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A minha mde e ao meu avd que sempre me ensinaram que

Pelo Sonho é que vamos,
comovidos e mudos.
Chegamos? Ndo chegamos?
Haja ou ndo haja frutos,
pelo sonho € que vamos.
Basta a fé no que temos,
Basta a esperanga naquilo
que talvez ndo teremos.
Basta que a alma demos,
com a mesma alegria,

ao que desconhecemos

e ao que € do dia-a-dia.
Chegamos? Nao chegamos?

Partimos. Vamos. Somos.

In, Sebastido da Gama
Pelo sonho é que vamos
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Resumo

A presente dissertacdo examina, de forma retrospectiva e prospectiva, e com
um vector critico construtivo, o actual estado da intervencdo do Servico Social no

ambito das escolas.

E feita uma andlise global dos multiplos factores que condicionam esta quest&o:
a evolucdo histérica quer dos estabelecimentos de ensino quer do préprio Servigo
Social e a relacdo mutua entre estes; as mudancas de paradigmas doutrinarios no
respectivo sector, de acordo com as transi¢cdes sociais e as politicas institucionais; os
eventuais hiatos entre a teoria e a pratica e 0s protagonistas que povoam o tema:
sejam os Assistentes Sociais, 0s alunos, os professores, as direc¢gfes escolares ou as

familias.

Com o intuito de fundamentar solidamente o panorama descrito, efectua-se
uma pesquisa bibliografica aprofundada acerca das tematicas mais relevantes e, por
outro lado, uma pesquisa empirica 0 mais exaustiva possivel. A recolha de dados é
realizada através de quinze entrevistas a profissionais de Servi¢o Social a trabalhar em
escolas TEIP e ainda, num outro momento, mediante o estudo de casos que incluem
entrevistas tanto aos Assistente Sociais como aos proprios alunos e encarregados de

educacao.

Este estudo lanca pistas para a constru¢do de um modelo de intervencéo social
escolar, define um perfil de profissional tendo em conta o contexto em gque este se
insere — 0s estabelecimentos de ensino -, aponta as principais potencialidades e
constrangimentos do Servico Social escolar e analisa 0 seu impacto no ambito do

programa Territério Educativo de Intervencao Prioritaria.

Por fim, verifica que o objectivo do Assistente Social nem sempre esta de
acordo com 0s objectivos institucionais, ou que, por vezes 0 sucesso da intervencao
nao corresponde a sucesso escolar, analisando os constrangimentos que dai advém.
Desta forma, conclui que para um sucesso efectivo € fundamental que todos partam do
mesmo objectivo e assumam activamente o seu papel no processo educativo,
nomeadamente: alunos, professores, familias, Assistentes Sociais e outros técnicos
sociais que intervém no interior das escolas e na comunidade envolvente.
Palavras-chave: servigo social escolar, trajectorias biogréaficas dos alunos, insucesso

escolar, mediacao, participacao



Abstract

The present dissertation examines, retrospectively and prospectively, and with a
critical constructive vector, the current state of intervention of the Social Service within

schools.

It is made an overall analysis of the multiple factors that condition this issue: the
historical evolution either of schools or the Social Service itself and the mutual
relationship between them; changes in the doctrinal paradigm in the respective sector,
according to the social transitions and institutional policies; eventual gaps between
theory and practice and the protagonists who populate the theme: either the Social

Workers, students, teachers, school boards or the families.

With the purpose of firmly substantiating the picture described, a deep bibliographic
research about the more relevant themes is made and, on the other hand, an empirical
research the most exhaustive possible. The data collection is made through fifteen
interviews to professionals of Social Service working in TEIP schools and also, at
another time, through case study which include interviews both to Social Workers,

students themselves and parents.

This study provides clues for the construction of a model for the school social
intervention, defines a professional profile considering the context in which it falls —
schools -, points out the main potential and constraints of school Social Work and

analyzes its impact under the program Educational Territory of Priority Intervention.

Finally, verifies that the aim of the Social Worker is not always in accordance with
the institutional aims, or that, sometimes the success of the intervention does not
correspond to school success, analyzing the constraints that follow from. Thus, it
concludes that for a real success it is essential that everybody has the same objective
and actively assume their role in the educational process, namely: students, teachers,
families, Social Workers and other social technicians who intervene inside schools and

in surrounding community.

Keywords: school social work, students’ biographical trajectories, school failure,

mediation, participation.
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Introducéo

O trabalho com criancas e jovens € uma &rea que suscita o interesse de inUmeros
profissionais. No entanto, a intervencdo desenvolvida pelo Servico Social em contexto escolar
€ ainda muito reduzida. Trata-se, assim, de uma possibilidade pouco explorada, mas que
revela um grande potencial, uma vez que o0s técnicos se inserem num meio no qual as
criancas/jovens passam muito do seu tempo: a escola. Esta situacdo de proximidade propicia
o estabelecimento de uma relagdo de confianga, um dos pilares fundamentais para o0 sucesso
da intervencdao.

O programa TEIP (Territério Educativo de Intervencgéo Prioritaria) implementado, como
0 proprio nome indica, em zonas geograficas consideradas problematicas constitui-se como
uma optima oportunidade de desenvolvimento do Servigo Social escolar, uma vez que
diversas escolas solicitam como recurso a presenga de um Assistente Social.

Ao estar inserido neste projecto o objectivo do Assistente Social é essencialmente
“...promover o sucesso educativo dos alunos integrados em meios particularmente
desfavorecidos.” (www.min-edu.pt).

Se 0 sucesso escolar dos alunos é o objectivo altimo de todos os profissionais que
desenvolvem a sua actividade em tal contexto, a questdo que se coloca é como as
competéncias profissionais especificas do Assistente Social podem ser postas ao servi¢co do
jovem e da familia na circunstancia de uma escola TEIP.

Esta dissertacdo visaria assim, analisar as préaticas de intervencdo social escolar,
tanto através da perspectiva dos Assistentes Sociais como da reconstituicdo das trajectorias
biograficas de alguns alunos, com especial enfoque no percurso escolar e na influéncia que a
intervencao social teve neste percurso.

Pretende-se promover a visibilidade do programa TEIP, enfatizando a sua capacidade
de inovacdo no ambito das politicas educativas e do papel do Assistente Social nesse sector.

O interesse por este tema advém do facto de estar a desenvolver a minha actividade
profissional numa escola abrangida pelo programa TEIP e de constatar que ainda ndo existe
uma ideia clara acerca do campo de intervencdo do Servico Social nos estabelecimentos de
ensino. Esta indefinicdo de papel pode causar algumas limitacBes a intervencdo mas, por
outro lado, constitui um enorme desafio e um campo aberto para o desenvolvimento de boas
préticas.

Para conseguir atingir 0 sucesso escolar de alunos muitas vezes pautados por
trajectérias de vicissitudes, o Assistente Social tem que estar integrado e trabalhar em
articulacdo directa com os varios subsistemas existentes, tanto interiores (alunos,

professores, directores de turma, direccdo, auxiliares...) como exteriores (familia,
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comunidade envolvente) a escola, pois todos eles vao condicionar o sucesso educativo dos

alunos.

Iremos identificar quais os factores que condicionam a intervencéo social, ou que, pelo
contrério, contribuem para a sua eficicia. Pretende-se, deste modo, dar um contributo para a

pratica profissional dos Assistentes Sociais que trabalham em escolas.

Tendo em conta o que foi exposto acima as questbes de investigacdo que se
colocam séo:

e De que forma é que se desenvolve na pratica a intervengdo do Assistente Social
nas escolas TEIP? Quais as especificidades desta intervengéo?

e A intervencdo do Assistente Social nas escolas TEIP contribui para a promog¢éao do
sucesso educativo?

e Qual o impacto da intervengdo do Assistente Social da escola na trajectoria

biogréafica dos alunos?

Relativamente aos objectivos identificamos como Objectivo Geral:
e Perceber de que forma a intervencao do Assistente Social no interior da escola pode

contribuir para promover 0 sucesso educativo

Os Objectivos Especificos sao:

e Determinar quais sdo os factores que interferem nas condigbes de exercicio
profissional do Assistente Social em ambiente escolar;

e Compreender as trajectorias biograficas dos alunos, com principal incidéncia no
percurso escolar e na intervencgéo social de que foram alvo;

e Apreender qual o impacto da intervencdo do Assistente Social da escola na
trajectdria biogréafica dos alunos;

e Apresentar contributos para a formulagdo de novas propostas de intervengdo do

Servigo Social nas escolas;

O objecto deste estudo € assim a intervencdo desenvolvida pelos Assistentes Sociais
em escolas TEIP e o seu impacto na biografia dos alunos.

Para estudar este objecto e contextualiza-lo torna-se fundamental a abordagem de
tematicas como a evolucéo do papel da escola nas sociedades ocidentais contemporaneas e
do insucesso escolar como fenémeno que continua a persistir em Portugal apesar de todos
0s investimentos das politicas sociais na educagéo e da tentativa de tornar o ensino cada vez

mais inclusivo. E nesta perspectiva que surge a medida TEIP que vem proporcionar uma
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expansao notavel da presenca dos Assistentes Sociais nas escolas, trabalhando em parceria
com professores e outros técnicos de intervencdo social na luta contra o fendbmeno do
insucesso escolar.

Do ponto de vista metodoldgico esta investigacdo segue uma orientagdo qualitativa e
compreensiva em que no cerne das preocupacdes esta na necessidade de compreender o
fendbmeno do ponto de vista dos sujeitos pois € através da perspectiva dos proprios
Assistentes Sociais que se pretende analisar o trabalho que estes desenvolvem nas escolas.
Relativamente aos alunos, propdem-se estudar o seu percurso com um caracter exploratorio
das suas vivéncias, percepcdes e expectativas, através da reconstituicdo da sua trajectéria
biografica com principal incidéncia no percurso escolar e no acompanhamento social de que
foram alvo.

Assim sendo, trata-se de um estudo de natureza exploratéria, no ambito de uma
analise articulada entre os eixos tedricos e 0s dois sujeitos empiricos: Assistentes Sociais e
Alunos.

Em relagdo a amostra, relativamente aos Técnicos sdo abrangidos 15 Assistentes
Sociais, sendo abarcadas todas as escolas TEIP das zonas (QZPl) de Cidade de Lisboa e
Zona Norte de Lisboa, Lisboa Ocidental, com Assistentes Sociais até 2009. E importante
referir que 4 escolas dispdem de dois profissionais de Servigo Social pelo que, nestes casos,
o critério de selec¢do foi o nUmero de anos de servigo na escola, sendo seleccionados os
profissionais com maior nimero de anos de pratica profissional.

Quanto aos alunos, foram elaborados trés estudos de caso nos quais foram realizadas
entrevistas tanto aos estudantes como aos encarregados de educacéo e a Assistente Social
da escola. Os critérios de seleccdo foram: alunos dentro da escolaridade obrigatoria que

tenham sido alvo de intervencéo do Servigo Social escolar.

Este estudo que se intitula “A intervencdo do Servigo Social nas escolas TEIP:

mais perto para chegar mais longe” esta organizado em sete capitulos:

O capitulo um pretende abrir perspectivas que permitam enquadrar teoricamente
este estudo através de uma andlise da evolugdo do papel das escolas nas sociedades
ocidentais contemporaneas e da persisténcia do fendmeno do insucesso escolar, apesar dos
esforcos manifestados pelas diferentes medidas de politica que foram sendo aplicadas. O
tratamento destes temas seré feito através de uma visdo histérica, considerando que 0s
fendmenos sociais e as suas condicionantes para poderem ser correctamente

percepcionados devem estar contextualizados no espacgo e no tempo de forma a ser possivel

! Quadro de Zona Pedagdgica
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apreender os contornos de que se revestem conforme as influéncias sociais, politicas e

culturais de que séo alvo.

No capitulo dois é também apresentada uma contextualizagéo histérica do processo
de implementagcdo e desenvolvimento do Servigco Social escolar em Portugal. Para além
disso, num segundo momento, é feita uma reflexdo acerca do importante papel que os
Assistente Sociais assumem nas escolas perante os enormes desafios que se colocam

actualmente & Educacéo.

O capitulo terceiro é dedicado a apresentagcdo do modelo de andlise e a
fundamentacdo da metodologia de investigacdo, onde s&o apresentadas as definicbes dos
principais conceitos que enquadram este estudo (intervencdo social e trajectdria biografica
dos alunos), assim como o0 universo, a amostra e as técnicas de recolha de dados

seleccionadas.

