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A Dimensao Social da Educacgdo Psicolégica Deliberada

B. P. Campos*, M. E. Costa** & 1. Menezes***

O modelo desenvolvimental-ecolOgico da intervengio psicoldgica é considerado
como o mais adequado & produgho de mudangas na acgio-em-contexto, Os pressupostos
deste modelo sdo enfatizados, nomeadamente uma abordagem holistica do sujeito, a
consideragio das eslruturas pessoais e Llranspessoals como alvos da imtervengio ¢ a
priorizagio de estratégias de consultadoria colaborativa. Sio apresentadas duas ilustragdes
desta abordagem em coniexto educativo: o Projecto Alcicer e uma proposta de
operacionalizacio da Area de Formacio Pessoal ¢ Social.

A questio cenfral que este arligo pretende
discutir foi inicialmente formulada por Campos
(1991): “S&o os sistemas pessoais o tinico alvo
da mudanca desenvolvimental?” (pp. 13).

Os programas pteventivos ¢ desenvol-
vimentais assumem geralmente um modeio
centrado-na-pessoa (Weissberg, Caplan & Sivo,
1989), intervindo directamente nos individuos
quer para prevenitr as consequéncias negativas
de transicOes esperadas quer para promover a
complexidade de processos ou competéncias
psicoldgicas. A €nfase € colocada no desenvol-
vimento de arcas especificas de competéncia
do cliente, como as competéncias de comuni-
cagao ou de tomada de decisdo (e.g. Gresham
& Nagle, 1980), ou na promogio de mudangas
estrutusais, como a complexidade das estratégias
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de negociaciio interpessoal (e.g. Adalbjarnadéttir
& Edelstein, 1989), Neste uliimo caso, as
intervengdes visam mudangas estruturais
sectoriais ou globais [e.g. a discussfio de dilemas
morais de Blait & Kolhberg (1975) para
promover o raciocinio moral versus os progra-
mas de educagio psicoldgica deliberada desen-
volvidos por Sprinthall (1980; 1991) que
pretendem aumentar a complexidade estrutural
do sujeito]. Saliente-se, ainda, que as estruturas
podem ser conceptualizadas como universais
(Rolhberg, 1969; Selman, 1976) ou idiossin-
craticas (Guidano & Liotti, 1983; Guidano,
1987, 1991) (e.g. tomada de perspectiva social
versis leorias pessoais implicitas).

E importante notar que neste artigo opta-
mos por utilizar a expressdo educagio psico-
logica deliberada para designar todos esles
programas preventivos ¢ desenvolvimemais
cenirados na pessoa, ¢ nfo exclusivamente
para referir 0 movimento liderado por Sprin-
thall (1980; 1991).

A transformacio da qualidade da accio
humana

O principal objectivo destes varios
programas, apesar de diferentes concep-
tualizacdes do desenvolvimento ou dos pro-
cessos psicoldgicos subjacentes, € a criagio de

-condi¢des para uma methor qualidade da acgiio

humana. No entanto, & qualidade da acgéo
humana ndo € assegurada pela decomposigio
dos sistemas pessoais em unidades discretas

(Martin, 1989), quer estas sejam periféricas
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(e.g- competéncias) ou ticilas (e.g. estruturas
sdcio-cognitivas universais ou idiossincra-
ficas). O desenvolvimento de um sistema
pessoal compelente exige uma abordagem
holistica: com efeito, falta provar que mudan-
‘gas num dominio especifico resultam numa
reorganizagdo do sistema pessoal no seu todo,
E dado que os programas geralmente nio
avaliam os seus efeitos para além de dreas
exclusivamente intrapsiquicas (Barclay, 1984),
¢ também duvidoso que produzam resultados
duradouros e visiveis na acgfio do cliente em
contexto.

