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DO MODELO PSICOMETRICO AO MODELO
SISTEMICO - OU A EMERGENCIA DO ECLE-
TISMO E DA CONTINGENCIA NA PRATICA

PSICOLOGICA

JOSE ANTONIO ESPIRITO SANTO *

Embora a minha iden-
tidade profissional esteja
ligada, neste momento, muito mais a
pedagogia do que a psicologia, enten-
di trazer aqui estas reflexdes em jeito
de narrativa de vida, porque penso
que, para além de poderem vir a
carrear elementos que permitam aju-
dar a fazer o rastreio das grandes
encruzilhadas que ontem como hoje
se colocaram e se colocam a inter-
vengdo psicolégica em educacdo, po-
dem também dar algum contributo a
compreensdo das principais orienta-
¢Oes seguidas no nosso pais, ao longo
da década de oitenta”, na 4rea da
Educagio Especial. E esta, de resto, a
principal motivagdo que me leva a
escrever este artigo.

* Docente na ESE de Beja

1 - O contexto de actuacgio

Exerci fungoes de psicologia
no Centro de Educagdo Especial dos
Agores (C.E.E.A.). Esta instituicao es-
teve até hd pouco tempo integrada no
Centro Regional de Seguranga Social
e, por isso, competia-lhe promover na
Regiao Agores as medidas necessdrias
de Educagdo Especial, entendidas ao
tempo como um sistema de ensino
paralelo ao ensino regular.

A data da minha entrada ao
servico, em Qutubro de 1979, o
C.E.E.A. era constituido por trés esta-
belecimentos de ensino especial,
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sediados em P. Delgada, vocaciona-
dos cada um deles para a resposta
especifica a um s6 tipo de deficiéncia:
mental, visual e auditiva. Adstritos
aos estabelecimentos de ensino espe-
cial de deficientes sensoriais, funcio-
navam unidades de Jardim de Infin-
cia e Pré-Priméria, onde se procurava
integrar criangas portadoras das res-
pectivas deficiéncias.

Havia uma extensio do
C.E.EA. em Angra do Heroismo, na
Ilha Terceira, que dava essencial-
mente resposta a criangas com
dificuldades especificas de aprendiza-
gem, sendo, por isso, encaminhadas
para P. Delgada as restantes, desta e
das outras IThas do Arquipélago,
sujeitas naturalmente a disponibili-
dade dos estabelecimentos, que para
as atender passaram a funcionar em
regime de internato.

Neste quadro bem definido, a
instituigdo elegeu, numa 1* fase, como
fungao primeira e mais importante do
psicélogo a selecgdo/encaminhamen-
to dos casos, criando para o efeito um
servico de admissdes. Pretendia-se
ainda o apoio do psicélogo aos técni-
cos dos estabelecimentos - na sua
maioria professores-, através da entdo
designada modalidade de “coordena-
¢do e aconselhamento psico-pedagogico”.

A resposta as solicitagbes da

instituicdo, exigia, por essa razido, o
recurso a modelos tedrico-préticos
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bem delimitados, que pautassem a
actuagdo psicoldgica e delimitassem o
espago concreto de intervengao.

E este enquadramento que se
intenta fazer nas péginas que se
seguem, ndo sendo do seu dmbito um
estudo contrastivo aprofundado dos
modelos que suportaram essa pratica.

Torna-se também forgoso dei-
xar claro, que o pronome pessoal
primeira pessoa do plural nds, empre-
gue ao longo deste artigo, é utilizado
sem quaisquer pretensées majesta-
ticas, pretendendo-se tio-somente as-
sociar a este trabalho os colegas psicé-
logos que comigo trabalharam e com
quem compartilhei muitas destas re-
flexdes

2 - Uma praética: modelos diversos
2.1 - Modelo psicométrico

Ao colocar a ténica na avalia-
cao/seleccao dos casos e respectivo
encaminhamento para os diferentes
estabelecimentos, a instituigdo espe-
rava essencialmente do psicélogo o
fornecimento de dados que permi-
tissem uma tomada de decisdo quanto
ao futuro escolar e profissional dos
utentes.

