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RESUMO

A faléncia das intervengdes psicoldgicas
baseadas no modelo médico — psicologico
(centrado no pressuposto da causalidade
interna dos problemas da crianga, implican-
do uma interveng¢ao estritamente individual
e remediativa), levou a necessidade de
reconstru¢do da Psicologia da Educagio,
com novas modalidades de intervengao,
tomando em linha de conta que a pessoa ¢
uma parte activa e intencional do ambiente
em que interage.

Neste quadro, as perspectivas construti-
vistas, sistémicas e ecologicas assumiram um
papel particular na intervengdo psicologica
em contextos educativos, possibilitando a
adopgdo de abordagens preventivas e proacti-
vas, levando em linha de conta o papel da
relacdo entre os contextos na promog¢do do
desenvolvimento da crianga.

A emergéncia de um modelo ecologico —
desenvolvimental de intervengdo implicou
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novos papéis ¢ fungdes para o psicologo em
contexto educativo, que enfatizam uma postu-
ra colaborativa e possibilitam uma actuagdo
eficaz relativamente as solicitagdes. Neste
contexto, ganham particular relevo os proces-
sos de mediagdo na intervengdo psicologica,
enquanto promotores da relacdo e da inter-
vengdo inter — contextual e ecologico — desen-
volvimental (Siegel & Cole, 2003).

Pretende-se apresentar uma experiéncia de
intervengdo psicologica em contexto escolar
baseada nestes pressupostos e reflectir sobre
as potencialidades dos processos mediacio-
nais na implementa¢do de um modelo ecolo-
gico — desenvolvimental na pratica da psico-
logia da educagao.
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ABSTRACT

Failure of psychological interventions
based in a medical-psychological paradigm
(supported in the idea of the internal causality
of children problems, and involving an indivi-
dualistic and remediative intervention), lead
to a need of reconstruction of Educational
Psychology, with new modalities of interven-
tion, taking into account that each person is an
active and intentional part of the environment
in which interacts.

In this framework, constructive, systemic
and ecological perspectives assumed a rele-
vant role in psychological interventions in
educational contexts, allowing the adoption of
preventive and proactive approaches, taking
into account the interaction of the contexts in
the promotion of child development.

The emergence of an ecological-deve-
lopmental model of intervention had as con-
sequence new roles and functions for the
educational psychologist, stressing a colla-
borative attitude and allowing an effective
intervention responding to the demands and
needs. In this framework, mediation proces-
ses in psychological intervention assume a
particular relevance, in the promotion of
interactions and of an intervention contex-
tually based and ecological-developmental
(Siegel & Cole, 2003).

In this paper we intend present an expe-
rience of psychological intervention in a scho-
ol setting based on these conceptual assump-
tions, and reflect about the potentialities of
mediation processes in the implementation of
an ecological-developmental model in the
practice of educational psychology.

KEYWORDS
Psychological intervention in educational

settings, Ecological-developmental model,
Mediation processes, Child Development
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Um dos primeiros erros do mundo moderno ¢é
presumir, profunda e tacitamente, que as coisas
passadas se tornaram impossiveis

Gilbert Chesterton

As ultimas décadas do século XX ficaram
marcadas, no que se refere a intervencao
psico-social e psico-educacional, por diversas
e importantes modificacdes de paradigmas
que em muito tiveram que ver com a visdo da
forma como se processa o desenvol-
vimento/aprendizagem humana e que influen-
ciaram decisivamente a intervengdo em
Psicologia da Educag@o. Assim, se hoje é rela-
tivamente consensual que o desenvolvimento
humano se processa em interacgio, que para a
analise dos processos educativos é necessario
tomar em linha de conta e analisar de forma
holistica os diferentes contextos sociais e cul-
turais nos quais a pessoa se movimenta,
durante longos anos a psicologia da educagdo
esteve presa a modelos que privilegiavam as
diferengas individuais e a uma tendéncia para
ignorar as dimensdes sociais e ambientais no
desenvolvimento humano, aliada a “infeliz”
concepgao de que a crianga seria a (Unica) res-
ponsavel pelos seus problemas de aprendiza-
gem (Siegel & Cole, 2003). Esta concepgéo
chamou os Psicologos da Educagdo para
intervengdes em contextos educativos que se
pautavam por abordagens e modelos centra-
dos num paradigma médico—psicologico,
baseado nos pressupostos médicos de doenca
e causalidade interna dos problemas de apren-
dizagem da crianga — se a crianga nao apren-
dia era porque havia algo de errado dentro
dela (Bairrao, 1985, 1995; Loxley, 1980;
Sheridan & Gutkin, 2000) — onde conceitos
médicos, como diagndstico, prognostico e tra-
tamento, eram aplicados directamente as
variaveis psicologicas ¢ onde, finalmente, de
acordo com a necessidade de afirmagdo ¢ de
credibilizagdo e respeitabilidade cientifica da
Psicologia, se encetavam esfor¢os no sentido
de encontrar modelos de investigagdo herda-
dos das ciéncias naturais e baseados em meto-
dologias hipotético — dedutivas, com especial
énfase na quantificag@o e na procura de repli-



cabilidade dos dados experimentais (Loxley,
1980).

