de Graduagao em Psicologia, mas, aqui, defendemos a inclusao e/ou a

continuidade da disciplina de ética profissional nos curriculos dos cursos
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de Psicologia, a fim de um maior espago para as realizagdes de praticas

morais e de espagos de reflexdo no ambiente de aprendizagem.

Bataglia e Bortolanza (2012) apontam em seus estudos com a
utilizagio do ORIGIN/z que houve maior Reflexdo Dirigida nos
estudantes do quinto ano, em comparagio com os do primeiro ano do
curso de Psicologia, o que pode ser justificado por a medida que os
estudantes avangam no curso, sio propostas mais discussdes e
consequentemente contribuem para a formagio de um sujeito mais
reflexivo. As pesquisas de Schillinger-Agati (2006), por sua vez, com
estudantes de trés cursos de Graduagao (Psicologia, Administragio de
Empresas e Medicina) em trés paises diferentes (Suica, Alemanha e Brasil)
sobre o ambiente académico e o desenvolvimento da competéncia moral
apresentam resultados de que as universidades que promovem
oportunidade de Assungao de Responsabilidade e Reflexdo Dirigida

poderao ter maiores progressos na formagio profissional dos estudantes.

Discutindo a relagio entre religido e desenvolvimento moral, Von
Rondon (2009) apresenta, em seu estudo com estudantes do curso de
Teologia, a partir da teoria kohlberguiana, que a autonomia moral é
baseada no pressuposto de que a moralidade deveria ser “[...] uma esfera
logicamente independente na aplicacio de pensamentos religiosos em
questées morais” (VON RONDON, 2009, p.56). Assim, Kohlberg
(1984, p.336) destaca que “uma pequena porcentagem de individuos apela
explicitamente a questdes de ordem religiosa para justificar seus
julgamentos morais, sendo que a grande maioria nao o faz”. Continua
defendendo que o desenvolvimento moral ocorre independentemente, e
mesmo individuos em estdgios morais mais elevados apresentam

divergéncias em suas visoes religiosas.
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No primeiro estdgio um apelo pode ser feito a0 humano como oposto
a teoria divina e puni¢do, no segundo estigio pode ser feito um apelo
ao interesse préprio, no estigio 3 para a aprovagio dos outros, no
estdgio 4 um apelo ao respeito de si mesmo ou a seu papel na sociedade,
no estigio 5 para a protegio ao direito de perseguir sua prdpria
felicidade socialmente ou individualmente com devida consideracio
para o direito e bem-estar dos outros. No estdgio 6, entretanto, o
principio de ética universal nio pode ser imediatamente justificado
pela realidade da ordem social humana. Tal moralidade requer
unicamente um estdgio wltimo de orientacdo religiosa e move as
pessoas nesta direcio. Como nds notamos a orientacio religiosa
requerida pelo principio moral universal eu tenho chamado de “7°.

Estdgio” (KOHLBERG, 1984, p.344).

Kohlberg (1984) defenderd um sétimo estdgio de desenvolvimento
moral para pensar nas questdes religiosas. Para Lind (2005 apud
BATAGLIA, 2010), a influéncia da cultura e da religiao sao fatores
determinantes, no Brasil, para que ocorra a redugao da competéncia moral
quando se apresenta questoes que estejam relacionadas a religiosidade ou
dogmas cristaos, pois vivenciamos uma forte influéncia de agentes sociais
(igreja, exército e outras institui¢des). Bataglia, Morais e Lepre (2010),
conforme ji discutido em outros capitulos desta obra, destacam que a
influéncia da cultura latino-americana e possivelmente da religido,
contribuem para baixos resultados nos dilemas de contetido relacionado a
religio.

Nas pesquisas de Schillinger-Agati e Lind (2003), mantém-se a
discussdo sobre a influéncia da religido e do contexto cultural brasileiro
como determinante para a manutengio dos resultados encontrados. Assim,
no referido estudo com estudantes de renomadas universidades

competitivas do Brasil, foram verificadas: média C de 22,8; 31,4 para o
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médico; e 45,0 para o dos operdrios. Em universidades de baixa
competitividade, os estudantes apresentaram pontuagio média de 13,4;
20,9 para o dilema do médico; 33,5 para o dos operdrios. Na comparacio
de um grupo de estudantes brasileiros de Psicologia com um semelhante
de alemies, confirmamos a presenca desse fendmeno apenas na amostra do
Brasil, jd que, na amostra alema, as pontuagoes C ainda maiores no dilema
do médico. Situagio que é esperada devido o dilema da eutandsia ser mais
moralmente exigente do que o dilema dos operdrios (LIND, 1985 apud
SCHILLINGER-AGATI; LIND, 2003). O dilema da eutandsia traz um
fator importante de discussao que é o principio da vida, estando
fortemente influenciado também por aspectos religiosos e éticos da
profissao médica, enquanto o dilema dos operdrios traz como tema o furto

de algo que nio lhe pertence para confirmacio de uma suspeita (BERETA,
2014).