Encorajava-se, assim, o psico-
logo a valorizagdo de uma perspectiva
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diferencial, impulsionando e consoli-
dando, por essa razdo, o uso e a
prética dos testes, instrumentos a que
na época se atribuia grande valor pre-
ditivo (devido 4 sua elaboracdo esta-
tistica), afirmando os seus defensores
o seu elevado grau de aperfeigoa-
mento, em termos de sensibilidade,
fidelidade e validade.

De resto, para qualquer recém-
chegado a profissdo, como era o meu
caso, tornava-se bastante atraente a
imagem quantificada das componen-
tes internas do comportamento dos
individuos, pelo que representava nao
s6 de rigor e objectividade, mas tam-
bém pela seguranca que assegurava
no desempenho do papel de psi-
cblogo.

O fascinio da medida era ali-
mentado pela existéncia no servigo de
admissoes, onde passévamos grande
parte do tempo, de um razodvel
“arsenal” de testes, convidando a uma
grande mobilizacdo de energias, apli-
cadas ao seu perfeito conhecimento e
dominio.

Neste periodo preocupédvamo-
-nos, sobretudo, com o rigor da situa-
¢ao de observacao, seguindo, por isso,
com alguma rigidez as regras de
aplicagdo das provas, de modo a po-
dermos registar e codificar, com o ma-
ximo de exactiddo, os dados respei-
tantes as varidveis em estudo. Tudo

isto em detrimento de uma perspec-
tiva mais qualitativa.

Rigor também extensivo, um
pouco mais tarde, a “metodologia
progressiva” que utilizdmos - um
aperfeicoamento do equivalente psi-
colégico do diagnéstico médico, ins-
pirado no método de Zazzo, (Zazzo
et al., 1966) - e que consistia em ir
avangando gradualmente na procura
de um diagnéstico; partindo-se, inva-
riavelmente, dos dados da anamnese
e dos resultados obtidos numa prova
de avaliacdo global do desenvolvi-
mento intelectual - a N.EIM.I -; para,
depois, e em fungao da andlise desses
dados, se recorrer a outros instru-
mentos de diagnéstico que pudessem
ajudar a confirmar ou infirmar as
hipéteses sucessivamente colocadas
em relagdo as causas de determinado
“disfuncionamento” da crianga ou do
adolescente.

O emprego da “metodologia
progressiva” levou-nos a compreen-
der, na pratica, que um teste é um
instrumento de diagnéstico importan-
te em psicologia clinica, mas nao um
fim em si mesmo, a0 mesmo tempo
que famos refreando a nossa preocu-
pagédo quantificadora, passando a dar
mais relevo a uma andlise de cariz
qualitativa das respostas dadas pelos
clientes aos itens das provas.

A euforia da medida ia ceden-
do o lugar a uma atitude mais

59



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE BEJA

“clinica”, tal como a define Piaget, em
que se procurava levar a crianga a dar
o seu melhor, ndo ficando pelas
questdes padronizadas das provas
psicométricas, que se limitam a as-
sinalar as faltas e os insucessos, ou-
sando ir para além dos proprios
testes, com questoes suplementares,
que captassem os aspectos mais
significativos do pensamento das
criangas.

Ao mesmo tempo comegé-
vamos a entender a desvantagem dos
rétulos para os problemas das crian-
cas, passando, por isso, a evitar forne-
cer aos professores e restantes técni-
cos da institui¢do, os resultados dos
testes, expressos em termos de QI,
dado que sentiamos que estes profis-
sionais, sobretudo os professores,
tinham uma atitude face aos proble-
mas das criangas que era ainda bas-
tante marcada por concepgdes
assentes num certo “fatalismo biolé-
gico”, pelo que, a apresentagdo dos
resultados dos testes psicométricos,
nio faziam mais do que alimentar
esse tipo de concepgoes.

O mesmo se passou relativa-
mente & compreensao de que os resul-
tados dos testes postos a disposicdo
dos professores, pouco adiantavam
em termos de uma intervengao educa-
tiva, porque o diagnéstico quase nada
diz em relagdo ao modo como o aluno
fazia as suas aprendizagens.
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Nesta perspectiva, procuré-
mos, outras vias que pudessem evitar
o diagndstico estéril. Foi assim que
adoptdmos a nogdo de pré-requisitos
ou aptidées psicolégicas necessdrias a
aprendizagem de determinadas tare-
fas escolares, como a leitura.