De facto, a acgio-em-contexto ndo depende
exclusivamente das competéncias pessoais e
das estruturas sécio-cognitivas: a interacgio
dos individuos com as caracteristicas psicos-
sociais dos seus contextos de vida, como, por
exemplo, o clima social de uma instituigio,
também determina ¢ estrutura oportunidades
para a accio. Consequentemente, a acgo-em-
contexto depende de estruturas psicoldgicas
qué nao sdo exclusivamente pessoais mas que
podemos designar de transpessoais e que repre-
sentam a dimenso social da acgio humana. As
estruturas {ranspessoais incluem recursos sociais
come o apoio, o poder, o controlo e caracte-
risticas institucionais como o clima psicossocial
¢ as praticas organizacionais. Bm nosso entender
a realidade psicolégica nao inclui apenas
dimensdes instrapsiquicas, nem o processo de
construgdo de significado em que os individuos
estdo envoividos ao longe do ciclo vital é
independente do contexto sécio-histérico ou
dos ambientes especificos em que vivem. Bron-
fenbrenner (1679; 1986), com o seu modelo da
¢cologia do desenvolvimento, operacionalizon
de forma notéve! este pressuposto, considerando
0 impacto do micro, meso, €x0, macro and
cronossistemas no desenvolvimento indivi-
dval. Assim, o planeamento, implementacio,
avaliagdo e disseminagio de intervences inten-
cionais nas estruturas transpessoais emerge
como uma via legitima para a producio da
mudanga desenvolvimental (Weissberg, Caplan
& Sivo, 1989),

Mas o problema da acgio-em-contexto pode
também ser considerado de uma outra pers-
pecliva. A motivagao bésica dos psicélogos
para a disseminagdo de intervengdes siste-
miticas foi a constatagdo da relativa inadequa-
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¢do das cxperiéncias correntes dos clientes
do ponto de vista da sua qualidade desenvolvi-
mental ¢ do seu potencial para a aquisigio
de competéneias; o consideravel esforgo de-
sencadeado para melhorar a qualidade das
experiéncias de vida dos clientes consistiu em
acrescentar oportunidades para o desenvol-
vimento. Mas se se pretende potencializar
esforgos preventivos ¢ desenvolvimentais é
necessdrio produzir mudangas tanto nos
individuos como nos seus contextos de vida,
visando transformar do inferior o que estd
a acontecer (Campos, 1989 ¢). Assim, advo-
gamos a necessidade de intervengbes nos
contextos ecoldgicos de forma a transformar
08 1ecursos de apoio social, as estruturas de
poder, os climas sociais e as praticas institucio-
nais (Campos, 1991).

A intervenciio nas estruturas transpessoais

O desenvolvimento de intervengdes nos sis-
temas transpessoais beneficia dos resultados da
investigacio sobre a eficécia dos programas
centrados-na-pessoa  (Rest & Toma, 1979:
Higgins, 1980; Baker, 1984). Recentemente,
Sprinthall (1991) definiu as caracteristicas

" centrais destas intervengdes que garantem a sua
eficicia: (I} o “role-taking”, i.e., o envolvimento
num “papel de ajuda significativo” (pp. 34)
numa situagio de vida real; (2) a reflexdo critica
e sistematica sobre a experiéncia; (3) o equilibrio
cntre a acgdo e a reflexfio, evitando a tendéncia
a sobrevalorizar uma destas componentes; (4)
a continuidade, afirmando a fundamental
importancia do “tempo-na-tarefa”, pois a
mudanga ndo resulta de programas “breves,
descontinuos ou episddicos” (pp. 36); ¢ (5) o
apoio, porque o desenvolvimento € frequen-
lemente um processo doloroso e as emogdes
negativas ndo devem ser evitadas ou negadas
mas trabalhadas ao longo da intervengdo.
Estas componentes devem, portanto, estar pre-
senies nos nossos esforgos para fransformar a
qualidade psicossocial das experiéncias reais,
em-contexto, da vida dos clientes, ou seja,
dos climas sociais, das redes de apoio e das