Com o capitulo quarto inicia-se a apresentacdo do trabalho empirico com a andlise
das ideias e reflexdes dos profissionais de Servico Social que diariamente lidam com os
dilemas da prética de intervencdo numa escola TEIP. Através das entrevistas realizadas aos
profissionais, séo apresentados contributos para a formulagdo de um modelo de intervencao
social escolar que se divide em trés aspectos essenciais e que constituem os subcapitulos:
acompanhamento social de alunos e familias, trabalho em equipa técnica e articulagdo com
0s parceiros sociais. O subcapitulo que aborda o acompanhamento social individualizado é

ainda ilustrado com um exemplo pratico de um caso concreto.

O capitulo quinto aborda os principais pilares da intervencdo social em contexto
escolar e a forma como estes sdo postos em pratica no dia-a-dia dos profissionais. E
identificado um perfil de profissional desejado e, num segundo momento, é apresentado um

exemplo concreto de boas praticas tendo em conta o perfil que foi definido.

No capitulo sexto sdo abordadas as questdes relativas ao contexto institucional,
nomeadamente o relacionamento do Assistente Social com os professores e com a Direcgéo,
enguanto principais actores neste contexto, uma vez que o relacionamento com os alunos e
familias é analisado no capitulo que diz respeito ao modelo de intervencéo social escolar.
Séao também abordadas as principais potencialidades e constrangimentos do contexto escolar

assim como a aceitacdo da profissdo de Servico Social neste meio.
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O capitulo sete pretende dar uma perspectiva mais macro, no sentido de equacionar
quais as consequéncias que o desenvolvimento do programa TEIP tem no fendmeno do
insucesso escolar, assim como nos seus diversos factores e causas associadas. Tendo em

conta este balanco é ainda analisado o impacto da intervencdo desenvolvida pelos

Assistentes Sociais como agentes facilitadores do processo educativo.

Por ultimo sdo apresentadas as conclusdes desta dissertacdo com principal incidéncia
no modelo de intervengdo social escolar e na definicdo de boas praticas pretendendo-se
assim inspirar os profissionais que trabalham nas escolas e contribuir para a eficacia da
intervencdo desenvolvida. S&o ainda sugeridos novos topicos de investigacdo como base
necesséria a intervencao.

No final sdo ainda apresentados os respectivos apéndices e anexos do trabalho,
nomeadamente: a caracterizacdo das escolas abrangidas, os guides de entrevista, as
transcricbes das entrevistas, os projectos e actividades desenvolvidos pelos profissionais

inquiridos. e os instrumentos de apoio a intervengao por estes utilizados.
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Capitulo 1: A Escola de ontem e a escola de hoje: desafios face a
heterogeneidade instituida

1. O Papel da Escola nas Sociedades Ocidentais Contemporaneas

Nas sociedades ocidentais actuais a escola constitui-se como um pilar fundamental da
organizacao social. No entanto, o estado actual do sistema de ensino est4 longe de ser um

tema pacifico, existindo teorias e perspectivas discrepantes.

Apesar do processo de implementacdo da escolarizacdo publica em Portugal ter sido
lento e pautado por avangos e recuos actualmente assiste-se a uma clara expansédo da
escolaridade que vai muito para além do estritamente obrigatorio (Almeida, 2006).

No entanto, “...0 processo de escolarizacdo ndo se apresenta uniforme (...) abandono
precoce e repeténcia, para uns, avango acelerado no ensino superior, para outros; clivagem
geracional entre adultos com fracos niveis de escolaridade, de um lado, e jovens
duradouramente escolarizados, do outro; distancia entre mulheres e homens no acesso a
niveis mais elevados do sistema escolar. A entrada tardia e rapida na modernidade
escolar...” que se verificou em Portugal, traduziu-se em “...assimetrias e diversidades,

tensfes e contrastes, praticas e representagdes...” (Almeida, 2006: 28).

Tanto o processo de alfabetizacdo como o de escolarizagdo deram-se lenta e

“

tardiamente no nosso pais. “...s6 em meados do século XX é gue mais de metade da
populacdo adulta atinge competéncias de literacia, com clara vantagem para os homens,
relativamente as mulheres” e é sé na “...década de 60 se pode falar de uma experiéncia
escolar minima generalizada a todas as criangas”. (Almeida, 2006: 30).

Esta situacéo representa um grande atraso para Portugal, relativamente aos restantes paises
da Europa. Paradoxalmente somos dos primeiros a instituir a obrigatoriedade escolar, em
1835, o que ndo passou de “uma intengdo longamente incumprida” (N6voa, 2005 cit in

Almeida, 2006: 33).

Apesar destes atrasos, nas Ultimas décadas a escola assumiu um papel central na
socializacdo das criangas e jovens. Isto ndo quer dizer que o tema da educacdo tenha
deixado de ser controverso e preocupante. Pelo contrario, a um acesso ao sistema de ensino
para um maior numero de pessoas corresponde também um elevado indice de insucesso

escolar. Se ha uma grande maioria que passa a ter acesso aos estabelecimentos de ensino,
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por outro lado, esta massificagdo exponenciou 0 nimero dos que ndo conseguem atingir 0s

niveis definidos como sucesso escolar.

No entanto, contrariando o discurso muitas vezes ouvido nas escolas, a problemética
do insucesso escolar ndo parece ser um problema apenas da modernidade. Ana Nunes de
Almeida (2006) defende que, apesar da elevada selectividade social e académica o0s
resultados escolares das décadas de 40 a 60 estdo longe da “imagem idilica construida sobre
a escola do passado” (Almeida, 2006: 77) quando as taxas de reprovacao variavam entra os
12% e os 24%, consoante o ano de escolaridade. Assim sendo, na perspectiva da autora
pode-se concluir que o insucesso escolar sempre existiu, apenas mudou de forma, de acordo
com a massificagdo do ensino e com as novas medidas de politica.

A este respeito Durkheim (1969, cit in Almeida, 2006) faz referéncia a educagdo como
fendmeno social que ndo pode ser compreendido se ndo tiver uma ligagdo ao momento

histérico no qual se insere.

Actualmente a escola converteu-se num palco muito heterogéneo, onde a educacéo
se tornou um desafio que acarreta inimeras dificuldades a todos o0s seus actores e é a partir

desta realidade que é necessario reflectir o actual estado da educacao.

A medida que a escola vai sofrendo alteracdes também as familias tém vindo a ser
alvo de mudancas muito significativas. Segundo Roussel (1989, cit in Almeida, 2006) a uma
familia solida do passado, corresponde actualmente uma familia incerta, cujos vinculos
instaveis entre os seus diversos membros vai condicionar a funcdo socializadora, em prol de
valores individualistas. Trata-se da actual «crise de valores» moderna, tdo amplamente
discutida por fildsofos como Nietzsche e Habermas e que, cada vez mais, se reflecte em

todas as esferas da sociedade ocidental.

“Falar de escola e de escolas na modernidade é simultaneamente falar de familia e de
familias...” (Almeida, 2006: 89), ambas foram sofrendo alteracées na sua forma de actuacao
devido a uma nova construcdo social da infancia. A infancia passa a existir como universo
separado dos adultos, sdo definidos direitos especificos das criancas, com especial relevo
para a Convencado dos Direitos da Crianca (1989), o que leva a uma grande transformacao
nas din&micas relacionais existentes tanto na familia como nas escolas. Trata-se do
fendmeno de sentimentalizacdo da infancia, tese de Ariés que foi posteriormente explorada
por diversos autores, como Vanessa Cunha (2008) na sua obra intitulada O Lugar dos Filhos.

Ideais, Praticas e Significados.
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A par destas transformacdes ao nivel da condi¢do social da infancia da-se também a
emancipacdo da mulher, o que se converte no abandono do seu papel apenas doméstico
para um multiplicidade de fungdes, entre as quais o exercicio profissional, que a leva a estar
muito tempo fora de casa. Uma das consequéncias deste factor é que, “a crianca € cada vez
mais cedo posta em contacto com outros agentes socializadores, aos quais 0s pais confiam a
sua guarda, com os quais partilham a sua educac&o...” (Almeida, 2006: 99). E também neste
sentido que o sistema de ensino assume, cada vez mais cedo, um papel central na vida das

criancas e jovens.

A diversidade familiar que existe hoje em dia nas sociedades ocidentais traduz-se
também em diferentes formas de articulagdo com a escola (ibidem). O contexto familiar de
pertenca surge como um dos factores explicativos das desigualdades diante da escola.
Segundo Silva (2003, cit in Almeida 2006), a familia condiciona muito fortemente 0 sucesso
escolar, referindo-se tanto a duragdo como a qualidade das aprendizagens e vias
profissionais e vocacionais escolhidas. “H& uma reparticdo desigual das probabilidades de
sucesso escolar segundo (...) as posi¢des sociais que as familias de origem dos alunos
ocupam num espaco onde capitais econdmicos, culturais e simbdlicos estdo desigualmente
distribuidos” (Almeida, 2006: 117).

Bourdieu (1998) afirma que o investimento dos pais no percurso escolar dos filhos
varia consoante o grupo social de pertenga, pois este ir4 influenciar directamente as
probabilidades de éxito. O autor distingue trés formas de relacdo da familia com a escola,
conforme a classe de pertenca:

e Classes populares — investimento moderado ou mesmo baixo. Tém a percepcédo de
gue as possibilidades de sucesso séo reduzidas, o retorno do investimento é incerto e por
iSSO 0 risco é muito alto;

e Classes médias — investimento elevado e sistematico. TEm maiores expectativas de
sucesso relativamente 4s classes populares e ambicionam a ascenséao social.

e Elites econdmicas — investem na escola mas de forma mais despreocupada, pois o
sucesso escolar é encarado como algo natural. Estéo livres do peso da preocupacdo com a
ascensdao social.

Esta divisdo de classes é contudo criticada por diversos autores, como Percheron
(1981), que afirmam que este critério ndo € suficiente para definir grupos familiares segundo

as suas praticas escolares.
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Hoje em dia, estas divisdes ja ndo sdo tdo claras havendo um atenuar das diferencas
entre classes. A classe popular estd mais proxima da classe média assim como 0s patamares
mais altos da classe média se chegam a confundir com a elite econdémica.

De acordo com os dados do Ministério da Educacgéo, € importante referir que, ao
contrério do que se verificava até as décadas de 60-70, a partir dos anos 80-90 as raparigas
atingem um grau de escolarizacdo bastante superior aos rapazes, principalmente no que
concerne aos niveis de ensino mais elevados. Muitos autores tém avancado com inumeras
teorias explicativas deste fendmeno, de entre as quais se destaca a que defende que este
facto advém das raparigas terem mais habitos de trabalho e esteredtipos transmitidos em
casa, tais como a obediéncia, o autodominio e a disciplina que se adequam mais as
exigéncias do mundo escolar (Baudelot e Establet, 1998 cit in Almeida 2006). Para além
disso, “Pensando nos seus protagonistas adultos, a educacédo (em casa e na escola) é um

universo eminentemente feminino...” (Almeida, 2006: 130).

Podemos entdo concluir que o processo de massificagdo escolar traz inimeras
conseguéncias que representam os actuais desafios do sistema de ensino em Portugal. “Por
um lado, suscita modificacdes (...) no processo de selec¢do escolar dos alunos. Este deixou
de operar a montante do sistema, eliminando precocemente um grande numero de
candidatos a entrada, e passa a realizar-se no interior do sistema, no proprio decurso do
percurso educativo, através de processo mais escolares do que sociais” (Bourdieu e
Champagne, 1993; Dubet e Martuccelli, 1996 cit in Almeida, 2006: 137).

“Por outro lado, a expansdo numérica e a diversidade social dos publicos que
frequentam duradouramente o sistema de ensino precipita mudancas na tradicional forma de
regulacdo do sistema. Verifica-se agora uma relativa delegacao, por parte do Estado, do
trabalho de gestdo e funcionamento do sistema para instancias locais, descentralizadas”
(Almeida, 2006: 137). Trata-se da questdo da autonomia das escolas, posteriormente
legislada, e necessaria para que cada sistema de ensino possa responder de forma

adequada aos desafios locais que enfrenta.