Dessa forma, é possivel compreender que a segmentagio da
competéncia do juizo moral nio reflete isoladamente uma competéncia
individual, mas, também, uma influéncia do meio social, das instituicoes
e da cultura (LIND, 2007; SERODIO, 2013). Para tanto, a literatura
levanta a hipétese de que o dogmatismo religioso é fator presente na
limitagio da competéncia moral da populagio latino-americana no dilema
do médico (BATAGLIA et al., 2013; BERETA, 2014; SERODIO, 2013).
Os indices de competéncia do juizo moral obtidos no dilema do juiz
assemelham-se ao do dilema dos operdrios, sendo superiores aos que sao
observados no dilema do médico. Quanto ao dilema do juiz, mesmo que
haja a vida de um ser humano em discussdo, nio é uma sacralidade

(conceito religioso), mas a relacao entre a dignidade (conceito laico) do
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individuo a ser torturado e o risco da morte de inocentes (SER()DIO,
2013).

No entanto, no estudo que desenvolvemos com o grupo de
estudantes dos segundo e quinto anos da IES 1, as respostas ao dilema do
juiz foram mais baixas do que as respostas aos dilemas dos operdrios e do
médico; ji para os estudantes de segundo ano da IES 2, os resultados ao
dilema do médico foram mais baixos e para os estudantes de quinto ano
da IES 2 o pontuagio mais baixo estd no dilema do juiz. Curiosamente,
tivemos, em alguns grupos, as respostas ao dilema do juiz mais baixas em
pontuagao C do que as respostas ao dilema do médico e do operdrio.
Situagao essa que também foi verificada em grupos pesquisados por Bereta
(2014). Podemos inferir que, nesta amostra, os resultados sio atipicos em
comparacao com os demais resultados brasileiros, pois nao demonstram
que a religido estd sendo fator limitador da competéncia moral no dilema
do médico. Tal fato se comprova, inclusive, nas comparagoes realizadas a

seguir.

Os dados de comparacio entre a religidao e o MCT_xt permitiram
a verificacdo de que para o segundo ano da IES 1 nio foi possivel
comprovar correlagio, estatisticamente, signiﬁcativa entre as pontuagoes
dos dilemas e a idade dos participantes. Embora os estudantes que
declararam religiao tenham resultados entre baixo e médio no dilema do
médico e os que nio declararam religido tenham pontuacdes médias e
muito altas. Na comparacio dos estudantes de quinto ano da IES 1,
verificamos uma correlagio significativa no dilema operdrios/médico; para
quem declarou religido, as pontuagoes foram baixa e médias e, para os que

nao declararam religido, as pontuagoes foram baixas, médias e altas. Nao
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existindo correlagdo, estatisticamente, significativa entre idade e

pontuagoes dos dilemas.

Na comparagio entre a religiao e 0 MCT_xt para os estudantes de
segundo ano da IES 2, os resultados nao foram significativos, embora as
pontuagoes de quem nao apresentou religiao estejam classificadas de média
a muito alta. Também nio existe correlacio entre idade e as pontuagoes
dos dilemas. Quanto ao resultado dos estudantes de quinto ano, manteve-
se a ndo existéncia de correlagio entre declaragio de religido e as
pontuagoes dilemas. Contudo, foi possivel verificar uma fraca
significincia, no dilema do médico/juiz, na comparagao entre idade e as
pontuagoes dos dilemas. Nessa Gltima situa¢io, entendemos ser uma
caracteristica prépria das amostras brasileiras, pois na medida em que a

idade aumenta, a pontua¢io diminui.