Com este gesto viriamos, para-
doxalmente, a legitimar as teses do
“fatalismo bioldgico” dominantes na
instituicdo (que antes procurdramos
combater), teses estas, que ligavam os
problemas dos utentes a varidveis,
que sendo ou nao inatas, ndao deixavm
de ser consideradas naturalmente es-
tabelecidas.

Pensdvamos, fortemente influ-
enciados por uma das correntes domi-
nantes na época - a Psicomotricidade-,
que as dificuldades na aprendizagem
das criangas eram devidas a falta de
maturidade para as aquisi¢des, expli-
caveis em relagdo a maioria dos casos
nao portadores de deficiéncia senso-
rial e intelectual, a déficits nos diferen-
tes canais de processamento da infor-
macdo (auditivo-visual e tactilo-qui-
nestésica). Por isso, referiamo-nos,
com frequéncia, a problemas de dis-
criminagdo auditivo-visual, grafo-per-
ceptivo e de lateralidade, estando con-
vencidos que tais capacidades podiam
ser treinadas mediante métodos re-
educativos, com os consequentes be-
neficios dai decorrentes em termos de
resolugao das dificuldades na apren-
dizagem.
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Estuddmos, por isso, duas
baterias preditivas da leitura (a de
Inizan e a de “Lourenco & Filho”),
bem como alguns métodos reedu-
cativos, de entre os quais salientamos
o de “Borel-Maisonny” e o “Bon Dé-
part” de Thea Bugnet. Recomenda-
mos com frequéncia aos professores
algumas estratégias decorrentes des-
tes métodos, vindo a compreender,
posteriormente, que estas concepgbes
e préticas, exceptuando-se poucos
casos, tinham uma reduzida eficécia,
posto que, a suposta relagdo entre as
capacidades ditas “instrumentais”, o
seu treino e a aprendizagem das tare-
fas escolares, nao passavam de con-
vicgoes dificilmente comprovéveis,
devendo-se os resultados positivos,
mais & implementacdo de programas
educativos individualizados, com ba-
se em curriculos menos complexos e
mais estruturados que se adequavam
ao perfil intraindividual dos alunos.

Ao procurarmos ultrapassar o
esvaziamento do diagnéstico psico-
métrico, fomos atraidos pela psicolo-
gia do desenvolvimento, passando
por isso a prestar maior atencdo a
necessidade de adequagdo dos méto-
dos e dos curriculos escolares, as
caracteristicas psicolégicas inerentes
ao periodo de desenvolvimento em
que as criangas se encontravam.

2.2 - Modelo cognitivo- desenvolvi-
mentista

Nos trabalhos dos autores que
se situam na linha cognitivo-desen-
volvimentista, com especial relevo
para Piaget, colhemos dados que
perspectivaram alteragbes na nossa
actuagdo, que embora ainda se diri-
gisse, a nivel do diagnéstico, a proble-
matica individual, centrada na crianga
e nos seus problemas permitia ja in-
fluenciar mudancas no ensino das
criangas realizado nos estabeleci-
mentos da institui¢do, sobretudo, em
relagéo aos aspectos curriculares e de
organizagao das aprendizagens.

A teoria de Piaget fornecia-
-nos, desde logo, duas vias impor-
tantes para esse fim: o método clinico
e o conceito de estddio.

A nossa postura mais “clinica”
na observagio dos casos permitiu-nos
ir para além da mera constatagio da
existéncia de determinados fenéme-
nos psiquicos, possibilitando-nos uma
melhor compreensiao desses fenéme-
nos segundo o processo de desenvol-
vimento.

A anédlise dos aspectos quali-

tativos dava-nos achegas sobre o
modo como se desenvolve o conheci-
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mento na crianga, permitindo encon-
trar algumas das razdes dos seus
“fracassos” e desenvolver, assim, es-
tratégias correctivas individualizadas
de aprendizagem, tendo em conta o
nivel de desenvolvimento intelectual
da crianga.

De resto, o discurso fundado
na teoria de Piaget permite contribuir
para uma concepgido menos “unifor-
mista” e “homogénea” do ensino por
parte dos professores visto que,
conhecendo e situando o pensamento
da crianga, em fermos de desenvol-
vimento normal, podem concluir que
ha limites ao que pode ser aprendido
e assimilado e, que, existem criangas
que precisam de ajuda em graus
diferenciados, ou de um tempo mais
longo para a execugio das actividades
proprias do nivel de ensino em que se
encontram.