Esta progressiva transformacdo no papel das escolas e das familias corresponde,
necessariamente, a uma nova forma de actuacdo do Estado. Segundo Maroy (2002) o papel
do Estado “passa a ser prioritariamente, o de definir os objectivos a atingir e de assegurar um

controlo externo sobre o cumprimento desses objectivos” (cit in Almeida, 2006: 138).
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Apesar de toda esta actuacdo pretender acabar com as desigualdades e assegurar o
acesso a educacao a verdade é que se uma maioria consegue de facto aceder a escola, no
interior dos estabelecimentos de ensino as clivagens sdo ainda muito expressivas. Se 0
acesso € permitido, as exigéncias e formas de ensino ndo sofreram grandes alteracdes pelo
qgue aqueles que anteriormente ndo chegavam as escolas hoje em dia ndo sabem como se
mover dentro delas.

Para além disso, continuam a existir escolas com melhor reputacdo do que outras
tendo em conta o espaco territorial onde estdo inseridas, acabando por se verificar uma
seleccdo natural, j& que as familias mais favorecidas tendem a evitar as escolas que se
situam em zonas consideradas problematicas. E ainda de referir que mesmo dentro de cada
escola existe ainda uma tendéncia para uniformizar as turmas, colocando os melhores alunos
separados daqueles que apresentam maiores dificuldades, principalmente ao nivel do

comportamento.

Outro factor que importa referir € o de Portugal se ter tornado um destino imigratorio,
tanto de africanos como de europeus. Estes dados podem ser analisados em pormenor,
através das diferencas verificadas entre os censos de 1991 e de 2001. A escola torna-se um
espacgo muito rico e diversificado onde se verifica 0 encontro de diferentes culturas. A questéo
gue se coloca é se esta riqueza € percepcionada como uma mais valia e aproveitada como
um recurso ou se, tendo em conta os padrdes estandardizados da cultura dominante, as
diferencas culturais acabam por se constituir como um entrave para alguns alunos.

No entanto, a divisdo de classes continua a sobrepor-se as diferencas culturais, “...para

idénticas condi¢cdes sociais de partida, a investigacdo cientifica € conclusiva: os alunos
nacionais e os alunos imigrantes demonstram resultados escolares semelhantes” (Machado e

tal, 2005; Seabra, 1999; Valet e Caille, 2000 cit in Almeida, 2006: 154).

Outro desafio que se coloca na actualidade é a articulacdo da escola as exigéncias do
mercado de trabalho, correspondendo a uma visao utilitarista da instituicdo escola. Tendo em
conta as elevadas taxas de desemprego, esta questédo torna-se primordial pois ja ndo basta
ensinar, indiferenciadamente, € necessario guestionarmo-nos acerca das necessidades
actuais da nossa sociedade, para garantir a empregabilidade. Actualmente, os jovens com
baixos niveis de escolarizagcdo acabam por ficar sujeitos a um trabalho precario e mal
remunerado, 0 que se converte muitas vezes numa situacédo de exclusdo social (Camacho,
2000). “E neste contexto que a Educacdo assume um papel preponderante ultrapassando o
insucesso escolar um quadro estritamente educativo constituindo-se como um problema de

cariz social e politico.” (ibidem: 100).
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Desta forma, e tendo em conta todos os desafios que se apresentam a um ensino
democratico massificado, sera que a escola estd a conseguir responder ao objectivo de
inclusdo que domina as medidas de politica impostas pelo Estado? Esta questdo tem
levantado uma enorme discusséao técnico-pedagodgica com diferentes perspectivas.

Segundo Bourdieu, a escola surge como uma “ocasido de descobrir e viver a sua
plena pertenca de direito a sociedades (...) e a sua plena exclusdo de facto, afirmada nos

veredictos escolares.” (cit in Castro 1997; cit in Antunes 2006P).

E nas escolas com maior proximidade dos bairro sociais que se pode observar mais
facilmente estas dindmicas de exclusdo, “...observa-se uma fuga dos professores mais
experimentados (...) também muitas criancas acabam por pedir mudanca de escola”
(Antunes, 2007: 83-84). Em resposta surgem os curriculos alternativos mas “o abandono
escolar é muitas vezes a resposta a estas oportunidades especiais” e a rua acaba por se

constituir como Unica alternativa (ibidem).

Se queremos construir uma escola realmente inclusiva é fundamental termos em conta
todas estas questdes e alterarmos a nossa mentalidade, deixando de rotular a diversidade
como um risco para encara-la como um recurso. “Em sociedades democraticas, esta
diversidade deve ser encarada (...) como uma riqueza, como um trunfo — e ndo como uma

ameaca, um obstaculo ou um empecilho a eliminar”. (Almeida, 2006:131).

2. Insucesso Escolar: um fendmeno persistente numa sociedade democratica

escolarizada

Em Portugal o conceito de insucesso escolar é entendido como “ a incapacidade que o
aluno revela em atingir os objectivos globais definidos para cada ciclo de estudos”
(Mendonca, 2009: 70).

Constituem-se como indicadores desta problematica as taxas de retencdo, de abandono e de

insucesso nos exames.

No entanto, ndo se trata de um conceito absoluto mas subjectivo, uma vez que
depende do contexto socioecondémico e politico onde se enquadra (ibidem). Ou seja, o
insucesso escolar vai depender das expectativas que se tenham relativamente a progressao
do aluno e aos niveis de ensino que se espera que este atinja. Desta forma, ao querermos

garantir o acesso a escola a todos vamos acabar por fazer surgir outros problemas aos quais

20



muitas vezes nao estamos preparados para responder, dado o seu grau de complexidade.
“Quando a vaga de democratiza¢do incorporou nos niveis mais avancados do sistema uma
maioria de alunos que, no passado, ficava a sua porta, a escola e os professores depararam-

se, entdo, com o desafio de ensinar a um conjunto mais heterogéneo de alunos.” (S.A, 2009,
p: 3).

De acordo com a perspectiva antropoldgica o insucesso escolar esta associado ao
conceito de cultura. Nesta sentido, os niveis de insucesso escolar serdo tanto maiores quanto
maior for a discrepancia entre a cultura letrada representativa das classes dominantes, que €
promovida pela escola, e a cultura de que os alunos sao portadores, muitas vezes associada
a diferentes tipos de saberes de caracter mais pratico e doméstico. “O ensino oficial
representado pela escola, gerido por especialistas desligados do grupo doméstico, confirma a
separacdo entre o conhecimento ndo letrado e a cultura escrita. Quanto maior é o divércio
entre o tipo de cultura transmitida pela instituicdo escolar e a cultura de que os alunos séo

portadores, maior é a hipotese de insucesso escolar” (Duarte, 2000: 25).

A estandardizacdo presente nos curriculos escolares, a linguagem adoptada e até a
propria forma de estar em sala de aula cria reais dificuldades e p6e em situagdo de
desigualdade e desvantagem os alunos oriundos de classes sociais desfavorecidas... “para
0S quais a aquisicdo da cultura escolar implica evidentemente um longo processo de
aculturacdo. Pelo contréario, os estudantes dos grupos favorecidos cultural e economicamente
encontram na escola um meio mais congruente as formas de saber, de estar e de
desempenho de que sao portadores” (Garcia, 2000: 87).

Numa visdo mais socioldgica do fenémeno do insucesso escolar podemos citar Ana
Benavente (1980) ao afirmar que este é “socialmente selectivo, cumulativo, massivo, precoce
e constante”. E selectivo porque ndo atinge de igual forma todos os alunos, tendo maior
incidéncia naqueles que pertencem a meio sociais desfavorecidos. E cumulativo porque, na
maioria das vezes, traduz uma realidade de “insucessos” que se vao reunindo a varios niveis
pois este é um factor que esta associado a inimeras causas, nao resultando apenas de um
acontecimento isolado.

Para além disso, ao iniciarmos o caminho do insucesso escolar ha uma maior
tendéncia para ai permanecermos, ou seja, depois de registada uma retencdo, ha maior
probabilidade desta voltar a ocorrer. E também neste sentido que, por vezes, acaba por se
tornar numa realidade constante.

Massivo e precoce, poderemos comprovar através dos dados estatisticos seguidamente

apresentados.
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Segundo José Luis Garcia (2000) os niveis de escolaridade sdo ainda muito baixos e
as taxas de analfabetismo permanecem uma realidade preocupante em Portugal, tendo em
conta a intencao das politicas publicas.

De acordo com os censos de 1991 a percentagem de analfabetos em Portugal era de
11% e quanto ao nivel de instru¢do cerca de metade dos portugueses tinha apenas o ensino
primario. Apesar disso, a década de 90 representa uma evolugéo relativamente a anterior, o
que resulta do aumento do numero de anos de escolaridade obrigatoria e da universalizagdo
do sistema de ensino em Portugal. (Garcia, 2000). O mesmo autor cita o estudo de Cabral e
Pais (1998) que conclui que o insucesso e abandono acompanham o percurso escolar da
maioria dos alunos portugueses, sendo que a maior parte dos inquiridos abandona o sistema

escolar antes de concluir a escolaridade obrigatéria.

No entanto, se nos remetermos a um periodo mais actual, entre 0 ano lectivo de
1996/1997 e 2006/2007, segundo dados do GEPE, a taxa total de retencdo tem vindo a
diminuir desde 2002/2003, principalmente no que concerne ao 1° e 2° ciclo. Verifica-se ainda
gue apenas no 3° ciclo as taxas tém aumentado. Contudo, estes valores poderao nao reflectir
necessariamente uma melhoria nos indices de sucesso escolar, mas Sim as novas

orientacdes das politicas educativas.

Segundo Alice Mendonca (2009), a necessidade de diminuir as taxas de insucesso
escolar “...tornou necessaria a diminuicdo do grau de exigéncia (...) o que na realidade nao
significou um decréscimo substancial das taxas reais de insucesso, mas apenas a
apresentacdo de “falsas” taxas de insucesso, resultante da nova politica educativa...” (78).
Partindo desta perspectiva, verifica-se uma enorme contradicdo, numa sociedade cada vez
mais exigente relativamente aos niveis de qualificacdo e especializacdo, ndo havendo

adequacdo entre as politicas de educacao e as politicas de emprego.

Quadro 1: Populacdo dos 25 aos 64 anos, segundo o nivel de escolaridade

Nivel de Escolaridade 1991 2001
Taxa de analfabetismo 11% 9%

6 Anos de escolaridade ou menos 77,7% 62,2%
Ensino béasico (9 anos) 7.4% 13,4%
Ensino Secundario 8,4% 13,0%
Ensino Superior 6,6% 11,4%

Fonte: INE — Recenseamento Geral da Populacdo de 1991 e de 2001
(adaptado de INE, Portugal Social 1991-2001,p.72)
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De acordo com os dados expressos, a taxa de analfabetismo e a percentagem de
individuos que ndo concluiram o ensino basico diminuiu. Nos restantes niveis de ensino
verificou-se um aumento.

Através dos Censos de 2001 podemos concluir que a populagdo mais jovem passou a

investir mais no ensino, especialmente a populacdo feminina.

No contexto actual da globalizagdo, torna-se fundamental enquadrar estes dados

internacionalmente e, mais especificamente, na realidade europeia.

“As diferencas em termos de niveis de escolaridade que nos distancia dos restantes
paises da Unido Europeia (...) sdo muito significativas, principalmente se tivermos em conta
gue na Unidao Europeia o nivel de escolaridade modal é o ensino secundario e em Portugal é

0 ensino basico.” (Costa, 2008:9).