Essa inexistente ou fraca correlagio entre a idade e as pontuagoes
dos dilemas pode ser justificada pela prépria estruturagio do sistema
educacional no Brasil. Sem que haja uma modificagio em todo o sistema
educativo das prdticas tradicionalistas certamente o desenvolvimento da
autonomia moral e da reflexdo acerca dos principios sociais nio terd éxito.
A Educacio Bésica é a primeira a ter que se sensibilizar com esta mudanga,
para que possamos alcancar tal objetivo na educacio superior. Caso essa
mudanca nio acontega, ¢ muito dificil que consigamos formar psicélogos
realmente comprometidos com o outro e sensiveis com a afetividade
envolvida em todo o processo terapéutico, uma vez que a educagao nio
possibilitou que houvesse o desenvolvimento de préticas morais e reflexivas
na formagao inicial destes sujeitos e assim, temos uma lacuna na formagao.

Para tanto, quando pensamos na formagiao de psicélogos, precisamos de
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uma Psicologia “[...] que se funde na diferenga como principio e na
igualdade como valor” (SOLIGO, 2015, p.177).

O grande desafio estd na integracio entre a pesquisa, a atuagio ¢ o
ensino na formagio em Psicologia, orientados a partir da ética, da
formagao politica e do compromisso social (SOLIGO, 2015). Além de
pensarmos em uma formagio dos profissionais da Psicologia, que priorize
(i) o inventivo ao conhecimento cientifico e a validagao empirica; (ii) o
estado da arte da pesquisa e das teorias cientificas; (iii) a criagio de
mecanismos metodolégicos; (iv) a busca de sintonia com a Psicologia
mundial; (v) a disseminacio das informagoes psicolégicas afim de evitar
uma pseudociéncia; (vi) a expansao do mercado de trabalho para os recém-
formados; (vii) a ampliagido das fontes escritas de conhecimento
psicolégico em lingua portuguesa; a estimulagio dos lagos
interdisciplinares sem a desvirtuagdo da Psicologia; e (viii) o
profissionalismo competente e ético (PFROMM NETTO, 2007).

Pensando nas contribuicoes do estudo desenvolvido, destacamos as
adaptagdes do questiondrio ORIGIN/z (2002) para o ORIGIN/esfp
(Ensino Superior - Formacgio em Psicologia) e para 0 ORIGIN/pd (Ensino
Superior - Pritica Docente), afim de contar com um instrumento que
consiga ser aplicado em estudantes do curso de DPsicologia, para
entendermos qual a compreensao deles a respeito da formagao, e, o outro
instrumento que nos permita compreender a prdtica docente sob duas
perspectivas, a de colaborador da instituigao e a de formador de futuros
profissionais da Psicologia. Outra contribui¢ao importante foi propor a
associagao dos resultados do ORIGIN/esfp com o MCT_xt, para os
estudantes de segundo e quinto ano, participantes do estudo. Tal

associagio permitiu perceber o ambiente académico em termos de
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Assuncao de Responsabilidade e Reflexao Dirigida, inclusive o
desenvolvimento da competéncia do juizo moral dos estudantes
pesquisados. Uma terceira contribuigio refere-se a uma leitura dos cursos
pesquisados, permitindo assim, que as préprias IES possam rever a
formagao que estdo propiciando aos graduandos, bem como a estruturagio
do projeto politico-pedagégico dos cursos e sua adequagio as novas

Diretrizes Curriculares Nacionais.

Uma das limitagées do estudo apresentado foi o nimero de cursos
de Psicologia pesquisados, tendo em vista, a crescente abertura de novos
cursos todos os anos no Brasil. Situagio essa que nos traz uma enorme
preocupagdo no modo como estd ocorrendo a formagio, os
desenvolvimentos da capacidade reflexiva, da competéncia moral, da
afetividade, enfim, como os intimeros cursos de Psicologia pretendem
formar os estudantes profissionalmente. Outra limitagao deste estudo foi
delimitar a amostra a graduandos de dois anos do curso, nao permitindo,
uma visao geral da formacio de cada instituigio, mas de estudantes de

inicio e término dos cursos.
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PALAVRAS FINAIS

Discutimos, nos capl'tulos anteriores, a proposi¢ao de que 0s cursos
de Psicologia, assim como a Educacio Bésica, focam no ensino tradicional,
centrado na teoria e na técnica, deixando de lado o desenvolvimento da
capacidade reflexiva e a integracdo da teoria e da pritica, o que redunda
em uma formagio que nio considera o aspecto ético. Portanto, quando
nos referimos ao aspecto ético compreendemos algo maior do que um
estudo de cddigo e leis que regulam a profissao, mas a uma competéncia
pessoal e profissional de consideracao do outro como fim em si mesmo.
Acreditamos que a formagio tradicional fica adstrita s competéncias
técnicas e tedricas, ignorando o desenvolvimento de uma competéncia

moral.