Sendo inegédveis as virtuali-
dades do paradigma piageciano, ndo
deixava, no entanto, de apresentar
algumas limitag6es, do ponto de vista
da intervengio educativa, jA que
embora se indiquem capacidades e
padrdes de raciocinio das criangas
(apontando, entre outros aspectos,
para a organizacao de contetidos em
consonéncia com os referidos padroes
de raciocinio), ndo dd directamente
directrizes para a acgdo pedagogica.
De facto, com frequéncia, os profes-
sores, apesar de compreenderem a
necessidade do planeamento curricu-
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lar respeitar as sequéncias do desen-
volvimento intelectual, sentiam-se de-
sarmados sem saber o que fazer para
promover acgdes programdticas ten-
dentes a favorecer a aprendizagem
dos contetidos curriculares.

Com efeito, o proprio Piaget
em - Para onde vai a Educagao? -, que
é uma das obras onde mais explicita
os seus conceitos em matéria educa-
cional, ndo vai além do recurso aos
métodos activos” e da proposta de
uma “pedagogia da reinvengio” (Pia-
get, 1978, 20-21).

Por outro lado, mesmo na area
dos autores que se tém reclamado do
pensamento de Piaget a nivel da edu-
cagio, as suas explicacdes tém segui-
do as mais dispares orientagdes, que o
préprio Piaget reconhece na mesma
obra (op.cit.:10), o que nao deixa de
ser perturbador para o profissional da
educagdo que desenvolve programas
de accao concretos.

Reconhecendo estas limitages
procurdmos através da articulagio do
modelo piageciano com o paradigma
do comportamento, encontrar solu-
gOes para estas dificuldades.

2.3-Modelo do comportamento
E um modelo que tem sido

adoptado essencialmente nos paises
anglo-saxénicos e decorre fundamen-



LER EDUCACAO - n° 14/15, Maio/Dezembro de 1994

talmente do referencial paradigmatico
behaviorista ou neo-behaviorista.

O seu fundamento é que se as
dificuldades na aprendizagem se ma-
nifestam no espago escolar, deverdo
ser 14 procuradas as razbes da sua
existéncia, embora nio tenha impor-
tincia atribuir-lhes causalidade.

Tratar-se-ia de uma deficiéncia
escolar experimentada pelo aluno em
relagio a determinados aspectos do
ensino, tornando-se, por isso, essen-
cial distinguir o tipo de problema di-
rectamente observavel.

Este modelo volta-se mais para
a importincia da investigacdo das
interligagbes do comportamento de-
sencadeado pelo aluno, colegas, pro-
fessores e meio-ambiente, determi-
nando correctamente 0s seus passos e
as suas consequéncias com vista a
modificd-lo no sentido de permitir a
crianca uma aprendizagem eficaz.

Nao possuindo a consisténcia
teérica do paradigma piageciano, este
modelo pode complementd-lo na
pratica pedagdgica, oferecendo aos
professores programas concretos de
acgio. De resto, neste modelo deixa-se
ao professor um papel primordial na
avaliagdo e intervengao, ja que é ele
que detém mais conhecimentos acerca
dos contetidos curriculares.

Embora esta abordagem traga
algumas contribuicbes importantes
“desocultando” muito do que até ai s6
era acessivel a especialistas - psic6-
logos, designadamente -, valorizando,
assim, o papel do professor (Larsen e
Abrunhosa, 1981:197); ndo deixa de
estar sujeita a criticas uma vez que os
seus defensores se centram funda-
mentalmente nos produtos, ndo cu-
rando de averiguar e descobrir os pro-
cessos que explicam a natureza das
respostas.

Utilizdmos com alguma fre-
quéncia este modelo, tendo sido atra-
vés de algumas técnicas de modi-
ficacdo comportamental que ajuds-
mos os professores a resolver proble-
mas habituais na sala de aula - agres-
sividade dos alunos, hiperactividade e
dificuldades na aprendizagem -, nio
deixando de o articular com o desen-
volvimentista e o psicométrico.