Quadro 2 : Qualificagdo académica da populacdo adulta dos 25 aos 64 anos, 2005

Ensino Basico Ensino Secundario | Ensino Superior
OCDE 29% 41% 26%
EU-19 29% 44% 24%
Portugal 74% 13% 13%

Fonte: adaptado de OCDE, Education At a Glance 2007, p.36

Esta discrepancia entre Portugal e o0s restantes paises europeus é claramente
demonstrada num estudo de 2007, de Firmino da Costa onde este apresenta os perfis
educativos das classes na Europa em 2004. O autor conclui que Portugal tem uma média de
anos de escolaridade muito inferior aos restantes paises da Europa na grande maioria dos
lugares de classe, apenas atingindo valores aproximados dos restantes paises no cluster que
corresponde aos profissionais técnicos e de enquadramento. Esta situacdo coloca 0 nosso

pais numa condicdo de clara desvantagem e desigualdade social.
Segundo Ana Benavente (1990), o insucesso escolar foi um fenémeno que ganhou
visibilidade através do alargamento do acesso a escola primaria e, posteriormente ao 9°ano,

a toda a populagéo em idade escolar e que tem sido explicado por diversas teorias:

e Teoria dos dotes - Surgiu no final da segunda guerra mundial e permaneceu até

aos anos 60. Esta teoria defende que 0 sucesso ou insucesso escolar advém das maiores ou
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menores capacidades dos alunos, da sua inteligéncia, dos seus dotes naturais. Tem por base

teorias individuais e psicoldgicas.

e Teoria do handicap sociocultural — Reporta-se ao final dos anos 60, principio de 70
e fundamenta-se em teorias de cariz socioldgico. Considera que 0 sucesso ou insucesso dos
alunos esta relacionado com a sua classe social, dependendo da maior ou menor bagagem
cultural que tem ao entrar para a escola. “O papel «reprodutor» da escola foi posto em
evidéncia no quadro desta teoria, que sublinhou o0 modo como as desigualdades sociais se
transformam em desigualdades escolares, que legitimam, por sua vez, as desigualdades
sociais” (Benavente, Ana, 1990: 716). Esta teoria levou a que fossem desenvolvidos uma
serie de mecanismos compensatérios da situacdo de desvantagem em que muitas criancas
se encontram ao chegar a escola, nomeadamente no acesso a refeicbes e material escolar.

No entanto, como sabemos, estes sdo manifestamente insuficientes.

e Corrente Socioinstitucional — Desponta nos anos 70 e pela primeira vez vem
guestionar o préprio funcionamento da escola e responsabiliza-la pelos indices de
sucesso/insucesso escolar. Reforca a necessidade de diferentes praticas e pedagogias que
nao se limitem a reproduzir e legitimar as desigualdades sociais existentes. “...investe-se na
transformacdo da prépria escola, nas suas estruturas, conteludos e préaticas, procurando
«adapta-la» as necessidades dos diversos publicos que a frequentam, elucidando subtis
mecanismos de reproducdo de diferenca e procurando caminhos de facilitacdo das

aprendizagens para todos os alunos.” (ibidem: 717).

3. A Evolucéao das Politicas Sociais Educativas em Portugal

As Politicas de Educacgéo séo elaboradas e actualizadas ao longo dos tempos numa

perspectiva de estender o direito a escolarizacdo ao maior nimero possivel de pessoas.

Em Portugal, tal como no resto da Europa, o sistema de ensino organizado surgiu
associado a Igreja. Podemos remontar-nos ao século XI/XIl quando as escolas se localizam
nas Sés das principais cidades.

J& nesse periodo podem constatar-se discrepancias relativamente ao tipo de ensino que
estava associado as diferentes classes sociais que se dividem entre "...0 preceptorado, a
aprendizagem dos oficios e a frequéncia escolar regular.” Desta forma, podemos dizer que se

trata da “...génese da diferenciacdo escolar que persiste até aos nossos dias, perpetuando e
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reproduzindo as desigualdades sociais consoante o grupo social de pertenca...” (Mendonca,
2009:15).

No século XVI, com a implicacdo da familia na educacéo dos filhos, da-se inicio a uma
nova fase da escolarizacéo, “...com a implementacdo de instituicdes destinadas por idade,
grupo e espacgo e onde surgem o0s primeiros esbocos face a preocupagdes pedagdgicas,

adequadas ao sucesso na aprendizagem” (ibidem: 16).

Contudo, as grandes preocupagfes com a democratizacdo do ensino despontam
apenas no século XVII e é apenas no século XVIII que “...a instrucdo passou a aliar-se ao
Estado e a propagacao dos ideais educativos contribuiu para que as populacdes passassem
a atribuir um valor relevante a instrucdo” (Mendonga, 2009: 17). Em 1772, com o
Regulamento Geral da Instrugdo Primaria, o ensino primario torna-se estatal e gratuito
alargando a rede de escolas. Contudo, esta medida mantinha o espirito selectivo e
discriminatério pois definia que “aqueles que se destinassem, como assalariados, a
agricultura ou as artes fabris limitar-se-iam a aprender a instrugdo religiosa, oralmente
difundida pelos parocos.” (Rogério Fernandes, ob.cit, p.64 cit in Mendonga, 2009, p: 17).
“...s6 em 1835 através do Decreto de 7 de Setembro se estipulou que o0 ensino primario
deveria ser gratuito para todos os cidadaos, ao mesmo tempo que se responsabilizavam os

pais e as entidades locais (...) no cumprimento da obrigatoriedade...” (Mendonga, 2009: 18).

No entanto, através do relatério de instrucdo primaria de 1848-49 admite-se a
ineficacia do sistema de ensino, homeadamente “a insuficiéncia de grande numero de
professores, o diminuto nimero de escolas publicas e a pouca afluéncia de alunos (...)
motivada (...) pelo estado de ignorancia (...) e (...) pela miséria das classes operarias”
(Gomes cit in Mendonga, 2009,p:20).

Assim sendo, apesar das Cartas e Decretos de Lei que foram sendo publicados no
sentido de o sistema educativo abranger o maior niumero possivel de individuos e torna-lo
mais igualitario, este permanece ainda muito insuficiente e deficitario. Em 1911, apés a
instauracdo da Republica, cerca de 75% da populacdo portuguesa permanecia analfabeta,
nao se registando uma alteracdo significativa desta situacdo durante este periodo
(Mendonca, 2009).

Com a implementacdo do Estado Novo e respectiva constituicdo de 1933, toma-se

uma posicdo de combate a este fendmeno. O Estado propunha-se eliminar “...um estéril
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enciclopedismo racionalista, fatal para a saude moral e fisica da crian¢a”, substituindo-o por
um “ideal pratico e cristdo de ensinar bem a ler, escrever e contar e a exercer as virtudes
morais e um vivo amor a Portugal” (Ménica, M.F. p.154, cit in Carreira, 1996: 22). Opta-se
pela clara transmissdo e propaganda do regime politico vigente, usando o mote de uma
escola para todos para moldar os pensamentos.

E de salientar que este regime desresponsabiliza o Estado da educacéo, reduz o
caracter obrigatorio mantido até entdo, definindo na Constituicdo que “...a educacdo e
instrucdo sdo obrigatdrias e pertencem a familia” (artigo 42°) e que “...0 ensino elementar €
obrigatério podendo fazer-se no lar doméstico, (ou) em escolas...” (artigo 43°). Havia uma
notdria preocupacao com o0s perigos da escolarizagdo e um apertado controlo daquilo que se
lia e publicava. A escola assumiu um papel diferente daquele que havia tido até entdo: deixou
de ser um local de aprendizagem e preparagdo para a vida laboral para se tornar num

aparelho de doutrinagéo.

Desta forma, as décadas de 50 a 70 constituiram um periodo de grande declinio no
que diz respeito a educacado e ao sistema de ensino, abrindo um fosso, cada vez maior, que
separava Portugal dos restantes paises da Europa. “S6 em Dezembro de 1987, sob pressao
da integracdo europeia aparece um programa oficial que afirma insucesso escolar como um
problema do sistema de ensino que exige uma intervencao urgente. A resolucéo de Conselho
de Ministros (...) aprova um Programa Interministerial de Promo¢do ao Sucesso Educativo”.
(Benavente, Ana, 1990: 727). Segundo a autora, apesar de pertinente, este programa nao
tem em conta as medidas que tinham sido desenvolvidas anteriormente, pois ndo se articula

com a Comissao de Reforma do Sistema Educativo.

Importa salientar como grande marco na histéria do ensino portugués a Lei de Bases
do Sistema Educativo publicada em 1986 que continua a ser um quadro de referéncia na
actualidade. A referida lei traz uma nova perspectiva da educacéo, claramente antagénica a
promovida pelo regime salazarista, encarando-a numa Optica de promocao “do
desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas
ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem,
com espirito critico e criativo 0 meio social em que se integram e de se empenharem na sua

transformacéo progressiva” (Lei de Bases do Sistema Educativo, 1986).
E também esta lei que vai definir a escolaridade obrigatéria até ao 9° ano, acabando

por ter o efeito paradoxal de tornar mais visivel o fendbmeno do insucesso escolar. Este facto

verifica-se uma vez que as expectativas, relativamente a progressao nos estudos sao agora
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muito mais elevadas, pelo que podemos concluir que o conceito de insucesso escolar varia

consoante o sistema educativo implementado (Mendonca, 2009).

Em 1991, surge o Servico de Psicologia e Orientacdo que tem como principais
objectivos dar apoio psicologico e prestar orientacdo escolar e profissional aos alunos.
(Decreto de Lei n°190/91 de 17 de Maio). Este marco torna-se especialmente relevante no

ambito da intervencgéo social nas escolas.

Em 1996 surgem, pela primeira vez, os Territérios Educativos de Intervencéo
Prioritaria cuja funcdo primordial consiste na integracdo escolar e social das criangcas de
meios desfavorecidos, através da criacdo de recursos e parcerias e da ligacdo a comunidade.

(Bettencourt e Sousa, s.d., cit in Costa, 2008).

E também no mesmo ano que nasce, ainda a titulo experimental, o projecto GAAF
(Gabinete de Apoio ao Aluno e Familia), proposto pelo IAC (Instituto de Apoio a Crianca).
Este gabinete que aposta numa metodologia de mediagdo escolar tem como finalidade:
“contribuir para o crescimento harmonioso e global da crianga, promovendo um ambiente
mais humanizado e facilitador da integracdo social”. (IAC, s.d: 4).

Trata-se de outro momento de grande interesse no que concerne a implementacdo do

Servigo Social nas escolas e que sera, posteriormente, aprofundado.

Em 1997, da-se inicio a implementacdo da rede publica do ensino pré-escolar,
embora esta seja, ainda hoje, muito insuficiente. (Gordo, 2005).
Em 1999 cria-se o PIEF — Programa Integrado de Educacdo e Formacao que proporciona
uma segunda oportunidade a escolarizacdo de alunos em situacéo de trabalho infantil e/ou
abandono escolar. (Pereira, 2007). Na mesma linha de actuacdo, mas também com uma
vertente profissionalizante, florescem os Cursos de Educac¢do e Formacdo, através do
despacho conjunto n® 279/2002 de 12 de Abril. (Costa, 2008).

O Ministério da Educacdo tem desenvolvido as medidas de combate ao insucesso
escolar essencialmente em duas vertentes:

e No interior do sistema de ensino procurando garantir que todas as criancas tenham
acesso a recursos pedagdégicos e humanos de qualidade, através de medidas como a
formacdo continua de professores do 1° ciclo de Portugués e de Matematica, o Plano de

Accéo para a Matematica e o Plano Nacional de Leitura, o reforco do Estudo Acompanhado
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para os alunos do 1° e 2° ciclo ou a realizagdo de provas de afericdo universais (Rodrigues,
2009).

e “...no apoio as familias de forma a reduzir o impacto que as desigualdades de
recursos economicos e culturais tém na sua aprendizagem e a melhorar o ambiente em que
crescem as criangas e jovens” (ibidem: 2). Uma das medidas implementadas foi o aumento
de beneficios ao nivel da Acgdo Social Escolar e 0 alargamento destas medidas aos alunos
do ensino secundario, como forma de assegurar o acesso da populagéo a ciclos de estudo
mais avancados. Estas medidas reflectem-se no acesso a refeicdes e manuais escolares,
computadores e ao passe escolar 4-18. No entanto, no dia-a-dia das escolas € possivel
constatar que ainda existem muitos alunos que nao séo abrangidos por estas medidas e para
guem o0 acesso as condicfes necessarias para atingir 0 sucesso escolar ndo € ainda uma

realidade.

Assim, apesar de alguns progressos verifica-se que ainda ha um longo caminho a
percorrer no sentido de se atingirem reais indices de sucesso escolar. Tendo em conta a
heterogeneidade da populagéo escolar e o grau de complexidade das vivéncias familiares de
muitos alunos, torna-se imprescindivel apostar na autonomia da escola. A necessidade desta
nova forma de actuacgéo foi viabilizada através da portaria n°1260/2007 de 26 de Setembro,
gue possibilita aos estabelecimentos de ensino uma melhor gestdo dos recursos educativos
de acordo com o seu diagndstico de necessidades e respectivo projecto educativo. E neste

sentido que surge o programa TEIP 2 que iremos analisar posteriormente.