A educagio moral é papel tanto da familia, como do ambiente de
aprendizagem, complementando-se na formagio de sujeitos mais
autdnomos e mais conscientes de sua responsabilidade enquanto cidadaos
e comprometidos com uma sociedade mais igualitdria e afetiva. A educacao
moral nao deve ser desconsiderada ou mesmo considerada inferior a
formagao ética, uma vez que a ética é a reflexao critica da a¢io moral. Dessa
forma, através da educagio moral, compreendemos o contexto em que
estamos inseridos, os hibitos, os simbolos e os cddigos. A moral possibiliza
a ordem social, os parimetros da cidadania e, consequentemente, a
possibilidade do convivio entre as pessoas. Formacao ética e educagao

moral estdo relacionadas, pois uma habita a outra, ou seja, uma estd na

outra (NUNES, 2014).
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Assim, para que seja possivel o desenvolvimento dessa formagao
ética e da educacao moral, bem como o rompimento das frequentes bases
do ensino tradicionalista, ¢ essencial o uso de metodologias mais ativas no
processo de ensino e de aprendizagem em todos os niveis educacionais. Se
nao houve uma modifica¢io nas metodologias utilizadas, entendemos que
o avango no desenvolvimento da capacidade reflexiva dos graduandos e

futuros profissionais da Psicologia serd irrisério.

Outro ponto de destaque estd em o curso de Psicologia e a propria
instituicao de Ensino Superior olhar mais atentamente para a valorizagio
da afetividade, permitindo aos estudantes o reconhecimento de seus
sentimentos e contribuindo para o reconhecimento dos sentimentos dos
demais. E necessiria a constituigio de um espago de escuta, de respeito e
de compartilhamento de sentimentos, possibilitando a formacio de
estudantes mais ativos e participantes. Moreno ¢t a/. (1999) defendem os
aspectos cognitivos e os afetivos da personalidade nao sio universos
opostos. Assim, a educagio nao pode estar voltada para somente um deles,

excluindo o outro.

O ensino da ética no Ensino Superior tem como objetivo formar
cidaddos contribuintes de uma sociedade justa e que as oportunidades
oferecidas pelo meio irdo influenciar tal situagdo, requerendo que haja
transformagoes e reajustes na formagao desses profissionais para que suas

préticas sejam baseadas em principios coletivos, sempre resgatando os fins

humanistas (OLIVEIRA; REGO, 2008).

Para isso, acreditamos que a formacao e que a prépria atuagio em
Psicologia estejam caminhando de forma critica a uma sociedade que
apresenta desigualdades e injustigas, estando o cotidiano da realidade

brasileira nas propostas de trabalhos feitos pelas institui¢oes, aos
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professores e estudantes, afim de que a formagao do psicélogo adquira este

posicionamento critico (NAVES ez al., 2017).

Assim, “[...] formar nio é moldar o informe, é criar um territério
favordvel a4 cooperacio, a curiosidade, a indagagdo, a provisoriedade e a
permanente produgio de sentidos e apropriacio de significados sociais”
(CFP, 2013c, p.48). Portanto, nao basta uma regulacio da formagao pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais ou por um projeto politico-pedagdgico
inovador, se o curriculo ndo for incorporado pela prépria institui¢io
educacional e por seus atores como uma possibilidade de pensar e repensar
o que se estd construindo e consequentemente, o seu produto (a formagao
de profissionais da Psicologia que sejam capazes de analisar e propor
intervencoes sobre os vdrios contextos da realidade) (DAMASCENO ez
al., 2016).

Em uma entrevista da psic6loga Ana Bock ao Conselho Federal de

Psicologia, percebemos justamente esta preocupagio com a formagio.