oportunidades para desenvolver actividade -

desafiantes.
Esta abordagem deverd também favorecer
a criacdo de recurses nos contextos ecolégicos
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através da consultadoria psicoldgica a todos os
nfveis organizacionais, incluindo os clientes, 0s
irabalbadores e a administragdo (Oja & Smu-
lyan, 1989). Esta estratégia permite as ins-
tituighes “assumir a autorfa do programa ¢
implementar [mudangas] de forma regular (...},
em vez de estarem dependenies de agenles ex-
teriores para providenciar os servigos”
(Weissberg, Caplan & Sivo, 1989, pp. 274). 0
resuliado seria tornar toda a institui¢io respon-
savel pelo bem-estar ¢ pelo desenvolvimento
pessoal dos seus membros. O envolvimento de
actores locais no processo de plancamento, im-
plementacdo, avaliagdo ¢ disseminacio da mu-
danga capacitard a propria instituigio, asse-
gurando a todos 0s scus membros um nfvel
mais complexo de aute-organizacfio ¢ criando,
assim, melhores oportunidades para o seu de-
senvolvimento psicoldgico. Alguns programas,
nomeadamente os criados por Thies-Sprinthail
(1984; 1991}, enfatizam o desenvolvimento dos
profissionais (neste caso, dos professores), mas,
novamente, as mudangas s&o intencionalizadas
¢ avaliadas apenas no sistema pessoal ¢ nenhum
esforgo deliberado € feito para transformar as
estruturas transpessoais. Ora, esforcos inten-
cionais para mudar as praticas profissionais nio
§&0 alcancéveis apenas pela promogdo da com-
peléncia pessoal dos individuos. As préticas
incluem as relacdes que um professor estabelece
com o0s seus alunos, colegas, orgdos directivos
¢ polfticas institucionais. E a produgio de
mudancas nestas interacgbes deve ser um
objectivo deliberado da intervencio psicolégica.
Naturalmente, isto implica o desenvolvimento
de intervengdes com grupos de individuos
que trabalham juntos e nfo se consegue pela
promogio da competéncia individual numa
abordagem exterior ao seu contexto de irabaiho
(Campos, 1993 b).

O modelo desenvolvimental-ecologice da
intervenciio psicolégica

Neste sentido, defendemos um modelo de-

: senvolvimental-ecolégico da intervencho psi-
coldgica que enfatiza as mudangas nos siste-

mnas {ranspessoais como condigho para garan-
tir e potencializar ¢ qualidade da acgiio-em-con-
lex10. Resumindo, os nossos pressupostos sdo
08 seguintes:

(i) vma abordagem holistica dos sistemas
pessoais, enfatizando a nog¢io de sisiema pessoal
competente em vez de atender parcelarmente
a promogio de competéncias especificas on da
complexidade de estruturas sectoriais;

(it) a relevancia das estrumras pessoais e
transpessogis como alvos dos programas
preventivos ¢ desenvolvimentais;

(iii) um modelo da intervencdo psicoldgica
centrade na acgdo-em-contextdp, visando
“estruturar as oportunidades da vida real onde
podem ser praticadas ¢ reforgadas” (Weissberg,
Caplan & Sivo, 1989, pp. 266), em wvez de
acrescentar programas segmentados;

(iv) uma Intervengdo intencional nos
sistemas transpessoals, capacitando tanto os
individuos como as suas comunidades, pro-
duzindo mudangas nos recursos de apoio social,
nas caracteristicas organizacionais e nos climas
psicossociais - (Gottlieb, 1983, 1988; Moos,
1976, 1987, 1988; Orford, 1992; Vaux, 1988);

{v) um modelo da pritica profissional que
assenta na consultadoria colaborativa, em que
o0s psicdlogos partitham, de facto, a psicologia
(a) lidando com os problemas priticos, agindo
sobre as situagdes concretas com que os
consulentes se confrontam ne seu quotidiano,
(b) promovendo as capacidades dos consulentes
para lidar com esses problemas ¢ (¢) assumindo
padrdes democréticos de poder e comunicacio
com 08 consulentes e os clientes (Campos,
1689 b, 1989 ¢, 1990 b).

Thistracoes

Um exemplo da aplicagdo deste modelo de
intervencao € o Projecto Alcacer (Campos,
1986,1987, 1989 a, 1989 b, 1990 a) que foi
imptementado entre 1981 ¢ 1986 num meio
rurai que apresentava altos {ndices de insucesso
escolar. O projecto foi desenvolvido em 7 cen-
tros de educacdo infantil criados por iniciativa
popular apds o 25 de Abril, na sequéncia do
aumento do emprego materno: 08 Centros eram
dirigidos por pais sem experiéncia de gestdo
¢ as cducadoras eram recrutadas entre 08 mem-
bros da populagio com maior qualificacdo
académica mas nfo tinham qualquer formagao
profissional no dominio da educagfo infantil.
Esta situagio resultava numa representacio dos
centros como locais de guarda das criancas,
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ndo havendo por parte quer da comunidade
quer dos pais nephuma expeclativa ou reco-
nhecimento do seu papel como contexto edu-
cativo.