Esta linha de actuacdo do Estado operacionaliza a reforma do ensino, em que todos
0s actores, tanto a nivel central como local, assumem o seu papel e trabalham de forma

articulada (Benavente, 1989).

Este tipo de procedimento enquadra-se na tendéncia de territorializacdo actual, que
pretende dar maior autonomia as instituicbes locais e responder de uma forma mais
adequada as reais necessidades de cada zona, tendo em conta as suas caracteristicas. “As
politicas (...) ttm que levar em conta os territdérios concretos onde residem as populacbes as
guais se destinam”. (Torres, et al, 2004: 2).

Apesar deste ser um passo fundamental, que vem possibilitar que as politicas
emanadas pelo governo tenham uma real aplicacdo pratica, jA que tém em conta as
especificidades de cada local e das pessoas que o habitam, ha argumentos contra e a favor

da sua aplicacao.
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“O principal argumento a favor (...) tem a ver com a existéncia de fortes
«externalidades negativas» relacionadas a residéncia em bairros com alta concentragdo de
pobres.” (Durlauf, 2001 cit in Torres, Haroldo e tal, 2004: 2). “Nestes locais o desempenho
escolar tende a ser pior (...) simplesmente porque os jovens estudam numa escola na qual o
nivel socioecondmico é baixo” (César, Soares, cit in Torres, Haroldo et al, 2004: 2) “...a
probabilidade de conseguir um emprego formal é menor, porque existe uma baixa propor¢éo
de pessoas empregadas no sector formal, reduzindo as possibilidades de alguém conseguir
trabalho através da sua rede de relagdes sociais. (...) em muitos casos a populacdo destes
locais tende a estar mais exposta a outros riscos relacionados (...) a instabilidade (...) a

violéncia”. (Marques, Torres, 2004 cit in Torres, Haroldo et tal, 2004: 2).

Trata-se do tradicional ciclo de pobreza e exclusdo social, que necessita de politicas
de intervencdo muito concretas para se poder alterar. Este cenario reflecte claramente a
realidade dos Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria.
Segundo o autor supracitado “um dos mais dramaticos desafios das politicas sociais nas
areas metropolitanas esta em transformar estas «externalidades negativas» em positivas (...)
fazendo com que as caracteristicas do local de residéncia deixem de constituir os factores
decisivos para a reproducéo da pobreza.” (Torres, Haroldo et tal, 2004. 2). E este desafio que

se sente actualmente no dia-a-dia das escolas TEIP.

Relativamente aos argumentos contra as politicas sociais territoriais 0 mesmo autor
salienta:

e Dificuldades de seleccdo dos publicos alvo — neste caso das escolas a abranger
pelo programa;

e A burocratizacao dos processos — todas as burocracias inerentes ao TEIP, tanto na
fase de planificacdo, como de implementacéo e avaliacao;

e As dificuldades de comunicagao que faz com que nem sempre a informacgao chegue
a todos de igual forma;

e O facto de ao abranger apenas a populagido residente naquela zona acabar por
excluir pessoas que podiam também ter necessidade do mesmo apoio e incluir outras que
nao teriam essa necessidade;

e Regibdes que sao alvo destas medidas de politica muitas vezes acabam por passar a
ter fama de “zonas problematicas” o que pode levar ao acentuar da exclusdo destas
populacbes e ao afastamento do resto da populacdo destas areas — preconceito por vezes

presente nas escolas abrangidas pelo programa. (ibidem).
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Apesar de todos estes argumentos 0 autor aponta para uma possivel solucdo e/ou
minimizacdo dos efeitos de todos eles, defendendo que as mais-valias superam claramente
as dificuldades levantadas pelas politicas sociais territoriais. “...0s argumentos (...) adversos
ndo parecem (...) suficientes para o abandono da estratégia territorial. (...) Esses problemas
podem ser contornados, (...), pela adopcao de estratégias mistas de alocagcdo de recursos

gue permitem o combate a possiveis incentivos adversos.” (Torres, Haroldo et tal, 2004: 6).

Estas medidas territoriais sdo uma forma de discriminacdo positiva que pretende
apetrechar de recursos as comunidades ou instituicées que pela zona onde se situam estao a
partida mais condicionadas pelas externalidades negativas. Trata-se portanto de
contextualizar e localizar as intervencdes tal como acontece nas escolas TEIP.

A base da territorializacdo é a participacdo, a valorizagdo da iniciativa local, da
mobilizacdo dos actores e a afirmacéo dos poderes periféricos (Henrigues, 2006).

Desta forma, para uma aplicacdo eficaz das medidas de politica social territorial é
fundamental promover a articulagdo interinstitucional e fomentar o dialogo entre as
instituicbes que actuam no mesmo territério. No caso concreto das escolas TEIP esta
também é uma exigéncia que se coloca, sendo que o profissional de Servico Social pela sua
formacdo de base, esta particularmente vocacionado para a promocgdo deste trabalho de
participacdo e efectiva articulagdo em rede.

Pelo que ndo podemos esquecer que “As escolas ndo conseguem resolver sozinhas
as desvantagens sociais dos alunos. Para encontrar solu¢des, é preciso criar parcerias que
envolvam as familias, 0s servigos sociais, 0s municipios e 0s servicos de saude, e que
permitam gquebrar a transmissao das situacdes de pobreza e exclusdo social as geracdes
seguintes” (COM, 2008: 425).
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Capitulo 2: O Servi¢o Social Escolar: Mediar para Educar

1. Breve historial sobre a implementacdo e desenvolvimento do Servigco Social nas

Escolas

Tendo em conta a evolugdo das politicas publicas de educacgéo, nas escolas vivencia-
se hoje uma nova realidade com problemas mais complexos, 0os quais requerem uma

intervencéo multidisciplinar para serem ultrapassados.

As dificuldades com que as escolas se debatem actualmente ndo sdo as mesmas de
h& uns anos atrds. Com a massificacdo do ensino surgiram questfes melindrosas de
indisciplina, disparidade na faixa etaria dos alunos, horarios muito extensos, problemas
familiares, dificuldades de integracdo social, etc. (Cambeiro, Joana, 2006). Toda esta
situacdo faz com que o0 insucesso escolar continue presente na realidade portuguesa,
constituindo-se “...como um problema complexo requerendo de todos os agentes educativos

uma accao conjunta...” (Camacho, 2000: 105).

Devido a estas mudancas o papel do Servico Social foi, progressivamente, ganhando
espagco nas escolas, acabando por se tornar num recurso necessario, principalmente
naquelas em que tais impasses sdo mais visiveis, como é o caso das escolas abrangidas

pelo programa TEIP.

No entanto, tal como a prépria evolu¢cdo da educacdo, a implementagdo do Servico

Social nas escolas deu-se de uma forma bastante lenta, sendo ainda hoje insuficiente.

Em Portugal o Servico Social escolar surge pela primeira vez nos anos 70 no Instituto
de Accdo Social Escolar, integrado nos Servicos de Accdo Social, com o objectivo de
minimizar a situacdo de caréncia social e econdmica dos alunos e familias (Camacho, 2000).
Ao longo dos anos, deu-se uma complexificacdo do papel do Assistente Social nas escolas

indo, actualmente, muito para além das meras questdes econdémicas.

Existiram 4 marcos fundamentais ao longo deste processo associados a diferentes

medidas de politica social:

e Servico de Medicina Pedagdgica — este servico tinha como principal objectivo

garantir o bem-estar da crianca em idade escolar e exercia a sua interac¢ao prioritariamente
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na educacdo pré-escolar e na escolaridade béasica. Segundo a Lei de Bases do Sistema
Educativo, visava promover um desenvolvimento saudavel dos alunos que seria assegurado
por servicos especializados dos Centros Comunitdrios de Saude em articulagdo com
estruturas escolares.

No entanto, os Centros de Medicina Pedagdgica que funcionavam ao nivel da saude escolar
foram extintos no ano lectivo de 1992/1993, dando lugar & criacdo dos Servigos de Psicologia
e Orientagcdo (SPO). Os Assistentes Sociais e Psicologos do anterior servico foram

integrados no SPO, ficando de fora os médicos e enfermeiros.

e SPO (Servico de Psicologia e Orientacdo) — surgiu através do decreto de lei n°®
190/91 de 17 de Maio, no qual esta estabelecido que deveria ser constituido por equipas de
técnicos com formagdo nas seguintes areas: servico social, psicologia e professores
conselheiros de orientacéo.

Este servico nasce para dar resposta a necessidade de dotar o sistema pedagogico de
estruturas especializadas na orientacdo educativa dos alunos, inserindo-os na rede escolar,
através do apoio psicoldgico, orientacdo escolar e profissional.

Segundo o decreto de lei supracitado, os SPO desenvolvem as suas competéncias na
educacgdo pré-escolar, 1° e 2° ciclos (modelo psicopedagodgico) e 3° ciclo (modelo de

orientacdo escolar e profissional).

Apesar da legislacdo prever a participacdo de trés profissionais distintos nestas
equipas, na realidade houve sempre um desequilibrio entre 0 nimero de Assistentes Sociais,
Psicdélogos e Professores Conselheiros alocados a este servico. Esta desproporcao tem sido
prejudicial para os Assistentes Sociais no sentido em que estdo sub-representados neta
estrutura.

Por outro lado, a intervencdo do Assistente Social neste servigco néo esta definida no
decreto de lei, podendo-se concluir que ha uma certa impreciséo do papel do Servi¢co Social.
Esta situacdo levou os profissionais deste servico a criarem um documento denominado
“Linhas Orientadoras do Servico Social”. Este documento aponta como fungfes do Assistente

Social:

\ “Colaborar no levantamento de necessidades da comunidade educativa com o fim
de propor a implementacéo de acc¢des preventivas e de medidas educativas especificas;

\ Assegurar, em colaboracdo com outros servigos, designadamente os de educagéo
especial, a detec¢do de alunos com necessidades educativas especiais, avaliar situacfes e

estudar as intervenc¢bes adequadas;
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\ Participar em acgdes comunitérias destinadas a promover o sucesso escolar, bem
como colaborar em programas destinados a eliminar a fuga a escolaridade obrigatéria, o
abandono precoce e 0 absentismo sistematico;

\ Estabelecer contactos, de forma periédica e sempre que 0 caso 0 requeira, com a
direccdo, corpo docente da escola e os educadores, a fim de conseguir uma coordenacao
entre todas as pessoas que intervém no processo educativo;

\ Incentivar a ida dos pais a comunidade escolar;

\ Contactar com as familias dos alunos em situagcdo de absentismo, delinquéncia,
comportamento agressivo e com problemas psicossociais;

\ Sensibilizar para as necessidades humanas e problemas sociais;

\ Viabilizar o sucesso escolar do grupo de criancas consideradas “problema’;

\ Realizar a acgdo educativa segundo critérios e métodos préprios, dentro do sistema
educativo global da escola;

\ Orientar e estimular os pais no que diz respeito as obrigagbes da sua competéncia
relacionadas com a educacéo dos filhos;

\ Prestar o seu contributo pessoal, sempre que possivel em todas as actividades
escolares que possam ser da sua competéncia;

\ Estimular e orientar o educando no processo de maturagdo de todos os aspectos da
sua personalidade;

\ Impulsionar o dinamismo do educador, uma vez que ele é o principal interveniente
na educacao do educando;

\ Procurar e descobrir o ambiente familiar, incutindo a consciencializagdo para a
posicao do educando no quadro familiar;

\ Promover a responsabilidade;

\ Criar um clima de satisfatéria interaccéo, de tal maneira a que todos os pais se
sintam bem, com vontade de realizar e compartilhar as suas experiéncias;

\ Conhecer todas as vertentes do agregado familiar;

\ Criar um clima de entreajuda, estimulando a autoconfianca, a cooperacdo e a

valorizacdo pessoal” (SPO, s. d).

No entanto, a perspectiva de actuacdo aqui apresentada reveste-se de um caracter
demasiado generalista, ambicioso e ambiguo no que concerne a sua aplicacdo pratica,
fornecendo-nos apenas uma visao geral das func¢des do Assistente Social inserido nos SPO.

