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O Psicélogo na Escola
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INTRODUCAO

A fim de se alcangar uma adequada compreensdo das fungdes do
psicdlogo na Escola e dos contributos que a sua colaboragéo € suscepti-
vel de fornecer & concretizacdo dos objectivos visados pelo sistema
educativa, parece-nos indispensdvel partir de uma andlise e de uma
reflexdo sobre a escola e sobre a sua situacdo actual. Se é nessa rea-
lidade que a accéo do psicélogo ocorre ou se insere, importa, & partida,
conhecé-la nas suas dimensGes actuais mais relevantes ou mais carac-
teristicas. A

" Tornou-se jd um lugar comum ou mesmo uma banalidade afirmar
que a Escola esta em crise, crise que se faz sentir ndo apenas enire
nds, mas que é comum a muitos outros paises, mesmo entre 0s mais
avancados neste dominio. A crise da educacéo atingiu, de resto, uma
dimensdo mundial, segundo a analise ilustrativa apresentada, em 1968,
por Philip Coombs, que foi durante anos director do «/nstitut Internatio-

-nal de- Planification de I'Education» Importa ainda acrescentar que esta

situacdo de crise ndo é de agora, na medida em que sinais manifestos
de dificuldades ou de disfuncionamentos se vinham ja revelando de
forma gradual. Foi, no entanto, a partir dos meados da década de 60 que
as deficiéncias se tornaram mais notdrias: a situacdo de crise geral
agudizou-se, 0 «mal-estar», até entdo latente, explodiu em formas de
contestagdo radical, chamando a atencio dos responséveis e dos cida-
ddos em geral para a gravidade dos problemas educativos. A conscien-
cializac8o da crise 'assumiu formas diversas: multiplicaram-se as denin-
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cias das deficiéncias ou até dos maleficios da :e\scolra como mstltug_:rig
(Lobrot, 1970), preconizou-se 0 Seu -d'qsapgrecvmen'go ou a“sipah Tg71-
(Reimer, 1971), debateu-se a desescolgrlzagao da s'om_edgded( »lvc , ostaé
Campos, 1975), assistiu-se a um movimento generaliza cé e pmn%smos
de solucdes inovadoras e de reformas, quer por parte ‘e or%alc oS
internacionais especializados (U=ne'sco,' Conseil xdg IEurolpeélt fo 'mér.a .
quer por parte de responsaveis nacionais, de que citamos, Ia: l. léa ners
mente lindicativo, os caso0s d-g EdgarI Faure (1972), em Franca,
Veiga Simao (1970; 1973), em Portugal. o . )

gN:‘ao pretendemos fazer aqui nem um diagndstico gxaus'.c;yo dg cr&gz
dos sistemas educativos, susceptivel de conduzir & identi l-czgap S
suas razoes, nem tdo pouco um b_a'la'ngo da§ reformas ou vias de 11813;“-
¢do propostas para a sua resolucdo. Mas ndo queremos -d»etl)xar.‘ leLevine
nhar dois factores de-efeitos convergentes ?fponta:dog por. aé"ed . vine
(1981), Professor de Sociologia da Educagéo na Universidat eb e Mis-
souri, em conferéncias recentemente pronunciadas em Cogm- ra. Para
tentar compreender muitas das dificuldades com que sée deda’cenL1J a‘dos
numerosas escolas dos grandes centros urbanos do§_Esta os ]nl de;
importa ter em consideragdo, por um lado, a imobilidade secular da
estrutura e funcionamento das escolas e, por outro, o fenémeno
«explosdo escolar». . o | g

O aumento da procura de ensino e as exigencias -c.rescerjt'es vdz

preparacdo profissional, conducentes ao prolongamento progre§§|vo da
escolarizacdo, encontraram as escolas tal como elas tmh’am sido cr
das ha um século, tanto no que respeita a sua estrutura fisica c»omo no
tocante ao funcionamento administrativo e pedagégico.

Enquanto os hospitais ou as fabricas, por exemplo, foram sofrendo

modificacdes significativas desde o século ‘passac'!o, as escolas mgr:;:
veram-se praticamente idénticas. Néo se modernizaram €, por conas
guinte, ndo se encontravam preparadas para 0 ensino ~de fnjasssté
Note-se, para evitar mal-entendidos, que a tonica critica néo foi po ta
por Levine no alargamento do ensino a um ndmero cada vez mafxor G
pessoas mas no anquisolamento ou na imobilidade estrutural e funcio-
nal das escolas.