Este “nivel” de intervenc¢do (e até de
investigagdo) continua, infelizmente, dema-
siado actual em diferentes contextos educati-
vos portugueses, pese embora os resultados
obtidos com este tipo de intervengdo — a tes-
tagem mais ndo fazia do que comprovar
dificuldades ja detectadas pelos professores e
os programas remediativos ndo conduziam a
resultados positivos perduraveis (Melo &
Pereira, 2007). Isto ocorre, ndo s6 pela for-
magdo “cristalizada” e focada no paradigma
médico-psicologico de intervencdo de alguns
técnicos, mas, essencialmente, pela falta de
recursos existente nos diferentes contextos
(ndo permitindo por vezes a fundamental
intervengdo multidisciplinar; Monteiro,
Gongalves e Beutler, 2005) e pela represen-
tacdo da intervengdo psicoldgica enquanto
remediativa, descontextualizada e individual
que continua a predominar em professores e
outros técnicos de diversas escolas — se existe
um problema com uma crianga ela deve ser
rapidamente encaminhada para um qualquer
consultorio de um qualquer psicologo. Tal
como Dessent (1980) afirma, a maior conse-
quéncia da adopgdo da estrutura conceptual
atras referenciada foi os psicologos comeca-
rem a ver o seu papel como sendo o de trabal-
harem directamente com os casos individuais
enviados, sendo que esta representagdo surge
da referéncia individual e do teste individual,
tendo como natural e inevitavel consequéncia
uma expectativa impossivel mas persistente
— a cura individual (Gillham, 1980). Assim,
e de acordo com este paradigma de inter-
vengdo, o trabalho do psicodlogo educacional
consiste na avaliac¢do individual de casos indi-
viduais considerados como problematicos.
Para a avaliagdo da crianga e para a tomada de
decisdes sobre colocagdes em regimes educa-
tivos especiais, os psicologos utilizam ha
muito testes referenciados a normas, de inte-
ligéncia, de aptiddes ou de conhecimentos es-
colares, que eram ¢ continuam a ser Vvistos
como instrumentos valiosos que proporcio-

nam a, “incrivel e quase magica” possibilida-
de de prever, diagnosticar e classificar o
“sub—-normal”, o “disléxico”, o “mal-adapta-
do” ou o “atrasado escolar”. Tudo isto confe-
re a afirmagdo de Sarason (a Psicologia da
Educacdao nasceu na prisdo dos testes e,
embora a cela tenha sido alargada, continua
a ser uma prisdo (Siegel & Cole, 2003)), para
além de realismo, uma perfeita actualidade.

Naturalmente que a vigéncia deste modelo
tem consequéncias enormes nos referenciais
tedricos que norteiam as intervengdes. Ja em
1980, Dessent se referia a estes modelos como
uma barreira ao desenvolvimento de aborda-
gens psicologicas de intervengdo, limitando o
papel do psicologo ao de simples testador, ten-
tando resolver os problemas em isolamento do
ambiente social que lhes da significado.
Tornou-se assim premente avangar para o
repensar da ciéncia e para a tentativa de cons-
trugdo de novos modelos que permitissem uma
actuagdo mais positiva e adequada e que enten-
dessem o fenomeno da educagdo como multi-
dimensional, sublinhando que sera a “especifi-
ca educabilidade do ser humano” (Gonzélez
Garcia, 1986, p. 8) que podera estar na base de
qualquer intervengdo a nivel dos contextos
educativos. De acordo com este pressuposto,
podera ser considerando “educativo” qualquer
factor ou influéncia que, duma forma ou de
outra, incida na actualizacdo dessa educabili-
dade e influa no desenvolvimento do ser huma-
no (sejam factores internos ou externos),
entendendo desta forma que a educagdo é um
fenomeno social (com origem, finalidade e
fungdes sociais), sendo necessidade e fungéo
essencial de qualquer sociedade pois a edu-
cacdo ¢ uma “actividade social, instituida pela
sociedade humana para orientar e organizar a
socializagdo dos seus membros; ndo é uma
conduta, mas um empreendimento humano”
(Gilly & Piolat, 1986, p. 14) e “educar é cultu-
ralizar e a cultura como um todo é um produ-
to social” (Gonzalez Garcia, 1986, p. 15).

E de acordo com estes principios que se
cria um quadro de andlise eminentemente
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social, onde, gradualmente, se desenvolveram
novas vias para a intervengao psicologica em
contextos educativos, tendo em conta, por um
lado, ndo apenas a crianga e a sua problemati-
ca individual ou a relagdo dual professor/aluno
num vazio social, mas também a escola e o
meio social em que ela se insere e, por outro,
as possibilidades de uma intervengao conjunta
entre técnicos (muitas vezes de areas distin-
tas), caminhando-se no sentido da intervengao
organizada, planeada e avaliada de forma con-
junta (abrindo portas aos processos de inter-
venc¢do indirecta ou mediada) e da co-respon-
sabilizacdo dos diferentes técnicos envolvidos
nas diferentes situagdes. Essas novas vias
foram decisivamente influenciadas pelos con-
tributos da psicologia social e da psicologia
cognitiva e por autores como Vygotsky e
Bronfenbrenner, que, pelo menos teoricamen-
te, mudaram radicalmente as concepgdes e
praticas da Psicologia da Educagdo. Estas
novas perspectivas, menos redutoras da com-
plexidade humana, levam a emergéncia de um
novo paradigma que, em primeiro lugar, pro-
cura assimilar e integrar (...) a dimensdo
socio-institucional da acgdo educativa; e que,
em segundo lugar, procura realizar a inte-
gragdo dos varios ‘topicos’da psicologia cog-
nitiva, desenvolvimental e social, estudados
na situagdo real que é a sala de aula (Pereira,
1986, p. 7), a escola e a comunidade envol-
vente.