Estes gabinetes continuam a existir actualmente em diversas escolas.

e GAAF (Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia) - trata-se de um projecto do

Instituto de Apoio a Crianca que surgiu no ano lectivo de 1996/1997, através da experiéncia
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de técnicos e animadores em escolas de Lisboa. Defende a mediacdo escolar como
metodologia fundamental para atingir os objectivos que se propde e que séo:

\ “Prevenir e minimizar situagbes de Abandono, Absentismo e Insucesso escolar;

\ Contribuir para o sucesso escolar;

\ Apoiar individualmente o aluno nos seus problemas, necessidades e potencialidades
— criar um Projecto de Vida;

\ Contribuir para o crescimento harmonioso e global da crianga;

\ Promover a inter-relac&o entre os alunos, os professores e os funcionérios;

\ Promover a relagdo escola/familia;

\ Apoiar as familias dos alunos nas suas problematicas;

\ Despistar as situagdes de risco” (IAC, s. d: 9).

Esta metodologia aplica-se em 4 fases distintas:

1. Elaboracéo do diagnostico;

2. Fixacao de objectivos;

3. Elaboracdo de um plano de accao;

4. Definicdo de mecanismos de avaliagdo. (ibidem).

Esta metodologia assemelha-se muito a metodologia de intervengdo do Servico Social
apresentada por varios autores, como por exemplo, Cristina de Robertis (1992).
No entanto, no projecto GAAF ndo existe uma especificacdo relativamente ao Servigco Social,
ou seja, a metodologia definida e os objectivos a alcancar sdo comuns a todos 0s técnicos,
independentemente da sua formacéo de base.
Os GAAF existem em simultdneo com os SPO e ha escolas que dispdem de ambos os

Servicos

e TEIP 2 (Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria) — este programa
implementado pelo Ministério da Educacéo surge em 2007 pretendendo reimplantar e ampliar
0 projecto iniciado com o TEIP 1 que néo tinha conseguido alcancar grande expressividade.

O TEIP 1 teve o seu inicio em 1996 (Despacho n° 147-B/ME/96, 1 de Agosto) e foi
reeditado em 2006/2007 (Despacho normativo n°55/2008, de 23 de Outubro de 2008).

O Despacho n.° 55/2008 estabelece como objectivos gerais, a “melhoria da
gualidade das aprendizagens, traduzida no sucesso educativo dos alunos”, o “combate ao
abandono escolar e as saidas precoces do sistema educativo”, a “criacdo de condi¢cdes que
favorecam a orientacdo educativa e a transicdo qualificada para a vida activa” através da
“progressiva coordenacdo da accdo dos parceiros educativos — incluindo o tecido

institucional publico, empresas e a sociedade civii — com a accdo da escola e das
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instituicbes de formacdo presentes em areas geogréficas problematicas” e da
“disponibilizagdo por parte da escola dos recursos culturais e educativos necessarios ao
desenvolvimento integrado da educacéo, da qualificacdo, do reconhecimento e certificacéo
de competéncias e ainda da animacéo cultural”.

Como analisamos anteriormente € um programa que vai de encontro a tendéncia
actual de territorializacao das politicas sociais.

O TEIP2 visa assim apetrechar as escolas inseridas nestas zonas de recursos que
Ihes permitam combater as “externalidades negativas” e surge como um marco importante na
implementacdo do Servico Social nas escolas porque, muitas delas, consideraram a
presenca do Assistente Social um recurso fundamental.

Algumas escolas abrangidas por este programa ja tinham Assistente Social através do
SPO, em outras deu-se a implementacéo ou re-implementacdo do GAAF pois o Estado veio
assegurar recursos econémicos que serviram como forma de financiamento dos técnicos.
Mas houve ainda outros casos em que a presencga do Assistente Social na escola consistiu
uma total novidade. Nestes casos coube ao profissional de Servico Social definir as suas
proprias linhas de orientacdo e metodologias de intervengdo o que podera constituir-se como
um grande desafio e uma oportunidade mas também como uma dificuldade, principalmente

nos casos em que o0 Téchico tem pouca experiéncia e nao existe uma equipa de suporte.

Através da observacéo da pratica profissional verifica-se que existem diferentes linhas

de orientacdo entre o0 SPO e o GAAF, disparidade com importantes reflexos ao nivel da
pratica.
O SPO, constituido na sua maioria por Psicblogos e por Assistentes Sociais com muitos anos
de prética, tem uma estrutura mais formal que dificulta, muitas vezes, o estabelecimento de
uma relacdo de proximidade e confianca com os alunos, acabando por apostar mais na
intervencdo com os Encarregados de Educacéo.

Por outro lado, o GAAF tem uma forma de actuacao bastante mais informal, que inclui
0 acompanhamento dos alunos no pétio, por exemplo. Este projecto defende que “...0 aluno
€ o principal actor dentro da escola, e (...) s6 através da sua participacéo activa (...) e da sua
colaboracao é possivel melhorar o clima que se vive na escola e na comunidade, por isso, ele

constitui o elemento central da intervencdo desenvolvida...” (IAC, s. d: 8).

2. Os Contributos do Servigo Social para a promocao da Educacéao

Segundo o cdodigo de ética do Servico Social, “A profissdo de Servico Social promove

a mudanca social, a resolucdo de problemas nas relacbes humanas e o reforco da
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emancipacdo das pessoas para a promocdo do bem-estar. Ao utilizar teorias do
comportamento humano e dos sistemas sociais, 0 Servico Social intervém nas situacdes em
que as pessoas interagem com o seu meio. Os principios dos direitos humanos e da justica
social sdo fundamentais para o Servigo Social.”

Partindo desta defini¢do, e do actual estado da Educagé&o em Portugal, como € que 0s
profissionais desta area poderdo dar o seu contributo para fazer face aos desafios que se

colocam?

De modo a alcancar uma percep¢ao adequada e abrangente da crianga ou jovem com
a gual trabalhamos e convivemos diariamente na escola é fundamental ter em conta ndo so
aquela pessoa individualmente mas todo o seu contexto global, nomeadamente a familia e a
comunidade.

Tendo em conta a complexidade da rede de rela¢des que vao influenciar o bem-estar
da crianca, a respectiva resposta as necessidades identificadas deve abarcar todas estas
dimensdes, se quiser ser realmente eficaz e proveitosa. Ou seja, torna-se imperioso integrar
a unidade familiar, na qual se inclui a propria crianga, no seu contexto social. Caso contrario,
corremos o risco de uma das unidades desequilibrar a outra, comprometendo toda a

intervencao desenvolvida.

Desta forma, ao estarmos inseridos na realidade escolar e tendo como objectivo
abranger todo o contexto envolvente ao aluno, é imprescindivel a metodologia de intervencéo

em rede.

O reconhecimento da importancia da intervencdo em rede comunitaria ndo é exclusiva
do ambito do Servico Social, sendo amplamente apontada também por sociélogos como a
forma mais eficaz de trabalhar tendo em conta as especificidades dos contextos escolares.
Pedro Abrantes (2008) salienta que “ ... a promocdo do sucesso escolar passa por uma
organizacao diferente da escola, centrada no aluno e contextualizada na comunidade local”
(13). O autor pretende contrariar a visdo conformista que deprime muitos professores
defendendo a autonomia das escolas, no sentido em que cada uma delas pode fazer a

diferenca. Para isso serd necessario uma intervencdo integrada em que “... a escola se
assume parceira de uma serie de outras organizacfes”, para tal é “necessario construir
projectos educativos globais para as comunidades, assentes em quotidianos de trabalho em

rede” (Abrantes, 2008: 15).
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Jodo Sebastido, outro socidlogo que reflectiu e investigou de forma aprofundada os
desafios que se colocam hoje em dia & educacdo, vem também defender esta l6gica de
intervencdo em rede: “Investir educativamente hoje ja ndo se trata apenas de colocar uma
escola e um grupo de professores num determinado local, mas sim de promover a
colaboracdo em rede dos diversos agentes educativos e institucionais presentes na

comunidade, de forma a promover o seu desenvolvimento” (Sebastido, 2007: 35).

As caréncias multiplas das criancas e familias - desde o ambito material ao plano
emocional — requerem uma resposta holistica que poderéa incluir a educacdo, a saude, a
seguranca social e ainda outros tipos de apoios, residindo nesta pratica a eficacia da
intervencdo. Assim sendo, torna-se claro que o Assistente Social de uma escola nunca
podera desenvolver o seu trabalho sozinho e que, para além da equipa multidisciplinar que
deve existir no proprio interior do estabelecimento de ensino é também imprescindivel

constituir uma sélida rede de parceiros que trabalhem juntos no mesmo sentido.

E também nesta perspectiva que Ana Camacho (2000) defende uma intervencéo
baseada numa logica de partenariado que se traduz na “mobilizacdo dos diferentes agentes
sociais, visando a rentabilizagcdo de recursos comunitarios a partir de processos de
negociacdo e argumentacdo e que proporcionam o estabelecimento de acordos no
desenvolvimento de accgdes.” (ibidem: 100). O programa TEIP pretende ser um exemplo
paradigmatico de tal parceria, ao preconizar a adesao dos varios parceiros daquele territorio

num trabalho comum que vise o desenvolvimento educacional.

Na maioria dos casos 0s problemas com que nos deparamos nha pratica profissional
sao multidimensionais, exigindo por isso uma complementaridade entre 0s servi¢cos para se
conseguir desenvolver uma intervencao eficaz.

No entanto, passar esta perspectiva para a pratica nem sempre se torna uma
realidade uma vez que exige muito esforco e empenho da parte dos profissionais pois “o
processo ndo é linear e (...) a construcdo de uma auténtica rede exige uma mudanca de
praticas institucionalizadas, uma redefinicdo e clarificacdo de papeis a nivel institucional,
criando novos hébitos de dialogo e entendimento interinstitucional, 0 que na préatica nao é
pacifico. A passagem do “Eu” para o “Nés’supde estar ao mesmo nivel e aceitar que a

aprendizagem é reciproca”. (Oliveira, 2004: 217).
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O Servigo Social escolar tem um papel fulcral no éxito deste trabalho em rede, devido
a sua posicao privilegiada, na medida em que se situa num ambiente natural para a crianga e

onde muitas vezes surgem 0s primeiros sinais de alarme.

Na perspectiva de Mendonca (2006) a Obvia importadncia da escola enquanto
instituicdo na sociedade em geral reside na preparacdo das criancas e dos jovens para um
futuro equilibrado e produtivo. E isto tanto ao nivel das habilitacdes e insercdo no mercado de
trabalho, como no das respectivas competéncias sociais, pessoais e relacionais que
consolidem um projecto de vida. Portanto, o papel da escola é muito vasto e deve ser
desempenhado por um conjunto diversificado de profissionais, nas quais se insere o

Assistente Social.

O “...Assistente Social, (...) pela sua formacao de base possui ferramentas muito Gteis
para o alcance dos objectivos da escola que passa nao sO pelo sucesso escolar em termos
de boas notas, mas também pela aquisicdo de competéncias pessoais (ex: autonomia),
relacionais (ex: respeito e tolerancia) e sociais (ex: conhecimento dos direitos e deveres).”
(Cambeiro, 2006: 1).

O facto de existir um Assistente Social a intervir directamente num meio tdo natural

s

para o aluno como é a escola, vai permitir ao profissional

...estar atento aos
comportamentos orientando, buscando intervencéo interdisciplinar e mediacdo com as
familias na busca de uma nova visao da educacado conforme prevé o estatuto da crianca e do

adolescente onde devem ser vistos como sujeitos de direitos...” (Faustino, Micheli, 2008: 3).

Por outras palavras, o aluno nédo é forcado a deslocar-se a uma instituicdo externa
para tratar de questdes importantes para si, podendo resolve-las na prépria escola. Esta
proximidade fisica entre o Assistente Social e o utente (no caso os alunos), ira viabilizar um
diagnéstico social precoce e aprofundado e o estabelecimento de uma relagédo de confianca -

ambos essenciais ao sucesso da intervencao.

Trata-se, com efeito, de um dos maiores trunfos do Servi¢co Social escolar e ndo pode
ser desperdicado, no sentido de se evitar o risco de chegarmos a atingir situacdes que tantas
vezes apelidamos de “multiproblematicas”.

Como analisamos anteriormente através da autora Ana Benavente o insucesso escolar € um

fendmeno cumulativo. Ou seja, dependendo dos restantes factores que caracterizam o
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contexto envolvente, a forma positiva ou negativa como uma crianca se relaciona com a

escola pode comprometer definitivamente o seu percurso.