Eu pensava que as diretrizes curriculares, sé pelo fato de serem algo que
nos moveu do lugar, poderiam produzir outra realidade de formacao
académica, sem deixar de reconhecer que muitos cursos fazem hoje um
esforco para absorver as questoes da populagio; eu acho a ciéncia dura.
H4 esforco nos estdgios, professores fazendo inovagoes, colocando os
alunos em situagio, mas o conhecimento é duro. Ele nio se move.
Continuamos tendo, nos cursos de Psicologia, as teorias ensinadas sem
suas bases epistemoldgicas, sem que se ensine qual humano estd
presente, qual humano ¢ o modelo em cada uma dessas teorias. Tenho
dito que nossa formagio ¢ tecnicista, ou seja, ensinamos para aplicar o
que ensinamos. Nio temos tido uma postura universitdria e cientifica
que implica duvidar, questionar, interrogar o conhecimento a partir do

contato problematizador com a realidade. Acho que é isso que temos
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que fazer: ensinar um contato problematizador com a realidade.
Podemos e devemos ensinar todas as Psicologias que sio produzidas no
mundo todo, mas nio podemos continuar com essa postura
colonialista de receber e aplicar. E preciso traduzir, e isso significa
dialogar com os conhecimentos produzidos em outros paises de modo

a reinterpretd-los (CFP, 2010, p.253).

Com isso, ndo é somente a prdtica profissional que precisa mudar.
A formagio dos graduandos precisa ser significativa, a ponto de eles
préprios conseguirem problematizar as situacoes e entenderem o outro
como alguém complexo, que precisa ser olhado e compreendido, de forma
integral, e dentro do contexto no qual se insere. Os cursos de Graduagio
em Psicologia necessitam integrar a dimensao ética, com outras dimensoes,
que sao a dimensdo da competéncia moral, de um pensar criticamente
acerca das situagoes, e a dimensao politica, que é o compromisso com o
social.

As Diretrizes Curriculares Nacionais passaram por um importante
momento de revisio das orientagdes para os cursos de Graduacio em
Psicologia, mas ainda aguardamos a sua homologagio. Esta iniciativa parte
da preocupagio das entidades envolvidas na formagio em Psicologia,
quanto ao posicionamento do Ministério da Educagio, em permitir a
formagao de Graduagio dos cursos da drea da Satide na modalidade
totalmente a distincia, sem que haja o olhar para uma ameaga 4 qualidade
dos cursos de Psicologia e para a oferta de um trabalho qualificado e ético
(CFP, 2018).

Com a vivéncia de um periodo de distanciamento social, ocorrido
em 2020, devido a grave crise sanitdria presente nos paises do mundo em
relacio a pandemia do novo coronavirus, Sars-Cov-2 (COVID-19,

tivemos a necessidade de conectarmo-nos mais com as tecnologias e
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verificarmos o quanto a tecnologia é responsavel por nossa aproximagao e,
também, por nosso afastamento. Quero dizer que a0 mesmo tempo em
que a tecnologia conecta pessoas que se encontram separadas por
quilémetros de distincia, por meio das videochamadas e dos chats; ela
distancia ainda mais essas mesmas pessoas, pois a imagem ou mesmo o
dudio podem ser bloqueados a qualquer momento. As relagoes pautaram-
se, durante um periodo, em relagées superficiais, por meio das quais
podemos bloquear o outro do meu convivio, do meu circulo de relagoes e
da minha interagao a partir de botdes tecnolégicos. Nosso pensamento
amplia-se quando pensamos na formacgio que estamos propiciando aos
nossos estudantes de Psicologia, neste mesmo momento que contextualizo.
Se hé distanciamento, se hd bloqueio de relacoes, se ha fragilidade nos
vinculos, como posso pensar em empatia, em olhar o outro na sua
integralidade e na importincia do rapport, fatores tio presentes na
formagao humana que tentamos prezar durante a Graduagio de
Psicologia?

Retomamos nosso posicionamento contrdrio a possibilidade de um
curso de Graduagio em Psicologia totalmente a distdncia, devido todos os
apontamentos jd discutidos. Seria muito preocupante nio haver mais a
aproximagio entre esses atores do processo educacional. Assim, muitos
outros questionamentos permeiam nossos pensamentos. Como
sensibilizar os estudantes para o respeito ao outro, aos seus sentimentos
e a sua individualidade? Como trabalhar a afetividade dos estudantes a
distincia, por meio do sistema de informdtica? Como problematizar e
refletir sobre a integralidade do sujeito, sem a proximidade do docente e
do estudante nos espagos de supervisao? Como desenvolver moralmente
os estudantes sem o uso de metodologias ativas e pritica morais nos

ambientes de aprendizagem? Enfim, como serd a prética destes
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profissionais em Psicologia formados totalmente a distincia? Para tanto,

destacamos novamente a proposta das novas diretrizes que é

[...] a formacio em Psicologia presencial, generalista, multi e
interdisciplinar, baseada na diversidade tedrico-metodolégica e na
pluralidade dos seus campos de atuagio, reconhecendo a identidade
nacional, respeitando os contextos regionais e atendendo as diferentes
necessidades dos individuos e populagoes, de forma inclusiva (CFP,
2018, p. 91).