Assim, ao organizarmos com o
professor programas para determi-
nada crianga, tentdvamos estabelecer
uma relagéo entre os dados revelados
através de uma observagio de tipo
cognitivista com os da observacdo pe-
dagégica, que conduzia a um perfil
intraindividual.

Adoptava-se em seguida (se se

tratasse de um problema na apren-
dizagem) intuitivamente os principios

63



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE BEJA

do que s6 mais tarde identificimos
como sendo da “task analisis”, isto é:
faseamento dos objectivos, sequencia-
lizagdo e estruturagio das tarefas, pas-
so a passo, até a obtengdo da aprendi-
zagem de um dado contetido.

Os maiores obstédculos coloca-
dos a implementagido deste tipo de
estratégias ocorreram quase sempre,
quando da parte dos professores ha-
via falta de empenhamento, dado
tratar-se de um processo trabalhoso
que exigia bastante organizagdo e
persisténcia. Mas quando levadas a
préitica, revelaram resultados clara-
mente positivos.

2.4-Modelo relacionallafectivo

Contemplamos nesta designa-
¢do os contributos da psicandlise e da
escola Rogeriana, que, ndo obstante as
suas diferencas, mantém entre si
nalguns aspectos, importantes pontos
de contacto.

Na nossa opinido, a principal
diferenga entre uma e outra, decorre
do relevo que cada uma delas dé ao
papel do insconsciente.

Enquanto que para a psica-
nédlise o comportamento é largamente
determinado por factores inconscien-
tes, encontrando-se o sujeito prisionei-
ro destes, para a corrente Rogeriana o
comportamento é basicamente cons-

ciente, embora admitam que ne-
cessidades ndo simbolizadas, ndo
conscientes, possam provocar deter-
minados comportamentos, se bem
que ndo refiram quando nem como.

No que concerne aos pontos
de contacto, designadamente no que
toca aos seus prolongamentos na
educagdo, ambas colocam a énfase na
afectividade e nas relages estruturan-
tes professor-aluno.

Analisando de perto cada um
destes aspectos, vemos que em rela-
¢do ao primeiro - afectividade - a psi-
candlise (pelo menos alguns dos
psicanalistas que mais tém reflectido
sobre esta matéria, como André Berge
e George Mauco) referem que a escola
exige da parte do aluno investimento
afectivo, mobilizando grande parte da
sua energia libidinal, pelo que, as
dificuldades na aprendizagem sao
tanto maiores quanto mais intensos
forem os conflitos internos e externos
do individuo, bloqueando e limitando
a motivagao para a aprendizagem.

Na mesma linha se inscreve o
conceito de “aprendizagem signifi-
cativa” de Rogers, a' qual decorre
igualmente do investimento afectivo
dos alunos “penetrando profunda-
mente todas as parcelas da sua exis-
téncia” (Rogers, 1961:253).

No que diz respeito aos aspec-
tos relacionados com a obtengido de
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um clima facilitador da aprendi-
zagem, também se constatam pontos
de encontro entre estas duas cor-
rentes, situando-se as suas diferengas,
no nosso ponto de vista, mais no
plano da terminologia.

Os psicanalistas colocam a én-
fase no didlogo do inconsciente entre
professor e alunos, decorrendo daqui
a necessidade de o educador controlar
a projecgdo dos seus fantasmas, na
relagio com o aluno e de conscien-
cializar as suas reacgbes face ao com-
portamento inconsciente deste tltimo,
recomendando-se ao educador que o
ajude a libertar das suas tendéncias
inconscientes o mdximo de energia
para aplicd-la na aprendizagem.

Para a criagao deste tipo de
clima a escola Rogeriana refere-se a
uma série de conceitos, como o de em-
patia, estima incondicional, de con-
gruéncia da parte do professor, da
confiancga deste “na tendéncia do seu
aluno para se afirmar” (op. cit: 259-
263).

Tratam-se, portanto, de concei-
tos que ndo diferem substancialmente
dos que atrds referimos, relativamente
a psicandlise.