A equipa de infervengdo era constituida por
um psicélogo, um socidlogo, dois pedagogos
¢ dois educadores de infincia. O processo de
avaliagdo de necessidades foi conduzido em
colaboragao com todos os actores: famlias,
trabalhadores ¢ gestores dos centros e membros
significativos da comunidade. Saliente-se gue,
nesta perspectiva, o processo de avaliagio de
necessidades num dado contexto ¢ j4 intervencio
nesse contexto, pois ndo € possivel separar a
substincia da investigacio (quais os problemas
a tratar) da natureza da relaciio de investigacio
que deve implicar um didlogo com a co-
munidade hospedeira na definigio das quesides
relevantes (Kelly, 1968; Vincent & Trickett,
1983). O resultado foi a definigdo de um
confrato de intervengdo que estipulava alvos,
necessidades, objectivos e estratégias; a equipa
iria intervir directamente junto do pessoal e
gestores para promover a construcio de novas
atitudes e préticas educativas; o pessoal ¢ os
gestores dos centros, com o apoio da equipa
de intervencdo, agiriam directamente sobre os
pais ¢ a comunidade,

A consultadoria colaborativa foi a estratégia
privilegiada: as intervengdes com o pessoal ¢
gestores (os consulentes) visavam a promogio
da sua capacidade para consfruir um novo
curriculo! para as criangas (os clientes), to-
mando como ponto de partida as préticas cor-
rentes ¢ os problemas do quotidiano. O novo
curriculo visa produzir mudangas tanto ao nivel
do microssistema (as actividades, papéis ¢
relagbes nos centros de educagio infantil) co-
me ao nivel do- mesossistema (a relagio entre
os cenfros e as familias ¢ comunidade). O
processo de desenvolvimento curricular assu-
me uma perspectiva de  investigagio-acgio
colaborativa através da formagdo participan-
le. Os consuliores observam as préticas correntes
no local, promovemn a discussio e reflexdo a
partir destas e apoiam os consulenies no pro-
cesso de gerar, implementar e avaliar alterna-
tivas e, finalmente, na sclecgo de regras de
acgao. As componentcs bdsicas deste pro-
Cess0 830 a acgdo em situacdes de vida reais,
a reflexdo sobre a accio que resulta do

questionamento das praticas actuais, no contexto
de uma relagio interpessoal facilitadora com o
consultor. O projecto resulta da colaboragio
reciproca entre consultores ¢ consulentes &
“uma produgdo colectiva em que todos sfo au-
tores, cada um de acordo com as suas pos-
sibilidades do momento” (Campos, 1989 b, Pp-
148) porque os agentes locais tém o direito de
decidir as mudangas a implementar. O papel
dos consultores ¢ apoiar os consulentes na
transformagao do seu proprio ambiente, pro-
movendo, assim, a sua capacidade para Hdar
com constrangimentos ¢ desafios.

Neste projecto podem ser encontrados varios
exemplos do papel das mudangas nas esiruturas
transpessoais como determinantes da qualidade
da acgao-em-contexto. O racional para o
planeamento e desenvolvimento do projecto foi
¢ modelo da ecologia do desenvolvimento de
Bronfenbrenner (1979). Naturalmente, existem
oulras perspeclivas Uteis para a anélise e
intervengdo nas estruturas transpessoais (e.g.,
Baker, 1966; Moos, 1976; Kelly, 1968) mas
a conceptualizagio do desenvolvimento da
crianca proposta por Bronfenbrenner revelou-
8¢ particularmente relevante em Alcacér.
Bronfenbrenner define o microssistema como
“o conjunto de actividades, papéis e relaghes
interpessoais experienciadas pela pessoa em
desenvolvimento num dado contexto com
caracteristicas fisicas ¢ materiais especificas”
(1979, pp. 22). As intervengdes ao mivel do
microssistema {centros de educacio de infincia)
visavam mudangas nestes virios elementos: por
exemplo, a organizagio temporal é uma
dimenséio com poderosas implicagGes numa
institui¢do e, em Alcécer, os horarios de trabalho
das educadoras eram rofatives. Os consultores
negociaram hordrios fixos com os gestores e
pessoal, dada a sua maior adequagio a
instituigoes educativas: as educadoras puderam
assim trabalhar de forma contfnua com o
mesmo grupo de criangas, o que possibiliton
0 desenvolvimento de uma relagio consistente
¢ a implemeniagdo de projectos educativos
sistemdticos e a longo-prazo. Do ponto de vista
do desenvolvimento das criancas esta mudanca
organizacional teve vantagens obvias (Silva &
Miranda, 1986).