Thurman (1997) autor de inspiracao sistémica, considera que intervir precocemente
implica um conjunto de servicos desenvolvidos em conjunto com a familia, procurando
promover o seu bem-estar e 0 da crianca, que pode ter o seu desenvolvimento ameacado
devido a factores biologicos e ambientais mas também sociais e relacionais. Nesta definigdo
salienta-se a importancia da familia, factor este que é também verificavel no dia-a-dia de

trabalho nas escolas.

Este € outro dos grandes desafios lancados ao Servi¢co Social nas escolas: aproximar
as familias do estabelecimento de ensino, promovendo a sua participacdo activa. Desafio
com inumeras dificuldades, pois trata-se de uma mudanga muito profunda nos habitos

enraizados, quer para as familias quer para os préprios professores.

Se é verdade que alguns pais revelam alguma falta de interesse pelo percurso escolar
dos seus filhos, ndo podemos negligenciar a evidéncia de que a actual conjuntura social e
economica fragiliza as familias. De facto, os adultos véem-se forcados a trabalhar
demasiadas horas, de maneira a garantir a sustentabilidade do agregado familiar — e a
hipétese de faltar ao trabalho, mesmo quando para tratar das questdes relacionadas com a
escolaridade dos filhos, é remota. Esta questdo nem sempre é equacionada pela maioria dos
professores, que demonstram alguma dificuldade em flexibilizar os horarios de atendimento a
encarregados de educacdo. Na base desta falha estd o desconhecimento completo da

realidade social dos alunos e respectivo nucleo familiar.

Desta forma, o Assistente Social assume um papel fundamental ao nivel da mediacao
entre a escola e a familia, procurando levar os Encarregados de Educacdo as escolas,
levando-os a “fazer as pazes” com esta instituicdo. Do mesmo modo, necessita também de
dar a conhecer aos professores a realidade destas familias, no sentido de ultrapassar as
barreiras culturais que existem entre estas duas realidades pois esta sera a Unica forma de
conseguirmos atingir aquilo que todos procuramos: 0 sucesso escolar e, sobretudo, o bem-

estar das nossas criangas.
Assim sendo, “O Assistente Social, desenvolve a sua intervencao partindo do contexto

institucional e tem como funcdo promover a articulacdo entre aqueles agentes educativos

(escola-meio e familia) partindo do pressuposto que a criancga € resultado da interaccao que
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estabelece com outros sistemas sociais.” (Camacho, 2000: 105-106). O profissional de
Servigo Social assume um papel de agente mediador entre 0s Varios intervenientes no
processo educativo “...ou seja, um agente de mudanga nos sistemas relacionais, o que
significa que (...) detém hoje (...) um papel importante, € da sua competéncia encontrar junto

das populacdes potencialidades para a mudanca.” (Camacho, 2000: 106-107)

De acordo com esta visdo, o conceito de mediacdo torna-se fundamental e surge
como resposta aos conflitos que de forma mais ou menos latente estdo sempre presentes
entre a escola e a familia, entre o aluno e a familia, entre a escola e a
comunidade...Compete ao Assistente Social minimizar estes conflitos e aproximar as

diferentes entidades, tendo como objectivo a promoc¢ao do sucesso escolar do aluno.

“O fim principal da mediacdo reside no estabelecimento ou restabelecimento da
comunicacdo entre as partes, facilitando o didlogo entre si” (Almeida, 2008: 3) ou, como
afirma Ana Oliveira (2005), “...consiste em levar as partes a colaborarem na resolugcdo do
problema, em vez de se manterem intransigentemente agarradas a posi¢des inultrapasséaveis
e antaglnicas.” (22).

No entanto, convém ressalvar, em bom rigor que se trata ainda de um conceito um

pouco ambiguo pois pode variar consoante o seu campo de actuacao.

Porém, mesmo quando ndo é possivel que se estabeleca uma verdadeira
comunicacao entre as partes a mediacao “...deve provocar em cada um a consciéncia de que
nao existe apenas a sua verdade, e que o outro também possui uma parte dela” (Almeida,
2008: 3). E exactamente aqui que entra o Assistente Social, que através dos contactos
privilegiados que estabelece tanto com os alunos, como com o0s pais, professores e
comunidade, procura transmitir a todos a visdo de cada um, num esforco para minimizar os
conflitos existentes e promover a articulagdo entre os varios agentes educativos. Todo este
processo se torna mais complexo quando as disparidades culturais entra a escola e a familia

de origem sdo muito acentuadas.

“ A mediacdo potencia a constru¢do de lagos sociais, e constitui, inclusive, uma nova
abordagem no processo de apoio a inclusdo social...” (Almeida, 2008: 4). A mediacdo
procura assim promover o dialogo entre as partes e a inclusividade de todas elas, refutando a

“relatividade dos direitos humanos” (Carneiro, 2005 in Oliveira: 9).
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O raio de accao da mediacao é bastante amplo mas foi nas escolas que comecgou por
ser introduzida em Portugal, de acordo com o despacho conjunto n°304/98, cuja finalidade
consistiu em aproximar a familia e a comunidade do estabelecimento de ensino (Oliveira,
2005). “...a mediacdo estimula a aquisicdo de competéncias, saberes, disposicbes que
potenciam as capacidades e o poder de actuacdo dos membros que sofrem excluséo,
localizando e diminuindo o ruido que perturba a comunicacao entre eles e as instituicdes, de
modo a contrapor a paralisia da incomunicacdo, uma dindmica de comunicagdo que tenha

por base o conhecimento e o respeito mutuo” (Oliveira, 2005: 33).

De uma forma conclusiva, apesar de algumas divergéncias e indefinicbes
relativamente a operacionalizagdo da pratica do Servigo Social nas escolas, 0 seu objectivo
consensual consiste em contribuir, com as especificidades da sua profisséo, para a promogao
do sucesso escolar. Para tal o Assistente Social tera que assumir um papel mediador entre
0s varios agentes educativos tanto interiores como exteriores a escola e assumir um papel
activo enquanto agente de mudanca.

Segundo um Assistente Social entrevistado por Sidalina Almeida, “o objectivo do
Servigo Social Escolar é atenuar as desigualdades sociais e promover o desenvolvimento
pessoal e social do aluno, nomeadamente dos que Ssao provenientes dos grupos mais
desfavorecidos” (Almeida, 2001: 71). Ao assumir este papel os profissionais de Servigo Social
vém-se forcados a questionar muitas das préaticas ainda hoje existentes nas escolas tanto no
gue concerne aos proprios métodos de ensino como as representacdes sociais negativas.
Para contrariar esta tendéncia o Assistente Social tem que dar a conhecer a realidade social
dos alunos, no sentido da escola adequar as suas praticas aos actuais destinatarios (ibidem).

Para conseguirmos universalizar o direito a educacdo € fundamental alterar
mentalidades e valorizar as diferentes culturas ao invés de procurar uniformizar tudo no

sentido do que desde sempre tem sido a denominada cultura escolar.

O Servico Social assume assim uma dimensdo pedagdgica que tem como designio
principal educar para cidadania, cooperando na formacdo de individuos informados,
conscientes e participativos. “O culminar de todo o processo visa o desenvolvimento de
competéncias comunicacionais e relacionais, a promover pelos técnicos de intervencéao, entre

0s gquais o(a) Assistente Social” (Camacho, 2000: 108).
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Capitulo 3: Modelo de Anélise e Metodologia de Investigagcao

1. Construcgéo e operacionalizag&o de conceitos

Tendo em conta as questfes de investigacdo, os objectivos e a problematica que
enquadra este estudo, existem conceitos que se destacam pela sua relevancia e importancia
na compreensao e delimitacdo do objecto em causa, sendo estes o0s conceitos de: Trajectoria
Biografica do Aluno e Intervencéo do Assistente Social.

Estes sdo 0s conceitos que, ao serem operacionalizados, permitem responder as

guestdes de investigacao.

1.1 Intervencao do Assistente Social

O conceito de intervencdo social define-se como “um processo metodoldgico de
actuacdo sobre a realidade social que tem como finalidade, desenvolver, transformar ou
melhorar situagdes colectivas ou individuais de pessoas que vivem determinados problemas,
para facilitar a sua inclusdo social e/ou participagdo activa no sistema social, a nivel
individual, econémico-laboral, cultural e politico” (Santos, 1999: 44); ou ainda como “acc¢des
que inseridas na categoria da politica social mediatizam e concretizam com 0 maximo
possivel de rigor, sistematicidade e congruéncia, as estratégias vigentes num dado momento
histérico” (Regina, 2004).

Desta forma, a intervengcdo social propde sempre uma mudanca que deve ser

participada e consciente, assim como trazer vantagens para o individuo alvo de intervencao.

Esta intervengcdo exige do Técnico a adopcdo de uma estratégia de acordo com a
correlacdo de forgas presente na situagédo. Para isso, 0 Assistente Social tem que possuir ndo
apenas conhecimento teérico (modelos tedricos) mas também das capacidades e recursos
do sistema (potencialidades do utente, condicionamentos da instituicdo, Politicas Sociais).
Trata-se também de um conceito basilar desta pesquisa uma vez que pretendemos reflectir,
junto de utentes e profissionais, a efectividade da intervencdo social realizada na éarea
escolar, percebendo se esta se adequa aos objectivos definidos pelo programa TEIP, em que
se insere.

Propomo-nos analisar este conceito dividindo-o em quatro dimensbes que o
compdem: Perspectiva tedrico-metodoldgica, Referencial axioldgico, Percepcdo sobre a

intervencdo e Enquadramento Institucional;
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S&o estes 0s principais eixos que determinam a intervengdo social realizada pelos

Técnicos nas escolas.

Quadro 3: Operacionalizacdo do conceito de Intervenc¢do Social

Conceito Dimensbes Indicadores
Perspectiva tedérico- Etapas da intervencdo
metodolégica Procedimentos

Estratégia de contacto com os actores
Referencial axiolégico | Principios e valores

Intervencao Social Finalidade do Servigo Social escolar

Percepcgéo sobre a TensBes/constrangimentos & intervencao
intervencao Potencialidades da intervencéo

Aceitacdo do Servico Social em meio escolar
TEIP e Politicas Educativas em Portugal
Enquadramento Caracterizacao da situacéo laboral
institucional

Fonte: Propria

1.2 Trajectoria Biografica dos Alunos

Seria claramente impossivel responder as questdes de investigacao, ignorando

0 conceito de trajectéria biografica, uma vez que 0s objectivos passam, precisamente por

compreender as trajectorias biogréficas dos alunos e dentro destas, analisar o impacto que a
intervencéo da Assistente Social da escola teve nas mesmas.

SO é possivel reconstruir a trajectoria escolar do aluno conhecendo e analisando as

caracteristicas das vérias relacdes desenvolvidas pelo sujeito ao longo do seu percurso:

consigo mesmo, com a familia, com as redes sociais, com a escola, no ambito da saude e

com os Assistentes Sociais com 0s quais teve contactos.

Para alcancarmos este conhecimento, estas dimensdes encontram-se esmiucadas
sob a forma de indicadores que espelham, de modo objectivo, 0s temas necessarios para

responder as questdes de investigacao.

Segundo Machado Pais, a trajectéria biografica € um processo de “recuperacdo de

memdarias narradas do ponto de vista de quem as evoca” (Pais, 2001: 87).

A trajectoria implica uma série de posi¢cdes sucessivamente ocupadas por um mesmo
individuo, num espaco submetido a transformacdes constantes e incessantes. Logo, “tentar
compreender uma vida como uma série Unica e, por si sO, suficiente de acontecimentos
sucessivos, sem outra ligagdo que a vinculagdo a um “sujeito” cuja Unica constancia € a do

nome proprio” (Machado Pais, 2001: 84) é absurdo, pois ndo se pode explicar uma vida nem
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reconstrui-la sem ter em conta as relagbes entre 0s diversos acontecimentos, entre 0s

diversos espacos, entre as diversas dimensdes.

Actualmente, as ciéncias sociais tém vindo a valorizar o sujeito e, na intervengdo com
criangas e jovens, a valorizacdo do sujeito é fundamental enquanto personagem que “entra
em cena com 0s seus desejos, 0 seu mundo simbdélico, a sua individualidade” (Faleiros, 1997:
73). E imprescindivel valorizar e ter em conta o contexto em que o individuo se constitui, a

sua trajectoria social em articulagdo com a sua trajectoria individual e familiar.