O chamado “efeito de Pigma-
ledao” descrito por Jacobson e Rosen-
thal, demonstrando bem a impor-
tAncia que tém a afectividade e uma
boa relagao aluno-professor na apren-

dizagem, ilustra ainda com mais fide-
lidade os pontos de contacto entre
estas duas escolas, podendo ambas
reivindicar para si (ainda que com as
diferencas de conceptualizagdo que as
caracterizam)} a leitura dos resultados
obtidos na ja classica experiéncia des-
tes dois autores.

A critica a este 4° modelo resi-
de, sobretudo, no facto de o acento ser
colocado nos factores afectivos e na
sua modificabilidade, enquanto ou-
tros factores como os cognitivos sido
negligenciados {menos na corrente
Rogeriana).

Na nossa prética recorremos a
este modelo dado que constatamos
que cerca de 2/3 das criangas se-
guidas pelo CE.E.A. apresentavam
problemas de ordem afectiva, resul-
tando em muitos casos da prépria
situagao de internato, que apresen-
ta(va) as seguintes desvantagens:

» estigmatizacdo das criancas com os
consequentes efeitos na sua auto-
estima e na sua auto-imagem;

o artificialismo do envolvimento
afectivo que ndo substitufa o fami-
liar.

Actudmos essencialmente jun-
to dos professores, nio seguindo a
crianga directamente em apoio psico-
légico, porque embora solicitados
para isso, pelas equipas dos diferentes
estabelecimentos, duviddvamos da
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eficicia desse procedimento no con-
texto em que seria desenvolvido, ja
que na majoria dos casos o pedido
traduzia uma intengdo de transfe-
réncia da responsabilidade do profes-
sor para o psic6logo, bem como uma
concepgdo sobre a inadaptagao, cen-
trada essencialmente nas caracteris-
ticas individuais dos alunos, numa
légica de causalidade linear, em que
nem a institui¢io nem as préaticas
eram postas em causa.

Privilegiamos, por isso, essen-
cialmente a intervengdo através dos
professores e dos outros técnicos di-
rectamente implicados com a crianca,
analisando com eles as dificuldades
existentes & luz de um discurso da
“afectividade”, buscando no didlogo,
solugdes consensuais e assumidas por
todos.

Nao negaremos que num ou
noutro caso, ndo tivessemos feito um
acompanhamento da situagdo dos
alunos, através de algumas entre-
vistas periédicas, quando da nossa
andlise ressaltava que as dificuldades
relevavam essencialmente de blo-
queios afectivos e emocionais. Nestes
casos mantinhamos quase sempre um
apoio aos pais, sem 0 que a inter-
vengao pouca eficacia teria.

Gostariamos de sublinhar que
a actuacdo dos professores e dos di-
ferentes técnicos que tinham uma
intervengdo de cunho pedagégico,
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quando orientadas no sentido do
reforco dos aspectos relacionais, foi
estruturante, ajudando a ultrapassar
problematicas do foro emocional, con-
firmando a possibilidade do acto pe-
dagdgico também poder exercer uma
funcao reparadora na ordem dos afec-
tos.

3 - Mudanga estrutural no funcio-
namento e nas priticas da instituicio

3.1 - O movimento integrativo e os
novos desafios

A partir de 1981, gerou-se no
C.EE.A. uma ampla corrente para a
integracdo das criangas até ai colo-
cadas em sistema segregado de edu-
cacdo especial, na sequéncia das
tendéncias dominantes no Continente,
que culminaram na criagdo da Lei n°
66/79, que apontavam para uma
pratica integrativa e para modifica-
¢Oes a operar nas estruturas de ensino

regular.

Este movimento langou um
enorme desafic de mudanga a todos
os técnicos do C.E.E.A. e em especial
aos psicélogos, que tiveram de res-
ponder a um grande afluxo de casos
chegados ao servigo de consulta, re-
sultantes da expansao da procura, por
se ter generalizado o conhecimento da
existéncia deste servigo na Regido.
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O aumento do ndmero de pe-
didos foi acompanhado de uma maior
diversidade de problemdticas a aten-
der e, numa 1° fase, provocou uma
longa lista de espera.

Para fazer face a esta situaggo,
em Outubro de 1982 foi criada uma
equipa pluridisciplinar - Unidade de
Avaliagdo e Intervengio Psico-Médi-
co-Pedagégica e Social (U.ALP.M.
P.S.) - tendo sido determinante na
constituicdo desta equipa a colabora-
¢do e o apoio (que a partir deste mo-
mento passou a ter cardcter perma-
nente) da Sec¢do de Educagdo Tera-
péutica do ex-C.O.O.M.P., em A-da-
Beja.