A teoria de Vygotsky teve um papel funda-
mental nesta mudanga paradigmatica, nomea-
damente através da ideia de que toda a apren-
dizagem tem lugar em contextos, com con-
juntos de normas e expectativas culturais e
sociais — estes contextos influenciam as
aprendizagens, tornando predominante o
papel da interacgdo social e da cultura (John-
Steiner & Mahn, 2003). O desenvolvimento
converte as relagdes sociais em fungdes men-
tais e ¢ através das relagdes sociais que a pes-
soa vai construindo processos psicologicos
cada vez mais complexos, de inicio interpsi-
quicos (partilhados pelas pessoas), depois
interiorizados e tornados intrapsiquicos. A
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educacdo desempenha um papel fundamental,
pois o desenvolvimento ¢ feito pelo processo
social da educagdo — o processo de desen-
volvimento segue o da aprendizagem (crian-
do-se dessa forma a zona de desenvolvimento
potencial), ou seja, a aprendizagem € motor
do desenvolvimento e o papel da educagdo ¢é
criar desenvolvimento. Desta forma, assinala-
se, por um lado a importancia do trabalho
colaborativo ¢ contextualizado em todas as
suas vertentes (por exemplo, tanto no que se
refere a aprendizagem dos alunos, quanto a
intervencdo dos técnicos) e, por outro, do tra-
balho da crianga dever ser orientado, ndo pelo
seu nivel de desenvolvimento passado ou
mesmo actual, mas pelo seu futuro (Moll,
2002; Vygotsky, 2002).

Também Bronfenbrenner e a sua teoria da
ecologia do desenvolvimento humano tive-
ram um papel fundamental na mudanga para-
digmatica da Psicologia da Educacao
(Bronfenbrenner, 1977, 1979, 1995, 1999).
Urie Bronfenbrenner estudou o desenvolvi-
mento humano numa perspectiva ecologica,
ou seja, o estudo cientifico da progressiva e
miutua acomodagdo entre um ser humano
activo e em crescimento e as propriedades em
mutagdo dos cenarios imediatos nos quais a
pessoa em desenvolvimento vive, ja que este
processo é afectado por relagoes entre estes
cenarios e pelos contextos mais amplos em
que  esses  cendrios se  inscrevem
(Bronfenbrenner, 1979, p. 21). Desta defi-
ni¢do decorre que: a) a pessoa em desenvolvi-
mento ndo é vista como algo de passivo que
sofre o impacto do ambiente, mas como uma
entidade dindmica e em crescimento que pro-
gressivamente se move e reestrutura o meio
em que vive; b) a interacgdo entre a pessoa e
o ambiente é vista como bidireccional, ou
seja, caracterizada pela reciprocidade; c) o
ambiente, definido como relevante para o pro-
cesso de desenvolvimento, ndo se restringe ao
cenario imediato, mas ¢ alargado de forma a
incorporar interconexdes entre cenarios, bem
como influéncias externas provenientes de
ambientes mais amplos. Deste quadro nascem



as ja célebres conceptualizagdes e defini¢des
de microssistema, mesossistema, exossistema
e macrossistema, que permitem a analise dos
cenarios em termos de pardmetros relevantes
do ponto de vista do desenvolvimento ¢ da
educagdo (Bronfenbrenner, 1979).

Desde logo estas conceptualizagdes se
mostraram de grande utilidade para a pratica
da psicologia da educagdo, permitindo-lhe,
por exemplo, projectar intervengdes inter-
cenarios, ou mesmo estudar o microssistema
sala de aula ou escola, as mudangas compor-
tamentais que ocorrem com as mudangas de
um cenario para outro (transi¢do ecoldgica,
particularmente importante no caso de incon-
gruéncias entre cenarios) € cenarios que, nao
incluindo a crianga, a vao influenciar. A pers-
pectiva ecologica de Bronfenbrenner assenta,
assim, num modelo interpessoal do compor-
tamento humano, das suas actividades,
papéis e comportamentos nos seus contextos
ambientais naturais: implica a andlise da
rede das relacées interpessoais em jogo nes-
ses cenarios, e as transferéncias de efeitos,
num modelo de causalidade circular, na rede
e entre a rede e o seu contexto (Soczka, 1989,
p-91). No fundo, a pessoa e o seu ambiente
ndo formam entidades separadas. A pessoa ¢
uma parte activa e intencional do ambiente
em que interage; os ambientes directos em
que a pessoa interage estdo embebidos num
ambiente mais amplo, com as suas proprieda-
des fisicas, sociais e culturais, que operam
directa e indirectamente em todos os niveis da
interac¢do pessoa — ambiente. A natureza do
processo do funcionamento individual esta
dependente do contexto nos varios niveis do
sistema pessoa — ambiente. E & porque as
mudangas individuais proporcionadas pela
educagdo ndo ocorrem num vazio social, mas
antes se processam em interac¢do com outros,
em diferentes contextos sociais e culturais,
que se torna imprescindivel analisar de forma
holistica os processos educativos. Ou seja,
analisa-los nos varios cenarios em que oco-
rrem, considerando as inter-relagdes pes-
soa/meio ambiente, encarando a mudanca