Além das razdes acima apontadas, ousamos acrescentar umafoz’n:la
que consideramos igualmente rel'evantg._Refem-mqanos ao !nodelg fabril,
de inspiracdo economicista ou produtivista, subjacente a or%_am-zag(aig
fisica, administrativa e pedagégica das escolas desde os finais

século XIX.

O MODELO FABRIL DE ESCOLA E A PRATICA PSICOTECNICA

A generalizagdo do modelo de orggn-izaj;:éq fabril a orgaglzaglao
escolar operou-se, em larga medida, por r_nﬂue»ncxa da chamada ~eyody-
cdo Industrial do séc. XIX, que, origindria de Inglatern:a: se expandiu
rapidamente pelos restantes paises da I_Europa, da América e, que, go
nosso ‘século alcancou dimens&o mundial. Perante a necessidade de
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produzir um ntimero cada vez maior de bens materiais, face aos resul-
tados espectaculares da exploracdo da Natureza, potencializados pelos
progressos das ciéncias e das técnicas, o Homem assimilou a organiza-
¢do das suas relagdes sociais, interpessoais e educativas ao mesmo
modelo produtivista. O homem passou a constituir um produto para o
outro homem, objecto de producdo e de consumo. A propria escola
seguiu o modelo da fabrica. Na perspectiva economicista do mundo e
da vida humana, as instituicGes de cultura passaram a ser designadas
como «estruturas» ou «aparelhos» de producédo. Toda a «matéria-prima»
ou «natural» se podia transformar num produto considerado Uutil ou
necessario para consumo da Sociedade.

Neste contexto, a Escola cumpria a tarefa de receber a «matéria-
-prima» informe (ou seja, os aluncs) e de a transformar em produtos
acabados (dizia-se e diz-se ainda «formados»), prontos a satisfazer as
exigéncias do mercado.

As familias cumpria, por seu turno, a producdo da «matéria-prima»,

A crise do sistema educativo, ou até mesmo a crise global do
mundo de hoje, tem em grande parte a sua raiz no prestigio e na difu-

 sdo desta concepcdo- economicista e produtivista do mundo e da vida.

O Homem ndo se reconhece neste modelo. Recusa-se, cedo ou tarde,
a ser concebido e tratado como objecto ou como «matéria-prima» de
producdo fabril. E ndo surpreende que sejam os adolescentes ou 0s
jovens, na fase de construcdo da sua identidade pessoal aberta a dife-
rentes possibilidades de futuro, que desde ha alguns anos se apresen-
tem, sob diversas formas, a se revoltar ou a recusar este modelo norma-
tivo de vida, de educacdo e de cultura. Recusa ou revolta que tem
assumido e assume diversas modalidades, espectaculares e violentas
umas, mais silenciosas e sub-repticias, mas ndo menos significativas,
outras, tais como o desinteresse pelo estudo, as fugas de casa e da
escola, a indisciplina, a contestagio, a delinquéncia, a droga, cujo con-
sumo é sentido como permitindo a «fuga» para o imagindrio, 0 «vo0»
ou o «salto» para um outro mundo, onde os afectos, as relacdes inter-
pessoais, o convivio humano, tenham uma significacdo ou um sentido
diferente 'daquele que é predominante no modelo fabril ou produtivista.

O Homem néo &, de facto, um objecto nem um produto de fabrica-
¢80 mecéanica. ’

Somos, sem diivida, condicionados mas ndo mecanicamente. Insis-
tir em tratar o homem como uma «laranja mecanica» é continuar a lan-

car a Terra «sementes de violéncia», de agressividade latente ou
manifesta.

Somos, sem duvida, seres de Educacdo ou de Cultura, mas de uma
Educacd@o e de uma Cultura que respeite as necessidades e exigéncias
préprias do desenvolvimento integral do-ser inacabado que somos desde
a nascenga.