Uma profissao que esteja caminhando no sentido do que se espera
dela, assim Ana Bock conclui que, “[...] em nosso campo, ¢é dificil
encontrarmos a clareza de que Psicologia é um trabalho na e para a
sociedade” (BOCK, 2010, p.255). Muitas vezes, escutamos, nos ambientes
de aprendizagem, os estudantes referindo-se a escolha desse campo
profissional como uma possibilidade de ajuda ao outro, reduzindo o
“fazer” psicoldgico a um contexto individualizado e clinico; ndo, a uma
atividade social.

A formagio em Psicologia deve possibilitar uma revisio critica
sobre as representagoes e sobre as concepgoes do préprio homem, da
sociedade, do papel do Estado e do ambiente de aprendizagem, da
producio de conhecimento, como um processo reflexivo que acontega em
uma dimensio coletiva, no interior do préprio ambiente educacional,
envolvendo a comunidade e os atores comprometidos com a possibilidade
de transformar o mundo pela a¢ao educacional (CRP, 2008).

Dessa forma, queremos contribuir apresentando algumas
propostas para a formagio e, mais amplamente, para o exercicio
profissional do psicélogo. A primeira delas seria a necessidade de incluir

uma reflexdo sobre a pritica profissional em todos os anos do curso de
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Psicologia, para possibilitar ao estudante ingressante entrar em contato
com a atuacio do psicélogo além da realidade académica, conseguindo
fazer uma articulagdo entre teoria, técnica e prdtica. A realidade, muitas
vezes, vivenciada, traz essas reflexdes apenas para os anos nos quais sao
realizados os estdgios de formagio em Psicologia, deixando para o inicio
do curso apenas as discussoes de cunho mais teérico.

Para que essa reflexdo possa ser viabilizada, apresentamos como
proposta metodolégica a inclusao de praticas morais, como a discussio de
dilemas, as assembleias, a problematizacao e a Problem-Based Learning
(PBL), dentre tantas outras. Com a possibilidade dada ao estudante de
problematiza¢ao da atuagio profissional, por meio da busca de solu¢oes
possiveis para a questdo, bem como de o préprio graduando ser
incentivado a ir buscar a constru¢io de seu conhecimento, nio esperando
a resolutividade da questao ou mesmo a transmissao do conhecimento pelo
professor. Essa segunda proposta para a formagao do psicélogo vem sendo
discutida em outros cursos, principalmente de Medicina, com a utilizagio
da PBL e da discussao de situa¢oes-problemas.

Contudo, pensar na formagio de um profissional que consiga fazer
articulagoes entre os aprendizados construidos com a demanda na qual estd
intervindo se tornou urgente na Graduagio em Psicologia, para que, no
futuro profissional, ele esteja capacitado para continuar utilizando a
mesma metodologia, ou mesmo metodologias ativas nas diversas
possibilidades profissionais que surgirem. Inclusive, a disponibilizagao de
um espago para a realizagio das assembleias é importante no sentido de
integrar todos os envolvidos neste processo de ensino-aprendizagem para
uma responsabiliza¢ao na formagao e consequentemente, num fazer ético

em sua atuagio enquanto profissional.
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Uma proposta bastante interessante que vem acontecendo no
ensino superior ¢ a proposta pedagdgica da Universidade Federal do
Parand (UFPR), setor do Litoral, que se baseia em projetos e é desenvolvida
junto as comunidades locais, buscando contribuir decisivamente para o
desenvolvimento cientifico, econdmico, ecoldgico e cultural. O seu Projeto
Politico Pedagdgico prevé a promogio da educacio publica integrada,
visando o desenvolvimento sustentdvel de toda a regido litorAnea do
Parand. Com isso, os estudantes sio formados de modo que possam
contribuir na retomada do crescimento social e econdmico regional. E uma
proposta de organizacdo curricular diferenciada que, ao invés de os
estudantes cursarem disciplinas, cursam médulos, cujas estruturas sao mais
flexiveis e abertas, visando a atenderem as demandas de cada turma
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA, [20--]).