quer ao nivel do sistema no seu todo, quer ao
nivel das partes que o compdem, e procuran-
do ter em conta, simultaneamente, o contexto
em que o desenvolvimento ocorre, as caracte-
risticas pessoais das pessoas presentes nesse
contexto e o processo pelo qual o desenvolvi-
mento toma lugar (Bairrdo, 1995;
Bronfenbrenner, 1995). E a partir desta ideia
central que Bronfenbrenner (1995) propde o
modelo P.P.C.T., que leva em linha de conta o
Processo de desenvolvimento (envolvendo a
relacdo dindmica do individuo e do contexto),
a Pessoa, com o seu repertorio individual de
caracteristicas biologicas, cognitivas, emocio-
nais e comportamentais, o Contexto de desen-
volvimento (conceptualizado como o conjun-
to de sistemas integrados uns nos outros) ¢ o
Tempo (que envolve as multiplas dimensoes
da temporalidade).

Estes diferentes contributos possibilitaram
que a psicologia da educagao fosse adoptando
e integrando modelos mais abrangentes de
aprendizagem e cogni¢do, considerando as
influéncias afectivas, motivacionais, sociais e
biologicas (Miller & Reynolds, 2003). Nesta
linha, sdo importantes para a psicologia edu-
cacional, ndo s6 os processos de mudanca
individuais, mas também as relagdes interpes-
soais que os possibilitam e as condi¢des
sociais em que ocorrem. Assim, a sua tarefa
central é estudar os processos interindivi-
duais (gerais e diferenciais) através dos quais
e gragas aos quais se operam as mudangas
individuais. O interesse pelo campo interindi-
vidual nas situag¢des educativas vai a par com
um interesse simultdneo pelo campo intrain-
dividual. Mas a preocupagdo pelo individuo
torna-se indissociavel do estudo das inte-
rac¢oes sociais que contribuem para a sua
mudanga, tendo o sujeito educado um estatu-
to de co-autor na sua propria mudanga
(Gilly, 1984, p. 474).

Estes (e outros) contributos teéricos foram
fundamentais para uma nova conceptuali-
zacdo da actuagdo da psicologia da educagio
e dos papéis que pode assumir o psicologo.
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Desde logo, a necessidade de imersdo no con-
texto, desenvolvendo uma politica de proxi-
midade e trabalhando em equipa, ao servigo
da criang¢a ¢ da comunidade educativa. Mas
também uma actuacdo ¢ intervengdo que pos-
sibilitem o ultrapassar de uma visdo exclusi-
vamente remediativa, centrada num modelo
de causalidade individual dos problemas
(Nastasi, 2000 e 2004; Vieira, 1996).

Infelizmente entre o ideal ¢ o real ¢ até
entre a teoria e a pratica existem hiatos que
por vezes “desgarram” a intervengdo pratica-
da do quadro tedrico e conceptual mais apro-
priado & mesma. Como salienta Vieira (1996)
quando analisamos a situa¢do da Psicologia
da Educagdo e, mais especificamente, aquela
que se desenrola em contexto escolar, natural-
mente sobressai a falta de recursos existentes
e a incapacidade dos técnicos em responde-
rem as solicitacdes. Esta autora, para além de
sublinhar esta situagdo, assinala também uma
das preocupacdes que nos assolam, os pedi-
dos provirem invariavelmente no sentido de
ser promovida uma intervengao individual e
remediativa que, ainda que por vezes encontre
mudancas positivas em alguns alunos, néo
responde, nem pode responder, as necessida-
des de todo um contexto, em virtude de acon-
tecerem sempre em numero relativamente
pequeno face as necessidades. Neste sentido,
importa que a intervengdo em Psicologia da
Educacdo encontre e promova metodologias
inovadoras de intervengdo e avaliacdo no sen-
tido de responder aos desafios da referida
revolugdo de paradigmas, bem como as
questoes técnicas (estilo de intervengdo dese-
jada nem sempre se coaduna com as possibi-
lidades e expectativas dos diferentes técni-
cos), logisticas (um psicélogo, muitas vezes a
tempo parcial, quase sempre com vinculos
precarios, para mil ou mais alunos) e psicolo-
gicas (uma vez que a incapacidade de respos-
ta aos pedidos gera sentimentos de frustragdo
em quem os realiza — professores, outros téc-
nicos e criangas, jovens ou familiares — e no
proprio psicologo que se sente incapaz de
“chegar a todo o lado” (Vieira, 1996)) ineren-
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tes ao trabalho neste campo. Esta introdugéo,
deve inverter o inconsistente processo de
aguardar por melhorias no que se refere as
questdes técnicas e logisticas referenciadas,
procurando alternativas eficazes com os
recursos existentes, até no sentido de se
demonstrar ainda mais profunda e tacitamen-
te, a necessidade e preméncia da existéncia de
outras condigdes para a pratica da intervengdo
psicologica em contextos educativos.