Qutro exemplo pode ser exiraido ao nivel
do mesossistema, que “compreende as
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interrelacoes entre dois ou mais contcxtos_ ﬁzm
que a pessoa em desenvolvimento participa
activamente” (Bronfenbrenner, 1979, pp. 25).
A participagio das familias na escolz}, um
fenémene relativamente raro, estd associada a
ganhos na realizacio académica ¢ no bem-
-estar dos alunos (Davies, 1989). De forma a
estreitar a relacdo entre os centros e as fa-
milias, as educadoras implementaram um pro-
jecto de recolha de adivinhas. Isio reconhe-
cia implicitamenie o valor do cophecimento
tradicional e, portanto, a importincia da familia
na vida dos ceniros. As criangas escreveram,
desenharam e criaram novas adivinhas, fizeram
uma exposi¢iio do seu (rabalho no centro ¢
convidaram os pais a participar. Para além de
permitir aos pais visitar e familiarizar-se com
os centros, o projecto das adivinhas contribuiu
ainda para o desenvolvimento das criangas nos
dominios da linguagem oral e escrita oral e
das competéncias de raciocinio (Silva & Mi-
randa, 1986). _

O Projecto Alcicer € um exemplo practico
de uma intervengio que visa produzir mudangas
nos sistemas pessoais € (ranspessoais pela
transformacio das experiéncias correntes ¢
pelo envolvimento dos actores locais nesie
PIOCESSO.

A drea de formacdo pessoal ¢ social que
estd actualmente a ser implementada nas escolas
do ensino bisico em Portugal emerge, também,
como um dominio de intervencdo em que
especial atenglo deve ser dada ds dimensdes
sociais da educaco psicologica deliberada.
Esta 4rea tem entre 08 seus objectivos contribuir
para a promogio do desenvolvimento da perso-
nalidade dos alunos € assume varias modalidades
curriculares, a saber: a disseminagdo trans-
disciplinar, um espago curricular néo disciplinar
(a Arca Escola), uma disciplina especifica
(Desenvolvimento Pessoal ¢ Social) ¢ actlivi-
dades de complemento curricular.

A dimensio psicologica da formagao pessoal
e social exige uma organizagdo curricuiar que
s¢ sobreponha & tendéncia da escola para uma
abordagem disciplinar. Com efeito, a formacao
pessoal e social deveria ser implementada a
partir de uma organizacio curricular centrada
em problemas que enfatiza o papel de todas
as disciplinas na exploragio dos varios temas