Do pontoc de vista biopsicolégico nascemos, de facto, inacabados
e para que se concretize o desenvolvimento das potencialidades intrin-
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secas da «her S+i
anca genética» ital i
de uma ca g a» necessitamos de cuidad iai
y , ados espe
coes inter é;l‘lsrséa];gm;s sobretudo necessidade de um co~nju-ntpoec<>ilea lfelc‘)al-J
tivas. » U& contacto, de seguranga e de comunicacéo éfec-
A sati 3 i ‘ ‘
pessoa. desiiﬁt? i_dest_as necessidades de relacionamento de pessoa a
ainda aiq im-po;]';::fea% : recnproc»dage afectivas, é tio importante ou
. T ue a satisfacio SSi i
de alm’gentagao (Noten, 197qs; ra80; ac8o da necessidade «material»
MDrascin b e
vimenta dz epsecrl;odlbll"i:ldade de relagpes interpessoais para o desenvol-
recolhidas g na }1‘ ade humana ¢ demonstrada por provas diversas
clinica ou gonr IEJSlC(l) 090os em observagdes sistematicas de natureza
N0 iremos demgfq tado de investigacoes experimentais, {(Abreu 1980)
algumas dag e armo-nos na sua descricdo, limitando-nos g épontar:
eXpostas o Renlcsé Ssxg{prﬁ(c;gtévas, como, por exemplo, as que foram
iz '
Harlow (1958, 1979). p 3), por Bowlby, (1951; 1965: 1973) e por
Sscoynh H . . Iy
relacions] daec;mento§ psncolog:_-cos i@ alcancados acerca da natureza
soL desenvo'v?mrsonahdadq, assim como dos factores e condicies do
Vista dy Organizagggoé g:gpltew a’flr?;ar que o modelo fabril ou produti-
¢d0 o 840 escolar néo é adequado as ne i '
) | rﬁpfiortgesen*v‘olvrmento da personalidade. cessxdades da educa:
mais aprOpri'aEgr‘lSS;c?' promover a substituicdo deste modelo por outro
personalisag. ma§ inalidades educativas da comunidade escolar, mais
psicoldgie e,‘ Ials centra.do sobre as relacdes inter.pessoais,mais
) Ogl » PO conseguinte, mais humano — um modelo que' ousa

ra-prima» g ; i
i _professg:ggeggg lou ;omo obj‘ectos a lancar no mercado de trabalho
transmissore, S i-nfpo €M continuar a ser considerados como sim-ples'
compate peinived Ouor‘mzz(;ao' ou de contetidos programaticos, a que
imento escoles ;JII’e Ominantemente «dar aulas» e «avaliar o ren-
Ultrapasse. S alunos», sem qualquer intervencgido educativ
cumprrmento_ burocratico daquelas funcées. Além dais(:,suoe

mentooir::tggral da personalidade.

interve'ncéon:f)?fg? dg modelo relacional da Escola, também o tipo d |
A esp'ef:ialist ICa do psicélogo escolar — assim €Como a acgio d ?c d s
foranc. daquae?ec\'ue nela cqlaboram'—tem de ser encarado d: n?ogc?

2 g que no modelo fabril se |he atribuiu e continua ainda

HlOd 0 da eS(:()ia como «18‘)] can», o “SH:()'” 0e S()l C Ia(h) a
l\lo e, - .
| 3 i g I i
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intervir como «psicotécnico». A sua funcdo fundamental consiste em
proceder a «exames psicolégicos» de casos pontuais que suscitam pro-
blemas, na maior parte das vezes ou por falta de rendimento — casos
de «matéria-prima» com falhas ou deficiéncias consideradas suscepti-
veis de dificultar ou de emperrar o ritmo de produgdo — ou por indisci-
plina, inadaptacdo ou perturbacdo manifesta.

~ Por seu turno, o aconselhamento vocacional, quando tem lugar na
escola, é praticado de forma pontual ou discontinua, geraimente numa
altura préxima daquela em que o aluno se confronta com uma escolha
curricular ou de ramo de estudos com implicagGes futuras na carreira
profissional.
: Nesta modalidade de exame psicotécnico de orientagdo escolar e
profissional, procurava-se, e ainda se procura, descobrir ou detectar
o «perfil psicoldgico» do individuo interessado e indicar-the o lugar
certo ou mais adequado. Uma influéncia difusa do «Taylorismo» ndo é
estranha a este modelo pontual de orientacdo. Uma vez realizado o
«exame psicologico» (em geral integrado por uma entrevista e por uma
bateria de testes), apurados os resultados e entregue o relatério, o tra-
balho do psicélogo ou do conselheiro de orientagdo vocacional é tido
por acabado.