E neste sentido que, de acordo com as teo-
rias e contributos atras explanados, nos pare-
ce ser mais eficaz e premente a intervengdo
que decorre de forma compreensiva, holistica
e proactiva, preventiva, envolvendo os con-
textos ecologicos que a rodeiam (casa, comu-
nidade, escola, grupo de pares) juntamente
com a responsabilizacdo/colaboracdo das
diferentes pessoas envolvidas nas situagdes e
que procura a exploragdo de todas as poten-
cialidades dos recursos (técnicos, logisticos,
humanos, fisicos, ...) existentes (logo uma
intervencdo centrada na Escola), perspecti-
vando o psicdlogo como agente de mudanca
dos sistemas (Nastasi, 2004; Smith et al,
1997). Neste quadro, apresentamos em segui-
da uma metodologia (intervengdo psicologica
mediada), considerada como um modelo efi-
caz (pelos resultados obtidos numa experién-
cia numa EB1 de Evora) e inovador na inter-
vengdo em Psicologia da Educagéo.

A mediacdo tem sido unanimemente con-
siderada uma metodologia eficaz, em espe-
cial, na resolugdo de conflitos e problemas em
diversas areas (e.g Crawford & Bodine,
1996), embora nos parega que 0S Processos
mediacionais podem e devem ser utilizados
ndo s6 com este objectivo.

Mediar significa “estar no meio”, “inter-
vir acerca de” e refere-se exactamente para
este tipo de intervengdo. No entanto, o con-
ceito de mediagdo remete também para uma
“Interferéncia de um terceiro no sentido de
levar duas pessoas a concluir determinada
ac¢do”. E neste sentido que entendemos o



nivel de interven¢ao mediada que aqui apre-
sentamos e que procura, através da relagdo e
do trabalho de preparagdo junto de diferentes
técnicos (professores, auxiliares, ...), projec-
tar a intervengdo a partir do contacto destes
técnicos com alunos e familiares. Esta inter-
vengdo, que pode ser considera indirecta,
pode decorrer de acordo com os trés niveis
definidos da intervengdo em Psicologia da
Educagao (Lopes da Silva, 2007): individual
(preparagdo de reunides com familiares de
alunos, trabalhos especificos em sala de aula,
...), em grupo ou selectiva (através da inter-
vengdo, numa metodologia de consultadoria,
a partir de programas de promogdo de com-
peténcias varias, de prevengdo de diferentes
problematicas, ...) e, finalmente, em contexto
mais alargado ou universal. Envolve ainda a
participacdo dos técnicos nos orgdos deciso-
rios dos Agrupamentos de Escolas, pela pre-
paragdo de Visitas de Estudo na comunidade,
Ou mesmo na organizagao ou participagdo em
eventos de &mbito comunitario.

Esta proposta ¢ sustentada e apoia-se num
modelo para os servigos de Psicologia em
contexto escolar apresentado por Siegel e
Cole (2003). Estes autores consideram que a
intervencao se devera orientar em torno de
trés grandes objectivos — prevengdo prima-
ria (identificar recursos, fornecer ¢ analisar
informag@o, elaborar programas para todos os
estudantes), secundaria (elaborar programas
para estudantes “em risco”) e fercidria (ela-
borar programas para estudantes cujos proble-
mas interferem significativamente com a sua
adaptac@o). Os destinatarios destes servicos
seriam a propria organizagdo escolar, os pro-
fessores e outros agentes educativos, os pais e
os alunos, competindo ao profissional de psi-
cologia fornecer informagao, aconselhamento
e consultadoria.

No quadro deste modelo deve-se realgar
também a ténica colocada no papel do psico-
logo como agente de mudanga, trabalhando
directa e indirectamente com os diferentes
elementos do sistema. O foco da questdo e da

intervengao psicologica tera de ser, ndo “o
que esta errado com a crianga?”’, mas sim “o
que podemos fazer para ajudar a crianga?”
(Siegel & Cole, 2003), o que implica uma
postura de colaboragdo com os diferentes
agentes educativos e implica propostas de
intervengao que privilegiem o trabalho cola-
borativo ¢ modelos de avaliagdo multi-
modais, que tomem em conta os diferentes
niveis do sistema (Maital & Scher, 2003,
Melo, 2003). Nesta mesma linha inserem-se,
alias, as conceptualizagdes do denominado
aconselhamento colaborativo, propostas por
diferentes autores para um mais eficaz funcio-
namento dos servigos de psicologia nas esco-
las (Dinkmeyer & Carlson, 2006; Kampwirth,
2006; Lambert, Hylander & Sandoval, 2004).

Finalmente importa referir que sentimos
que a metodologia de intervencdo aqui pro-
posta sera tdo mais eficaz quanto as suas con-
ceptualizagdes se basearem naquilo que pode-
mos considerar um modelo desenvolvimental
e ecologico de intervengdo psicologica em
contextos educativos (Melo & Pereira, 2007).
Trata-se, no fundo, de perceber o desenvolvi-
mento da crianga nas suas relagdes dindmicas
com o contexto, atendendo a diversidade dos
alunos e procurando as razdes para os com-
portamentos disfuncionais tendo em conta as
inter-relagdes e interacgcdes dos diferentes
cenarios que envolvem a crianga. Implica o
conhecimento do desenvolvimento, da apren-
dizagem e das necessidades emocionais e
sociais da crianga, a compreensao dos proble-
mas nos contextos e uma intervengao de natu-
reza psico-educacional (Maital & Scher,
2003; Siegel & Cole, 2003). Mas implica tam-
bém que o papel do psicdlogo, ndo excluindo
a avaliagdo e diagnostico nem o trabalho com
casos individuais, se devera centrar na des-
cricao da interac¢do mutua entre factores da
crianga, da escola e da familia, na analise do
impacto desses factores os processos desen-
volvimentais da crianga, na colaboragdo com
os diferentes técnicos no sentido da co-res-
ponsabilizagdo e do estabelecimento de pla-
nos consertados de intervengdo, requerendo a
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participacdo do sistema social da crianga e de
todos os seus elementos significativos (Apter,
1982; Gregory, 1981; Loxley, 1980).