Ao ser constituida, a U.A.LP.
M.P.S. tinha como objectivo primor-
dial, reunir num espago comum
alguns dos técnicos especialistas dis-
persos pelos estabelecimentos da
institui¢do e desenvolver modalidades
de atendimento mais adequadas as
novas realidades, procurando funda-
mentalmente encurtar o prazo decor-
rente entre a data de inscrigio e a
resposta aos utentes.

3.2 - Caracteristicas da metodologia
adoptada

O modelo de atendimento
adoptado pela equipa tinha varios
momentos.

Numa 1° fase e depois de ter
sido recebido o pedido, o Técnico de
Servigo Social procedia a uma entre-
vista a familia, que na maior parte dos
casos vinha até a equipa aconselhada
por técnicos de outras instituigbes,
designadamente professores, e reco-
lhia todos os elementos julgados in-
dispenséaveis para uma primeira ava-
liagdo, como sejam os dados anam-
nésicos, os resultados dos exames mé-
dicos complementares, os relatérios
de professores e de outros técnicos.

Apés esta primeira fase, tinha
lugar um momento de avaliagao a que
chamévamos pré-sintese, em que esta-
vam presentes trés elementos: o Téc-
nico de Servi¢o Social, um Psicélogo
(que era o autor destas linhas) e uma
Enfermeira de Satide Pblica.

Nesta avaliagdo procurava-se
entender os motivos manifestados e
latentes do pedido e formular hipé-
teses diagnodsticas. Muitos dos casos
obtiveram imediata resposta, visto
que os dados compulsados pelo Téc-
nico de Servigo Social, objecto de ava-
liagdo e andlise no momento da pré-
sintese, eram suficientes para um ré-
pido encaminhamento.

Reduzia-se assim o nimero de
interlocutores técnicos que intervi-
nham nos casos, rentabilizando o ser-
Vigo.
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Noutras situagdes, os casos
eram encaminhados para uma obser-
vagdo mais detalhada, por parte dos
téenicos das diferentes especialidades
(psicélogos incluidos).

Apés estas observagbes se-
guia-se a sintese, que era 0 momento
de confrontar as hipéteses levantadas
na primeira avaliagdo (pré-sintese),
com os dados diagnésticos obtidos
pelo(s) técnico(s) especializado(s) e
feito o encaminhamento final.

O seguimento dos casos, regra
geral, ficava a cargo de um dos
técnicos que ja interviera num dos
momentos do processo, procurando-
se potenciar, deste modo, uma légica
de funcionalidade e rentabilidade dos
servigos.

3.3 - Aproximacdo ao modelo sisté-
mico

Dentro de uma metodologia
de funcionamento desta natureza, a
actuagio do psicélogo sofreu natural-
mente algumas alteragdes. Se no que
concerne a observagdo dos casos
procedentes da pré-sintese recorria-
mos aos topicos das correntes da
Psicologia, j& anteriormente referidas;
no momento da pré-sintese o psicé-
logo, ndo intervindo directamente
com o utente, estava impossibilitado
de efectuar uma andlise aos aspectos
intra-psiquicos individuais. Face ac
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conjunto de dados de segunda mao,
que punham em jogo um maior
nimero de factores causais, exigia-se
do psicélogo que fizesse uma abor-
dagem globalizante, situando os
problemas no quadro das interacgtes
do individuo com os diferentes con-
textos em que se movia: familia, esco-
la, comunidade.

Aproximdmo-nos, assim, de
uma leitura sistémica ® e circular dos
fenémenos, descentrados das carac-
teristicas do individuo, pondo a én-
fase no interjogo das diversas varié-
veis em presenga. Interessava-nos
compreender as interrelagbes comple-
xas entre os subsistemas, mas tam-
bém isold-los, tendo em conta a
necessidade objectiva de controlar o
acervo de informacao, que tornavam
impraticivel qualquer intervengio
produtiva.