Deste modo, quer na avaliagdo dos casos de deficiente rendimento
escolar ou de inadaptacdo, quer na pratica de orientacdo vocacional, o
psicélogo é chamado, em regra, como «bombeiro» ou como «magicon»,
quase sempre em ultimo recurso. Importa assinalar que, em geral, na
andlise dos casos-problema, as expectativas de quem solicita a inter-
vencgdo do psicélogo sdo negativas relativamente as capacidades ou a
personalidade do «paciente»: espera-se do psicélogo que, pelos seus
instrumentos objectivos de avaliacdo ou de medida, confirme ou corro-
bore a deficiéncia, a inadaptacio caracterial ou a perturbacio patol6-
gica, ja, de certo modo, previamente «diagnosticados». Ndo admira que
sejam grandes as possibilidades de conflito ou de mal-entendidos,
sobretudo nos casos em que o parecer do psicélogo ndo é consonante.
com a expectativa ou com a intencdo do pedidode intervencdo. E, uma
vez estabelecido o «diagndstico», nada mais é solicitado ao psicélogo;
a sua possibilidade de actuar é dada como esgotada. E que, mesmo uma
simples reflexdo sobre as razdes da dissonéncia poderia conduzir a um
tipo de explicacdo do caso-problema menos ¢6modo, que nédo atribuisse
a «causa» apenas a falha ou deficiéncia do individuo portador do
sintomal No final, o balanco salda-se, em regra, pela insatisfacdo de
todas as partes intervenientes.

No que respeita aos pedidos de orientagio vocacional, é frequente
que as expectativas implicitas ou explicitas apontem ou para um tipo de
andlise objectivante, similar & que se pratica, por exemplo, na anélise
da estrutura molecular de um cristal, ou para um tipo de adivinhacéo-
-descoberta do destino por leitura: quiroméntica. Quando o psicélogo,
em vez de responder ao pedido com a indicacdo de uma s6 uma profis-
sdo ou carreira, avonta grandes &areas de actividades aconselhaveis,
remetendo a escolha para o sujeito, ndo o tratando, por conseguinte,
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como um objecto, sucede algumas vezes ico é i
0 , ue o psicélogo v -

- ¢80 -mal compreendida. d 3 90 VB & s pasl
'I_'a-mbem aqui se consider_a mais ¢émodo néo reflectir, sobretudo

ge. a lmaqem que se tem do psicélogo é a de alguém que possa «desco-
rn'»fo caminho a seguir no futuro, economizando a quem se lhe dirige
0 estorco e o custo da escolha. O pedido de aconselhamento pode vei-

cular um ‘ped.ivdo de «definicdo»! Felizmente, ndo sio muito frequentes
entre os jovens estas posicdes de passividade ou de quase demissdo.

do seu estatuto de sujeitos.
Mas 0 que importa acentuar é que este tipo de pratica ou de inter-
éeggao psn-cologlca_l, correlativo do modelo fabril de organizagdo escolar,
ebruga-se gxﬂcluswa ou predominantemente sobre o aluno, individual-
gﬁg;e C-c;?gstlde)ra}ccﬁjo, «elem?nto» separado do seu «mundo préprio»
cteristicas psicoldgicas compete ao icé nali '

ag cara p psicélogo analisar e
) Al’em. deAadequado' ao modelo fabril de escola, este tipo de prética
psul‘pqgecn!ca tem §u_bjac§nte uma perspectiva tedrica elementarista,
individualista e individualizante da personalidade, que a concebe como
:‘m(;a dsmte§e de_ «elqme’njcos» psicoldgicos inatos ou adquiridos, sepa-
ada das _s:fcuagoes hls_ton‘cas constitutivas e das situacées actuais com
que o sujeito se relaciona e se confronta

O MODELO INTERACCIONI -
RELACIONAL STA DE ESCOLA E A PRATICA

o modelo de organizacéo da escola como sistema de relacgdes inter-
pessoais, vpltado para o desenvolvimento global da personalidade, exige
um outro tipo de pratica psicoldgica, que tem subjacente uma »pe'rspec-
gva teot‘ll'qa acerca _da personalidade e .dos factores e processos 'do seu
Hgfel?]v’o vimento »dlferente da perspectiva elementarista e ‘individua-