Nesta linha, a psicologia da educacdo pode-
ra ser conceptualizada como o estudo sistema-
tico do individuo em contexto — estudo do
individuo e do seu desenvolvimento em con-
textos educativos — passando a investigacao
futura pela descri¢do das relagdes interactivas,
multidireccionadas e situadas em padrdes eco-
l6gicos amplos (Reynolds & Miller, 2003).

INTERVENCOES POSSIVEIS: UMA
EXPERIENCIA

As perspectivas teoricas ¢ a metodologia
de intervengdo aqui apresentadas norteiam a
experiéncia de intervengdo psicologica que
passamos a apresentar ¢ que se desenvolve
numa escola de 1.° ciclo inserida num bairro
de habitacio social da cidade de Evora, mar-
cado por multiplas problematicas relaciona-
dos com os baixos niveis socio-economicos
da maioria da populagd@o e por desfasamentos
socio-culturais derivados das diferentes per-
tengas étnicas dos seus habitantes. Neste con-
texto, a escola reflecte as problematicas exis-
tentes, tornando-se um cenario privilegiado
de emergéncia de problemas. Mas, por outro
lado, torna-se também um contexto privile-
giado para uma intervengdo baseada em prin-
cipios ecologico-desenvolvimentais que pro-
cure, ndo apenas a resolugdo de problemas
pontuais, mas, atendendo as necessidades dos
diferentes actores em presenca e envolvendo
os diferentes elementos do sistema, prevenir
problemas e combater todas as formas de
exclusdo a partir da promogdo de competén-
cias ¢ do empowerment pessoal, social e
comunitario (Nastasi, 2004).

A consumagao destas concepgdes de inter-
vengdo afirmou o psicélogo enquanto um ele-
mento com capacidade de promogdo da
relacdo de ajuda, ou seja colocou-o numa
posicdo que possibilitou o desenvolvimento
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nos alunos, ¢ nos restantes membros do con-
texto, de uma maior capacidade de auto-apre-
ciacdo, expressdo ¢ utilizagdo dos recursos
internos latentes (Rogers, 1985), quer pela
promogao da compreensido dos mesmos, quer
pelo incremento das suas interacgdes sociais,
no sentido da descoberta das verdadeiras
capacidades e potencialidades de cada um
(Wadell, 2003). A utilizagdo de uma metodo-
logia de avaliago psicopedagogica e ecologi-
ca (orientada em cinco dominios: como a
crianga ¢ em casa ¢ como sdao as dindmicas
familiares; como ¢ a crianga na sala de aula;
como ¢ no recreio junto de outras criangas;
como ¢ com o psicologo; e, finalmente, como
¢ consigo propria) ocorreu com a finalidade
de identificar as necessidades dos alunos em
relagdo aos apoios pessoais € materiais neces-
sarios para estimular o seu processo de desen-
volvimento (Giné, 2004) e a partir dai projec-
tar as intervengdes para os cinco dominios
referidos. A intervengdo dai decorrente teve
sempre em conta o potencial de desenvolvi-
mento da pessoa e a sua zona de desenvolvi-
mento proximo, bem como a procura da sua
promocao, a exploracao das possibilidades da
realizag@o de um trabalho colaborativo e coo-
perativo, permitindo o enriquecimento e con-
tribuindo para o bem-estar dos intervenientes
do contexto educativo e para o equilibrio
deste enquanto um ser global com corpo,
mente, emogoes ¢ espirito (Yus, 2002).

Estes principios — aliados ao facto desta
Escola, enquanto estabelecimento de ensino do
1° ciclo com dimensdes relativamente reduzi-
das (seis turmas, cerca de 120 alunos), possuir
optimas relagdes (formais e até informais)
entre os profissionais que nela desenvolvem a
sua actividade (bem como entre estes e as
familias dos alunos e institui¢des da comunida-
de envolvente) e ser “bastante permeéavel” por
estar inserida numa comunidade e numa socie-
dade que interfere com o seu funcionamento
(Costa, 2001) — criaram o contexto ideal para
a implementagdo das perspectivas de inter-
vengdo mediada aqui explanadas. Neste pro-
cesso, desde logo, a relagdo ¢ fundamental, até



porque, para além da sua posi¢do de indispen-
sabilidade, a relagdo no processo de mediagdo
ndo deixa de simbolicamente ser transponivel
para aquilo que sdo (ou que deviam ser) as
relagdes sociais contemporaneas entre escolas
e comunidade. O mesmo requer, entdo, proxi-
midade e a participagdo, empenhamento e
motivacao de todos os envolvidos, quer eles
sejam os técnicos da Escola, os familiares dos
alunos ou mesmo membros de outras insti-
tuigdes envolvidas nas situagdes, implicando
(mas também gerando) confianga entre os
diversos técnicos e, essencialmente, uma visao
global comum da situag@o. Olhemos em segui-
da as possiveis etapas gerais deste processo
que depois sdo adaptadas a cada uma das
situagdes/intervengoes especificas:

1 — Porqué?
— Identificagdo da situagdo problema;
— Descricao e Contextualiza¢do do problema;

— Estudo de hipoteses — surgimento do pro-
blema e resolug@o do problema;

2 — 0 qué? Como? Com quem? Quando?