“que emergem no contexto da vida pessoal ¢
social” (Beane, 1990, pp. 139). O espaco curri-
cular ndo disciplinar pode ser wilizado para o
desenvolvimento de projectos, constituindo
assim um contexio para a accdo. Deste modo,
trata-se de dar oportunidades aos alunos para
o envolvimento em actividades significativas
dentro e fora da escola. Naturalmente, na
selecgdo destes projectos héd que ter em conla
as caracteristicas desenvolvimentais dos alunos.
Todas as disciplinas podem contribuir para o
plapeamento desses projecios enquanto a
disciplina especifica deve ser um espago para
personalizar o conhecimento produzido ¢
reflectir sobre a acgfio em que os alunos estdo
envolvidos (Campos, 1993 a).
Para além desta organizacio geral, a
formacho pessoal e social deve reconhecer o
impacto do curriculo oculto ¢, portanto, a
necessidade de transformar deliberadamente as
praticas educativas, os regulamentos da escola
e o clima social (Campos, 1991). Mais uma
vez, a dimensdo social da educacio psicoldgica
deliberada deve ser enfatizada se queremos
produzir mudancgas significativas na accao dos
alunos em contexto. Numa escola que enfatiza
“a manulengdo da ordem, os procedimentos
autocraticos, a etiquetagem dos alunos, as
sangdes punitivas, a moralizagdo pela autoridade,
a impessoalidade ¢ a obediéncia” (Beane, 1990,
pp- 152) um programa que visa promover a
participacgo civica € os valores democréticos
—- um objectivo explicito da formagao pessoal
¢ social — e¢std condenado ao fracasso, dada
a sua incongruéncia com as experiéncias con-
cretas dos alunos. Uma intervengo desta natu-
reza merece, sem divida, os comentarios cépti-
cos de Edelstein (1985) sobre a artificialidade
¢ segmentacio das intervengdes preventivas e
desenvolvimentais nas escolas. Consequente-
mente, s¢ o objectivo é promover a participacao
civica e democritica dos alunos deve-se comecar
por considerar as opertunidades que 08 311,11}05
tém para experienciar uma vivéncia democratica
nas escolas. E isto ndo é alcangével através da
criagio de um laboratério de democracia num
segmenio da escola, como Kohlberg (1985)
propde na comunidade justa, mas através da
transformacgio do clima social de foda a escola
na direcgio de “procedimentos democraticos,
altos niveis de interacgdo, petsonalizacdo,
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respeito pela dignidade individual, auto-
-disciplina, flexibilidade ¢ tomada de decisao
participativa” (Beane, 1990, pp. 152-153).

Se € verdade que as mais recentes abor-
dagens da Psicologia assumem a importincia
duma visdo construtivista da ecologia do
desenvolvimento humano, reconhecendo a
dimensdo social do processo de construcio
pessoal de significados, é também verdade que
a relevincia desta dimensfio social na
intervengdo psicolégica tem sido menos
enfatizada. No entanto, intervir deliberadamente
nas cstruturas {ranspessoais € um desafio
necessario se queremos garantir a eficicia dos
programas preventivos ¢ desenvelvimentais na
promogio da qualidade da acgido-em-contexio
dos nossos clientes.

Notas

(1) Neste projecto a expressio curriculo engloba
nido 80 as actividades educativas mas todas as
experiéncia que as criangas 1€m no centro, incluindo
a organizacio do (empo, espago e materiais, o
processo de gestho dos centros e a relaghio com a
comunidade.
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Résumé

Campos, B. P., Costa, M. E. & Menezes, 1. La
dimension sociale de [’éducation psychologique
déliberée, Cadernos de Consulta Psicologica, 1993,
Q. 11-18. On affirme la validité du model écolo-
gique-développemental de [intervention psycho-
fogique pour amelliorer fa qualité de 'action-en-

context. Les assumptions de ce model sont: (i) une

approche helistigue des systeémes personelles, (if)
la rélévance des structures personelies et transper-
sonelles comme cibles de Dintervention psycho-
fogique, (iif) l'importance de Paction-en-context
dans D’intervention psychologique, {iv) une
intervention déliberée dans les structures trans-
personelles, el (v) une modalité de consultation
collaborative de ia pratique professionelle. Deux
examples pratiques sont données: le Project Al-
cicer développé enire 1981 et 1986 et Uimple-
mentation de la formation personefle et socialle
dans les écoles portugaises.

Abstract

Campos, B. P., Costa, M. E. & Menezes, 1. The
social dimension of deliberale psychological
education. Cadernos de Consulta Psicoldgica, 1993,
9, 11-18. The validity of the ecological-develop-
mental model of psychological intervention to ensure
and endure the quality of people’s action-in-
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-context is slated, Its basic assumptions ate (i) an
holistic approach to personal systems, (ii}) the
relevance of both personal and transper-
sonal structures as targets of preventive and deve-
lopmental programs, (iii) an action-in-context
model of psychological intervention, (iv) an
intentional intervention in transpersonal systems,
empowering both individuals and their communities,

and (v) a collaborative consultation model of
professional practice. Two practical examples are
provided: the Alcdcer Project, implemented in
Portugal from 1981 to 1986 in an impoverish rural
region that presented high levels of educational
failure, and the area of personal and social education
that is currently being implemented in Portuguese
schools.