Sta ha pouco referida. Trata-se aqui de uma perspectiva dindmico-rela-
cional, em que a personalidade é concebida como uma estrutura ou
sistema a_’e interacg¢édo organismag-mundo ou sujeito-situacdo, e cujo
dgsgnvolwmento se néo explica nem pela simples maturacio dés poten-
cialidades Jhergditérias. nem pelos processos de aprendizagem regulados
pelas contingéncias do meio externo, mas sim pelos processos de
mtergqga-o reciproca entre as necessidades fundamentais e a actividade
cognitiva dq sujeito, por um lado, e as circunstancias ou condicdes con-
cretas de vida €m que o sujeito historicamente se encontra ‘p’or outro

A construcdo ou o desenvolvimento da personalidade néo dependé
apenas do seu potencial hereditdrio como nio é também produto mode-
la'do exclusivamente pelo meio externo; essa construcdo ou desenvol-
vimento resplta da contextura ou configuragdo de re/égées significati-

1
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Daqui a relevancia da comunicacdo ou do intercdmbio de sentido
com que essas relacdes sdo vividas, ndo apenas em termos cognitivos
mas também, talvez radicalmente, em termos afectivos. .

Daqui também_ a consideracdo do desenvolvimento da personali-
dade como um processo aberto que, mesmo quando atinge determina-
das realizacdes socialmente valorizadas como marcos temporais de
formacdo, permanece dinamicamente orientado para novos projectos
ou novas realizacGes por uma tenséo persistente ou continua de con-
cretizacdo e de aperfeicoamento. N&o € outro o fundamento da chamada
educacdo permanente ou do-adagio da sabedoria popular «aprender até
morrer». .

Ora, se entre 0s objectivos prioritdrios do sistema educativo se
conta — como deve contar — o desenvolvimento da personalidade, for-
¢oso é reconhecer que a pratica psicoldgica ndo pode deixar de se cen-
trar sobre os factores e condigdes determinantes, susceptiveis de
favorecer ou dificultar esse desenvolvimento.

Nzo se infira daqui que a pratica relacional neglicencia ou menos-
preza os casos individuais, os casos dificeis ou casos-problema. De
modo algum. O que especifica e diferencia a pratica relacional da pra-
tica psicotécnica é o estilo de aproximacéo e de interpretagdo do pro-
blema, ndo o fixando ou cristalizando no individuo em causa, mas
procurando, sim, situd-lo no sistema de reflacdes significativas do sujeito
numa perspectiva temporal em que se integram o passado, o presente
e o futuro, como campo de escolhas entre projectos, aspiragGes e pos-
sibilidades de realizagéo.

Compreende-se que a entrevista inicial de atendimento ou de «diag-
néstico» ndo baste para o esclarecimento do problema. Além disso, e
consoante a especificidade dos casos, torna-se imprescindivel a impli-
cacdo e a colaboragdo dos pais e dos préprios professores.

A escolha de um ramo ou drea de estudo com implicacGes na
escolha subsequente de uma carreira ou de uma actividade futura cons-
titui um comportamento de decisdo que envolve a ponderagido pelo
préprio sujeito dos riscos ou dos custos psicolégicos que ela comporta.
Neste dominio, como em muitos outros escolher um caminho entre
vérios possiveis significa sempre a rendncia dos outros, o que frequen-
temente é gerador de perplexidade e de conflitos. Além disso, toda a
escolha criteriosa envolve um processo de recolha e elaboracio de
informacdes que € lento, e que, por isso, requer tempo. Acresce ainda
que a escolha reveste, pelas suas implicagdes futuras, um papel essen-
cial na concretizacdo do projecto de existéncia e, assim, na construcéo
da personalidade.

Pelas razes apontadas, a pratica de orientacdo ou de aconselha-
mento vocacional ndo pode deixar de se integrar numa perspectiva
desenvolvimentista, de preparacdo continua ou de educacdo para a
escolha. Por isso, as actividades conducentes & orientacdo vocacional
deverdo desenvolver-se muito antes do «momento crucial» em que a
opcdo tem de ser tomada, integrando-se harmoniosamente no processo
educativo global de forma a que, uma vez chegado o momento critico
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da escolha, seja o préprio sujeito capaz de decidir por si e de assumir
a sua prépria escolha.