— Defini¢ao da Acgdo (objectivos, metodolo-
gia; identificagdo dos contributos de todas as
pessoas que podem estar envolvidas; calenda-
rizagdo das acgdes)

3 — Acgdo (e depois da accao)
— Accao
— Avaliacao da Acgdo na globalidade (apesar
de necessariamente ser inerente a todas as eta-

pas e, como tal, constante de todo processo)

— Reinicio do processo ou Follow-up (de
acordo com a avaliagdo efectuada)

— Generalizagdo das “Aprendizagens” (por
ex. trabalho em torno de exemplos de boas
praticas junto de alunos, pais e/ou professores

Apesar de se ter procurado esquematizar
este procedimento (exclusivamente de forma
a tornar mais simples a sua explica¢do) ndo se
pode esquecer (sob pena do mesmo se tornar
rigido e insensivel as especificidades de cada
situagdo) que este ¢ necessariamente um pro-
cesso progressivo, flexivel e, essencialmente,
decorrente do empenhamento ¢ motivagdo
dos técnicos que o abarcam. No entanto, ¢
apesar do empenhamento e da motivagdo
serem os principais veiculos de intervengdes
bem sucedidas, importa sublinhar que a for-
magcdo prévia e a sensibilizagdo para o trabal-
ho a este nivel ¢ peca essencial. Alids, muitas
vezes, com este processo assegurado, os dife-
rentes técnicos passam a assumir o conflito,
ndo como algo negativo, mas enquanto uma
oportunidade, sendo uma “natural e vital parte
da vida” que “quando (...) compreendido
pode tornar-se numa oportunidade de aprendi-
zagem e criagdo” e um desafio a “aplicagdo
dos principios da cooperacdo nas suas
relagdes humanas” (Crawford & Bodine,
1996; pag VII).

Como foi sendo referido, a introducdo
desta metodologia decorre da emergéncia de
novos papéis ¢ fungdes para o psicologo em
contexto educativo, que enfatizam uma postu-
ra colaborativa e possibilitam uma actuagdo
eficaz relativamente as solicitagdes de acordo
com o modelo P.P.C.T., numa matriz ecologi-
ca da intervencdo (em que as propriedades da
pessoa ¢ do meio, a estrutura dos contextos
ambientais e 0s processos que ocorrem no
interior e entre estes contextos, devem ser vis-
tos como interdependentes e analisados em
termos sistémicos; Bronfenbrenner, 1979).

Os processos de mediagdo surgem, neste
quadro, como uma eficaz resposta a esta
emergéncia e enquanto promotores da relagéo
e da intervencgdo inter — contextual e ecologi-
co — desenvolvimental. Estes processos deco-
rrem num misto de relagdo formal (reunides e
sessdes) e informal (“encontros” informais)
entre os técnicos envolvidos. Com resultados
normalmente extremamente eficazes (pela co-
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responsabilizagdo ¢ empenhamento de todos
os membros — incluindo os familiares), este
processo confere competéncias e seguranga
aos técnicos envolvidos (em movimentos
espirais, fazendo com que, com o avangar do
tempo ¢ com o reconhecimento dos resulta-
dos, passem cada vez mais a assumir os seus
papéis e a recorrerem a este tipo de inter-
vengdo), podendo ser utilizado em diferentes
contextos educativos, escolares ou nao.

No fundo, este processo resume-se ao tra-
balho de background desenvolvido pelo psico-
logo junto de outro(s) técnico(s), que lhes con-
fere instrumentos, competéncias e seguranca
suficiente para encetar uma intervenc¢do capaz
de promover aspectos do desenvolvimento
psicologico ou mesmo o equilibrio entre os
diversos sistemas que envolvem e “definem” a
situacdo. Apesar da sublinhada flexibilidade
do processo de trabalho neste ambito, podem
identificar-se duas “sub-metodologias” intrin-
secamente relacionadas com a intervengdo
mediada. Desde logo a consultadoria (Vieira,
1996), processo muito utilizado no trabalho
prévio de preparagdo e formagdo de professo-
res para a aplicagdo de programas de pre-
ven¢do ou promogdo de competéncias (em
especial, competéncias de vida — auto-esti-
ma, auto-controlo, auto-instru¢ao e regulago
emocional; Lopes da Silva & Marujo, 2005),
rentabilizando a intervengdo nestes contextos.
Depois o trabalho por tutorias (professores —
alunos; alunos — alunos; ou outros), até pela
possibilidade que confere ao professor de se
encontrar com os alunos fora do dmbito das
actividades curriculares promovendo relagdes
de maior proximidade (Vieira, 1997).