As atividades de Integragio Cultural e Humanistica, que
promovem a interagdo entre os estudantes de diferentes cursos e em fases
diferentes dos cursos, a fim de valorizar os diferentes saberes e lugares
culturais que compdem a vida social, e os Projetos de Aprendizagem,
construido por cada estudante desde seu ingresso na universidade para que
seja possivel a construgio de seu conhecimento de maneira integrada,
percebendo criticamente a realidade, completam os Fundamentos
Teéricos Praticos, os quais propiciam que os conhecimentos cientificos
sejam trabalhados como meios no processo de formagdo, a partir de
médulos semestrais (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA, [20--
1). Embora a UFPR ndo ofereca a Graduacdo em DPsicologia e,
consequentemente, essa proposta pedagdgica nao tenha sido efetivada na
formagao de psicélogos, configura-se como uma terceira proposta de
organizagio curricular diferenciada de mudanca para os cursos de

Psicologia, tendo em vista a integracio deste campo de saber com a
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comunidade, através dos trabalhos desenvolvidos e do emergente olhar
social que a Psicologia requer.

Na quarta proposta para a formagio em Psicologia, destacamos a
reflexdo sobre que local a Psicologia estd inserida nas dreas educacionais,
refletindo sobre qual o espaco da Psicologia: se nas Ciéncias Humanas, nas
Ciéncia Bioldgicas ou nas Ciéncias da Saide. Diversos podem ser os
posicionamentos nesse sentido, mas o que destacamos, aqui, ¢ a intrinseca
relagio que a Psicologia estabelece com o humano e, para tanto, com o
outro e suas subjetividades, ndo podendo se distanciar de seu principal
contribuinte, de seu sujeito de estudo e de intervencio. A fungio da
Psicologia ¢, justamente, olhar para o outro, entendendo suas
particularidades, acolhendo seu sofrimento e pensando estratégias para o
enfrentamento daquilo que lhe incomoda. Atuando, assim, no sentido de
fortalecer esse sujeito e de construir, com ele, habilidades internas para os
diversos enfrentamentos de sua vida e das relagdes que estabelece com o
meio. Para tanto, nio compreendemos como adequado que a Psicologia
esteja fora da drea educacional de Humanas, pois o papel dos cursos de
Graduagao ¢ o de formar profissionais humanizados e, consequentemente,
comprometidos com o outro e que possam desenvolver suas intervengdes
nas mais variadas demandas que a sociedade lhe apresentar.

A quinta proposta a ser discutida diz respeito ao curso de Psicologia
estar inserido em uma Educagio a Distdncia (EAD). Acreditamos que com
as reflexdes propostas até aqui sobre a formagao do psicélogo e os requisitos
minimos para a estruturagio dos cursos, vemos como invidvel que a
formagao em Psicologia acontega a distdncia, embora esta possibilidade
passe pelos pensamentos de muitos administradores de institui¢coes de
ensino superior, em termos de diminuicio de custos com os cursos ¢ de

otimizagio de tempo e espaco. Como o préprio nome jd nos remete,
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“distAncia”, o quanto estaremos contribuindo para a formacio de
profissionais mais distantes de seus sujeitos, profissionais que nao tenham
a oportunidade de, no contato direto com o professor, que também ¢é
psicdlogo, e com os colegas de Graduagio, construir relacoes mais
humanizadas, que prezem o cuidado, a afetividade, o respeito e a
proximidade. Sdo também por meio dos estdgios bésicos e de formagio e,
consequentemente, das supervisbes que conseguimos contribuir mais
diretamente para a formagao deste sujeito que estd sob os nossos cuidados
e com o qual estabelecemos um compromisso ético e de sensibilidade para
a realidade que vivenciamos na prdtica profissional. Pensemos mais
adiante: o quanto uma formagio a distincia contribuird para a construgio
de uma personalidade ética e para o desenvolvimento moral deste
graduando? Certamente a resposta serd: realmente nio é compreensivel
que a Graduagio em Psicologia aconteca a distincia. Tal reflexdo também
¢ proposta e compartilhada pela ABEP (2017) quando apresenta em seu
site a Resolucio 569, de 08 de dezembro de 2017, do Conselho Nacional
de Satide, que se posiciona contrdrio a autorizagao de cursos de Graduagao
em saide que sejam ministrados na modalidade de Educagao a Distancia.