Note-se que nas actividades a empreender num programa de orien-
tacdo continua, a participacdo dos pais, dos professores e de outras
instituicdes extra-escolares se torna indispensdvel, nomeadamente no
tocante & informacdo sobre o mundo do trabalho e da formagéo profis-
sional. E esta uma forma, entre outras, de relacionar a Escola e a Vida,
de recolocar e de articular a primeira no contexto da comunidade mais
vasta em que a segunda decorre. Consideramos, por outro lado, que
a integragdo da pratica de orientacdo vocacional no decurso dos estu-
dos, nomeadamente a partir do 7.° ano de escolaridade, é susceptivel
de permitir uma reestruturagéo do sentido que as tarefas escolares tém
para os estudantes, na medida em que lhes podera favorecer a cons-
ciencializacéo do valor instrumental ou do interesse dessas tarefas para
a concretizacdo do seu projecto de vida.

Como hipdtese heuristica ou hipdtese-guia do trabalho que estamos
a realizar nas turmas do 7.° ano de escolaridade em trés Escolas Secun-
darias 'de Coimbra, consideramos que as tarefas escolares ou as activi-
dades de estudo poderdo passar a ser percebidas por muitos alunos
sob a uma nova luz ou com um novo sentido e que essa reestruturacio
perceptiva sera capaz de mobilizar recursos dindmicos que tém perma-
necido inibidos ou bloqueados pela execucdo de um conjunto de tarefas
cujo sentido ndo lhes aparece claro ou que se esgota nessa mesma
execucdo. Nesta medida, consideramos que a pratica da orientacédo voca-
cional continua, integrada numa perspectiva desenvolvimentista, é
susceptivel de contribuir para uma melhoria qualitativa do sistema edu-
cativo.

Do que ficou dito ndo se pode retirar a conclusdo de que a resolu- _

cdo da crise, do «mal-estar» ou dos problemas que afectam a Escola,
depende, em nosso entender, da intervencdo dos psicélogos escola-
res. Eles podem, sem divida, constituir elementos catalizadores da rees-
truturacdo de um sistema de relacdes actualmente caracterizado por
separacdes e «clivagens» intra e extra-escolares acentuadas. Mas nao
participamos da ilusdo de que o psicologo escolar possa trazer, de
forma madgica, a solucédo da crise. Ela € demasiado complexa para que
se possa pensar que a integracdo do psicélogo na Escola seja por si sé
suficiente para determinar as mudangas qualitativas que a situacdo
actual requer. Trata-se de uma tarefa que exige anos. Mas é urgente
que se comece.

Em 1968, Philip Coombs, ao conciuir o seu livro sobre a «Crise
Mundial de Educacédo», afirmara que a estratégia a adoptar pelos siste-
mas educativos para a resolucéo das dificuldades deveria assentar em
dois principios, que entre nds tém permanecido inteiramente negligen-
ciados: «Primeiro: necessidade de colocar a ténica nas relagdes entre
os diferentes elementos. A estratégia deve ter por objectivo melhorar
toda uma série de relagGes, tanto no interior do sistema de ensino,
entre os seus diversos graus e engrenagens internas, como entre o
sistema e o meio exterior».
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«Segundo principio: dar um papel de primeiro plano a inovacao e
isso em todos os sectores de todos os graus do sistema de ensino».

Consideramos que a substituicdo do modelo fabril da organizacgédo
escolar pelo modelo relacional s6 poderé alcangar-se por intermédio da
concretizacdo do primeiro. principio enunciado por Coombs, nomeada-
mente no que respeita a reestruturacéo do sistema de relacdes inter-
pessoais nio apenas entre professores e alunos, mas entre todos os
que integram a comunidade educativa, incluindo os pais e encarregados
de educacéo.

Quanto a primazia a dar as inovacdes, deixdmos aqui apontadas
algumas das que nos parecem ser mais relevantes, nomeadamente a
integracdo do psicélogo na Escola, numa perspectiva relacional e nao
meramente psicotécnica.

Terminamos perguntando:

— Quem tem medo das inovacdes?

— Se ninguém tem medo, porque ndo se tenta a inovacio?

Julgamos que ninguém terd nada a perder e talvez todos tenhamos
algo a ganhar.

A tarefa é exigente mas vale a penal
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