Este trabalho vai no seu segundo ano de
desenvolvimento. Esta filosofia e estes princi-
pios, a avaliagdo do trabalho efectuado e o
reconhecimento dos resultados conseguidos
durante o primeiro ano desta experiéncia (no
ambito do estagio curricular da licenciatura
em Psicologia), nortearam a candidatura a
nova geragdo do Programa Escolhas. O regu-
lamento e a filosofia do Programa (nomeada-
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mente o seu objectivo central que corresponde
a “promogdo da inclusdo social de criangas e
Jjovens provenientes de contextos socio-econo-
micos mais vulnerdveis, tendo em vista a
igualdade de oportunidades e o refor¢o da
coesdo social’) encaixaram claramente nos
aspectos aqui referenciados, levando a apro-
vacdo da candidatura — projecto MUSEpe.
Esta reconstrugdo da Psicologia da Educagéo
implicou a assumpgdo de novos papéis de
intervengdo do psicdlogo: intervengdes pauta-
das por uma presenca dindmica, forte e afir-
mativa e uma procura constante de funcionar
como agente de mudanga e como facilitador e
promotor da relagdo e da comunicagdo entre
os membros do sistema (Evequoz, 1984), tra-
balhando num sistema de que € parte integran-
te ¢ junto de todos os seus constituintes num
interface continuo com a comunidade, com os
seus servigos e com os seus “genes culturais”
(Pacheco, 2004), relativamente aos quais urge
intervir no sentido da Psicologia Cultural defi-
nida por Bruner (2001). Neste sentido ¢
importante que as intervengdes desta natureza
possibilitem a aproximagéo entre a Escola ¢ a
comunidade (assumindo-se a Escola como um
espaco importante e valido de apoio e suporte
da comunidade, (re)privilegiando-se e abrin-
do-se perante a mesma).

No que se refere as perspectivas futuras
importa assinalar que se pretende encetar
esforgos no sentido de consolidar o caminho
trilhado e procurar expandir a intervengado
mediada como a entendemos. Esta expansao
parece-nos, tdo mais eficaz, quanto conseguir
prosseguir os seguintes objectivos: a) introdu-
zir maior formalidade neste processo (que
muitas vezes decorre, para o bem e para o
mal, exclusivamente de momentos de encon-
tro informal); b) trabalhar de forma a realizar
o estudo sistematico do individuo em contex-
to (com necessidade de descricdo das suas
relagdes interactivas e multidireccionadas,
situadas em padrdes ecoldgicos amplos),
aproximando-o dos varios sistemas, facilitan-
do as movimentagdes entre eles, quer sejam
“casa/escola”, quer sejam “escola/outra esco-



la” (programas de favorecimento das tran-
si¢des escolares); ¢) chegar de forma mais efi-
caz ao pessoal ndo docente da Escola, espe-
cialmente as auxiliares de acc¢do educativa
(nomeadamente realizando directamente a
mediacdo com esses técnicos); d) trabalhar
junto das familias, nomeadamente através da
implementagdo de um projecto de acompan-
hamento a pais e familiares que incidira tam-
bém sobre estes processos e sobre a procura
de lhes conferir competéncias para lidarem
com diversas situagdes através do esquema da
intervencao mediada apresentado.

Finalmente sublinhe-se que a mediagao, tal
qual € aqui encarada, ndo se encontra exclusi-
vamente destinada a resolugdo de problemas,
pois a sua metodologia ¢ adaptada no sentido
da sua utilizagdo também na promocao de
competéncias ¢ prevengdo das mais diversas
problematicas. Com efeito, esta metodologia
permite o entendimento da comunidade como
um sistema geral de convivéncia dentro do
qual se desenvolvem diferentes subsistemas
de relagdes ¢ distintos tipos de actividades
(Ortega & Mora-Merchan, 2001) contemplan-
do as dindmicas relacionais (mutuamente
influenciadoras) e de funcionamento organiza-
cional, bem como a globalidade dos interlocu-
tores (Costa & Vale, 1998).

Somente a partir destas consideragdes e
procurando o estabelecimento de relagdes pri-
vilegiadas com todos os servigos (sociais,
saude, mentais), se podem desenvolver planos
globais e coordenados de intervengdo e pre-
vengdo nas mais diversas problematicas
(Ortega & Rey, 2003).

Esta prevengdo passa, certamente, pela
capacidade da Escola se assumir como um
espago de valores, de relagdo e de respeito
pelo outro, como um espago privilegiado de
participagdo e envolvimento, onde os senti-
mentos de pertenga, compreensdo, solidarie-
dade, tolerancia, cooperagdo e participagdo
democratica (Cerezo, 2001; Ferreira &
Pereira, 2001), estejam sempre presentes.

Para isso, serd importante tomar em con-
sideracdo o modelo dos 4 A’s de Long (citado
por Amado & Freire, 2002): Attachment (vin-
culagdo ¢ relagdes sociais positivas),
Achievement (sucesso e recusa em aceitar o
insucesso), Autonomy (maior exigéncia de
responsabilidade e ndo de obediéncia) e
Altruism (através da ajuda dos outros os
jovens encontram a sua propria auto-con-
fianca). Tal permitirda a construg¢do de um
clima/ambiente (Gump, 1991) ou ethos de
Escola positivo, estimulante ¢ amigével, mar-
cado por boas relagdes, que propiciem a pro-
mogao de comportamentos sociais positivos
e, como tal, previnam situagdes de indiscipli-
na, agressdao ¢ o desenvolvimento de outras
problematicas (Amado & Freire, 2002).
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