Identificado(s) ofs) subsiste-
ma(s) alvo havia necessidade de os co-
nhecer melhor. Para isso recorriamos
a todas as fontes e meios de obter
informacdes, desde a entrevista em
gabinete passando por respostas a
questiondrios (dirigidos aos profes-
sores do ensino regular), até ao con-
tacto “in loco™ na familia, na escola ou
na comunidade, iniciando logo ai, nal-
guns casos, uma intervengido que
visava menos a crianga do que os
técnicos ou as instituigdes que formu-
lavam o pedido.
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E evidente que esta forma de
actuagao condicionou a evolugdo dos
pedidos que nos eram dirigidos, so-
bretudo da parte das estruturas do
ensino regular.

Se no inicio o pedido formu-
lado visava uma avaliacdo psicols-
gica, conducente a uma “qualquer te-
rapia”, a pouco e pouco, comegaram a
surgir solicitagdes no sentido de uma
intervencdo mais ampla dirigida &
classe, a escola e até a todas as escolas
da zona.

Com este processo foi possivel
acabar com a lista de espera, aumen-
tar significativamente o nimero da
populagéo atendida pelos servigos da
instituicdo e contribuir para a mu-
danga e inovagdo nas préticas dos
ténicos de outras estruturas que
connosco colaboraram na implemen-
tacio de medidas de integracdo edu-
cativa de criangas com necessidades
educativas especiais.

4 - Conclusdo

Pelo que foi exposto, podemos
concluir que a nossa actuagdo teve
como referéncia uma pluralidade de
quadros tedricos, dado que a cen-
tragdo exclusiva num modelo se mos-
trava insuficiente para responder a
variedade dos problemas enfrentados
no dia a dia.

Foi notério, nao obstante este
ecletismo e abertura aos vérios contri-
butos dados pelas diferentes correntes
da psicologia, uma predominéncia do
“paradigma médico” - para que apon-
tam a maioria das correntes enuncia-
das - dirigido & problemética indivi-
dual, correspondendo, de resto a uma
mais longa vigéncia das préticas se-
gregadoras e de etiquetagem em vigor
na instituigdo.

A insatisfagdgo com os resul-
tados, em termos de intervengio, a
andlise da insuficiéncia dos papéis
tradicionais até af desempenhados e a
deslocagdo para uma pratica integra-
tiva por parte da instituicao, levaram
ao questionamento de como contri-
buir de modo significativo para uma
intervencdo verdadeiramente eficaz;
acentuando-se nos dltimos anos uma
inflexdo para a intervengdo directa,
que culminou na aproximagiao aos
contributos actuais da Psicologia Edu-
cacional, em que se coloca(va) a ténica
no sistema e na interacgéo.

Todo este processo traduz no
plano pessoal do exercicio do papel
de psicélogo, a crise de identidade da
prépria Psicologia Educacional, que
balangava (e balanga ainda) entre uma
concepcao rigida da intervencdo me-
ramente individual e, uma outra, fle-
xivel e maleédvel dirigindo-se aos dife-
rentes sectores da realidade com os
quais o sujeito interactua.
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Finalmente, ficou bem patente,
que a definicdo do papel de psicélogo
se faz através da conjugacio das res-
postas as expectativas institucionais e
da sua formacdo tedrica-pratica. For-
magcdo, que como este trabalho apon-
ta, deverd ser necessariamente com-
plexa, porque o psicélogo €, simulta-
neamente, especialista e generalista;
mas, principalmente, deverd prepara-
-lo para reflectir e analisar constan-
temente a sua préitica, conscienciali-
zando-o de que sendo “técnico da
mudanga”, ndo poderd ele préprio fi-
car vinculado a processos e técnicas
imutdveis, porque o seu objecto de
estudo é movente. De onde, o seu ins-
trumental tedrico-técnico deter s6-
mente um valor estratégico, utilizavel
ou nao, conscante a natureza e o mo-
mento das situagdes.

NOTAS:

(1) - Mais concretamente no periodo
compreendido entre 1979 e 1986.

(2) - O paradigma sistémico viria em
1985, a enquadrar formalmente a con-
sulta e a intervengao psico-educa-tiva,
correspondendo a uma mudanga es-
trutural na composigio e funciona-
mento da prépria equipa, que deixou
de contar com os técnicos de satide,
assumindo-se entio como servico té-
cnico de apoio psico-educativo.
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