Conforme discutido no primeiro capitulo deste livro, muitos
cursos foram criados pelo pais, e cabe principalmente ao MEC a
fiscalizagao. Serd que uma tnica instituicio consegue se atentar a
formag¢ao em todo o territério brasileiro? Certamente, alguns pontos,
necessitam ser mais bem discutidos com as institui¢des de ensino superior,
principalmente quanto ao perfil do profissional da Psicologia que se quer
formar, e se este profissional estd integrado com a demanda da sociedade e
o que se espera da atuagdo da Psicologia. Dessa forma, uma sexta proposta
¢ a atuagao mais préxima do Conselho Federal de Psicologia, por meio dos

Conselhos Regionais e da Associagao Brasileira de Ensino de Psicologia
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com as faculdades, universidades e centros universitdrios que oferecem o
curso de Psicologia para a discussao de pontos centrais sobre a formagao
profissional, inclusive a orienta¢do sobre disciplinas importantes para
comporem a grade curricular na formagao do psicélogo. Muitos cursos
ainda, podem nio estar trabalhando o compromisso do psicélogo com a
subjetividade do outro. Podem nao estar relacionando a importincia de
discussoes sobre a afetividade na relagio educacional, principalmente na
formagao de um profissional que durante toda a sua atuagao ird trabalhar
com a afetividade do outro. Podem nio estar preocupados com a formagao
de uma personalidade ética durante a Graduacao, para que assim se possa
desenvolver intervencoes em que haja uma melhor compreensio do eu e
do outro, com total respeito a este que ¢ diferente de mim.

E justamente a partir de todas estas reflexdes que podemos pensar
em uma sétima proposta: para que haja uma maior fiscalizagio e controle
de como estd ocorrendo na formagio de profissionais psicélogos no Brasil,
serem realizados exames de conhecimento profissional para obten¢io da
carteira profissional, assim como o que acontece com o bacharelado em
Direito. Os estudantes formados em Direito, para exercerem a atividade
profissional, precisam realizar uma prova e serem aprovados quanto aos
requisitos minimos para o exercicio profissional e, consequentemente,
poderem se inscrever na Ordem dos Advogados do Brasil (OAB). Nao
sabemos se a realizagio da prova conseguird, efetivamente, selecionar
profissionais que estejam mais preparados para exercerem a profissao, pois
para a apresentagdo de tais resultados é necessdrio o desenvolvimento de
pesquisas nesta drea. Contudo, isso se configura como uma proposta de
mudanga para a realidade que estamos presenciando a respeito da formagao

em massa na drea da Psicologia.
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Atualmente, temos uma proposta semelhante para a obtencao do
Titulo de Especialista pelo Conselho Federal de Psicologia (2007): a
realizagao de um Concurso de Provas e Titulos, que concede ao psicdlogo,
j formado, a possibilidade de ter o reconhecimento de ser especialista em
uma drea da Psicologia, quando consegue atingir os requisitos exigidos pelo
6rgao profissional. Embora nao seja uma condigio obrigatdria para o
exercicio da profissao, hd a possibilidade de um reconhecimento da atuagio
do psicélogo em uma drea da especialidade e, assim, qualificar a atuacio
do profissional. As dreas de especialidade sao: Neuropsicologia, Psicologia
Hospitalar, Psicologia do Transito, Psicologia Clinica, Psicologia Juridica,
Psicologia do Esporte, Psicologia Organizacional e do Trabalho, Psicologia
Social, Psicologia em Satude, Psicomotricidade, Psicologia Escolar/
Educacional e Psicopedagogia. Para maiores informagdes sobre o assunto,
pode ser consultada a Resolu¢ao CFP n. 013/2007 (BRASIL, 2018).

Muitas podem ser as propostas, o mais importante ¢ a reflexdo de
como a formagio em Psicologia estd acontecendo no Brasil, a fim de que
haja uma mudanga nesse processo, pensando nas transformagées sociais

que estamos vivenciando.
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Superior ao destacar a relevancia das meto-
dologias ativas, algo ainda muito novo para
a formagdo docente, e que precisara ser
objeto de nossas praticas, produzindo di-
alogos necessarios com as novas geragoes.

Trata-se de wuma publicagdo
muito oportuna em virtude da ex-
pansio do numero de cursos de Psi-
cologia no Brasil e em virtude da re-
visao das DCNs aprovadas em 2020.

Convidamos vocé para conhe-
cer esta obra e compreender o pensa-
mento de estudantes e professores re-
lativo aos dilemas e desafios vividos na
profissio e na formagdo em Psicologia.

Boa leitura a todos e todas.
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os estagios supervisionados em Psicologia possibilitam a formagado de
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pratica. Integracdo essa que contribui para maior sensibilidade dos pro-
fissionais as demandas, a integralidade do outro e a seu papel social e
ético.
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