Segundo Machado Pais (2001) as trajectdrias biograficas ndo sdo caminhos pré-
fixados pelas estruturas nem processos de escolhas livres mas antes a construcdo e a
desconstrucdo de poderes numa dindmica relacional em que se entrecruzam de forma
interdependente os ciclos da histéria e os ciclos da vida de um individuo. Assim, a trajectéria
nao é algo linear mas um processo ligado a rupturas e continuidades que se vinculam a
processos globais interdependentes da vontade dos sujeitos isolados, mas que se articulam
com as for¢cas dominantes e dominadas em relagéo.

Quadro 4: Operacionalizagdo do conceito de Trajectdria Biogréfica

Conceito Dimensdes Indicadores

Individual Idade

Sexo

Nacionalidade/naturalidade

Ano de escolaridade

Familiar Tipologia/configuracéo familiar

Habilitacbes literarios do agregado familiar
Situagdo laboral do agregado familiar
Qualidade das rela¢des do agregado familiar
Tempo dedicado as actividades em familia

Acompanhamento da situagéo escolar

Trajectéria Redes Amigos de referéncia
Biografica Sociais Actividades que realizam em conjunto
Tempo que passam juntos
Escolar Predisposicéo para a escola

Percurso escolar

Incidentes criticos
Retencdes e sua justificacdo
Expectativas futuras

Saude Problemas de saude graves
Relacbes Contactos com Assistentes Sociais
com Natureza das respostas

a assisténcia| Sentimentos face as Assistentes Sociais

Mudancas verificadas apds a intervengao

Impacto que atribuem as Assistentes Sociais na sua
trajectoria biografica

Fonte: propria
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2. Definicdo do Universo e Amostra
Existem duas unidades de observacéo: os Alunos e os Assistentes Sociais, pelo que o

desenho metodoldgico é constituido por duas fases:

Fase 1 — contacto com Assistentes Sociais

« Universo: Total de Assistentes Sociais a trabalhar nas escolas TEIP a nivel nacional.
« Amostra: Total de Assistentes Sociais (152) a trabalhar nas escolas TEIP, até final de
2009, nas zonas (QZP) de Cidade de Lisboa e Zona Norte de Lisboa, Lisboa

Ocidental.

Dos quinze Assistentes Sociais entrevistados catorze sdo do sexo feminino e apenas um
é do sexo masculino.

Ha trés profissionais que trabalham na escola em que se encontram actualmente desde
1993 pois estdo inseridas no SPO.

Os restantes inquiridos foram contratados através do programa TEIP pelo que a sua
permanéncia na escola varia entre os trés anos, quando entraram no inicio do programa, e 0s

seis meses, N0s casos em que é o primeiro ano em que a escola é abrangida pelo TEIP.

Fase 2 — contacto com alunos

» Critérios de selecgdo: alunos entre os 12 e 15 anos, que tenham sido alvo de
intervencao do servico social escolar.
A amostra foi definida por factores temporais e consoante a disponibilidade tanto dos
Assistentes Sociais como dos alunos e respectivas familias, constituindo-se casos
exemplificativos da realidade.

Foram realizados 3 estudos de caso.

» Constituicdo do caso:
. Reconstituicdo da trajectoria do aluno e do processo de intervencao social de que foi
alvo, através de entrevistas ao aluno, Encarregada de Educagdo e Assistente Social

da escola

2 Nas escolas em que havia mais do que uma Assistente Social a trabalhar o critério
utilizado foi o numero de anos de servigo, sendo seleccionadas aquelas com maior
numero de anos de servi¢co
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E importante ter em conta, principalmente em relacdo a escolhas dos alunos a
entrevistar que “em ambiéncias qualitativas, os critérios de selec¢cdo s&o critérios de
compreensdo, de pertinéncia e ndo de representatividade estatistica”, visto que “a
importancia deste tipo de amostra ndo reside na pretensdo de representacdo de uma
populacdo com o objectivo da generalizacdo dos resultados; em contrapartida, procura-se
aprofundar o nivel de conhecimentos de realidades cuja singularidade €&, por si, significativa.”
(Pais, 2001: 89).

Segundo o mesmo autor (2001), para escolha dos entrevistados, a estratégia de
seleccéo foi orientada para a constituicdo de amostras estratégicas que permitam atingir uma
saturacdo informativa, ou seja, que ilustrem suficientemente o problema. Desta forma, o
critério assenta, tal como enuncia o autor, na pertinéncia e na compreensédo pelo que “ao
estudar-se um caso, 0 objectivo ndo é o de representar o mundo; basta a representacéo do
caso. Alias, um caso ndo pode representar um mundo, embora possa representar um mundo
no qual muitos casos semelhantes acabam por se reflectir” (Pais, 2001: 89)

Importa ainda referir que os nomes utilizados para identificar os alunos séo falsos de

forma a garantir o anonimato e a confidencialidade.

3. Técnicas de recolha e analise de dados

Podemos também apresentar as técnicas de recolha e analise de dados através das

diferentes fases.

Fase 1

* Entrevista compreensiva semi-directiva a Assistentes Sociais

Esta forma de entrevista € a mais utilizada em investigacdo social, denominando-se assim
porque “ndo € inteiramente aberta nem encaminhada por um grande nimero de perguntas
precisas. (...) o investigador dispfes de uma série de perguntas guia, relativamente abertas,
a propésito das quais € imperativo receber uma informacgéo da parte do entrevistado” (Quivy,
1998: 192). O entrevistador ndo terd que colocar as perguntas por uma ordem previamente
estabelecida, devendo deixar o entrevistado falar abertamente; esforcando-se apenas por
direccionar a entrevista para 0s seus objectivos cada vez que considerar necessario, sendo

também livre de colocar novas perguntas que ndo constam do guido (ibidem).
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Fase 2

« Entrevista biograficas semi-directivas a Alunos

A escolha deste método recai na possibilidade de, através de um relato de um percurso
singular, abrir-se uma janela de entendimento do outro. Isto €, a oportunidade de narrar
trajectorias biogréficas, permite resgatar lembrancas boas ou mas, imagens trazidas ao
presente traduzidas em experiéncias que reflectem comportamentos, bem como, padrées,
valores, posturas pessoais e posturas profissionais. Do ponto de vista de Machado Pais este
€ um processo de “recuperagdo de memdrias narradas do ponto de vista de quem as evoca”
(Pais, 2001: 87).

Para se reconstituir as trajectdrias de vida dos Alunos sera utilizada a entrevista
compreensiva que “permite abordar, de um modo privilegiado, o universo subjectivo do actor,
ou seja, as representacdes e os significados que atribui ao mundo que o rodeia e aos

acontecimentos que relata como fazendo parte da sua histéria” (Lalanda, 1998: 875).

Com origens na Escola de Chicago, Mead (1934) trouxe para as Ciéncias Sociais uma
nova maneira de pensar o comportamento social do individuo como um ser complexo com
varias dimensdes diferentes, construido a partir das suas relacdes. Goffman (1983)
acrescenta que o comportamento humano é resultante de um processo de socializacdo, em
que, as mudancgas de comportamento ocorridas ao longo da vida do individuo reflectem

sobretudo os diversos grupos que integra, as novas regras e padrdes que adopta.

Interpretar uma trajectéria biogréafica é, nesta perspectiva, descobrir um grupo social ou
mesmo uma sociedade, isto é, segundo Machado Pais “apreciar a pluralidade de que a vida é
feita; é contrapor uma galaxia de significantes — que se pretende salvaguardada — a uma
estrutura de significados que tende a imobilizar-se quando os signos “sendo” sao
transformados signos “ficados”.” (Pais, 2001: 85)

Este modelo vai permitir dar voz aqueles que vivenciam 0S processos sociais como €,

neste estudo, o caso dos Alunos.

Nesta reconstituicdo das trajectorias biograficas esta presente uma ilusdo de linearidade
gue nos € dada por uma “histéria que s6 ganha sentido pelos factos que ela conseguiu
enfileirar” (Pais, 2001: 72). Por essa razdo, Machado Pais (2001), alerta-nos para a
importancia de ter em conta que essas histdrias de vida séo realidades desaparecidas que

apenas estdo presentes ha memoria. Memoria essa que “jogateia” num tempo dimensionado

47



no instante e no acontecimento, num movimento de centripetizagdo que configura outros

tempos para as margens do esquecimento ou da ocultacdo (Pais, 2001: 87).

Tal como o autor acima mencionado (2001), considera-se que a relagcdo que se
estabelece entre entrevistador e entrevistado € fundamental, pois desta dependera a
qualidade e tipo de comunicacdo que se ira estabelecer. Pretende-se que sejam criados
momentos de confianga e empatia, para que os entrevistados se sintam a vontade para “falar
livremente, privilegiando a posi¢cdo de escuta, mesmo quando, ao interromperem 0S Seus

relatos (...) com siléncio” (Pais, 2001: 111).

» Entrevista compreensiva semi-directiva a actores privilegiados acerca das trajectérias

biogréficas dos alunos

No sentido de complementar a analise efectuada até entdo serdo ainda realizadas entrevistas
semi-directivas aos actores sociais mais relevantes nas trajectérias escolares e de vida dos
alunos.

Tanto os guibes de entrevista como a prépria escolha dos individuos a entrevistar irdo
depender das entrevistas efectuadas aos alunos e da respectiva analise de conteudo.
Apesar disso, é possivel adiantar que os entrevistados seleccionados deverdo ser 0s
familiares mais préximos, amigos ou professores de relevancia e os Assistentes Sociais que

acompanharam o aluno ao longo da sua trajectéria.

Fasele?2

« Andlise de conteudo

Trata-se de uma técnica que “...tem uma dimensao descritiva que visa dar conta do que
nos foi narrado e uma dimenséo interpretativa que decorre das interrogagdes do analista face
a um objecto de estudo, com recurso a um sistema de conceitos tedrico-analiticos cuja
articulacdo permite formular as regras de inferéncia.” (Guerra, 2006: 62). A analise de
conteudo ir4 realizar-se sobre os diversos dados recolhidos, com as respectivas adequacdes

necessérias, consoante o tipo de dados e técnicas utilizadas para a sua recolha.
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Capitulo 4: Para Um Modelo de Intervencéo Social Escolar

Ao analisarmos os dados recolhidos através das entrevistas aos Assistentes Sociais
gue exercem a sua actividade laboral nas escolas TEIP verificAmos que € possivel definir um
modelo geral de intervencéo social escolar. Apesar das especificidades existentes em cada
estabelecimento de ensino, de uma forma geral, a intervencéo social desenvolve-se em trés
niveis que se complementam e que vdo de uma dimensdo particular para uma dimensao

cada vez mais macro.

Modelo de Intervencdo Social Escolar

[ —

Fonte: Prépria

1. Acompanhamento Social de Casos: Dimenséao Micro;
Contactos com alunos e familias;

Base tedrica no modelo psicossocial.

2. Egquipa Técnica da Escola: Dimenséao Intermédia;
Articulacdo com os técnicos da equipa (psicologos, animadores, mediadores...) da
escola.

Base tedrica no modelo sistémico.
3. Parceiros Sociais: Dimensao Macro;

Articulacdo com os técnicos das instituicdes sociais da comunidade envolvente;

Base tedrica no modelo de intervengdo em rede.
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1. O Acompanhamento Social de Casos

O acompanhamento social de casos de alunos e, consequentemente, das suas familias &
uma parte fundamental do trabalho social desenvolvido nas escolas uma vez que, como
temos vindo a verificar, o profissional tem nos estabelecimentos de ensino uma condicdo
institucional privilegiada e que lhe permite fazer um acompanhamento muito préximo dos
alunos. Este enquadramento profissional possibilita, ndo s6 o detectar de situacdes
precocemente e que, de outra forma dificilmente seriam identificadas, como uma posterior

intervencéo de proximidade e continua no tempo.

Desta forma, e com base nos testemunhos recolhidos, iremos analisar e reflectir sobre as
diferentes fases do processo de intervencdo que decorrem ao longo do acompanhamento
social.

As fases que iremos analisar foram definidas através das proprias respostas dos
profissionais entrevistados. Para além disso, poderemos verificar como decorreram as

diferentes fases num exemplo concreto de intervencéo social escolar.

e O Pedido

Praticamente todos os Assistentes Sociais referem que a maioria das sinalizagfes chega
através dos Directores de Turma, no caso do 2° e 3° ciclo e dos professores Titulares de
Turma no caso do 1° ciclo e Jardim-de-Infancia.
No entanto, existem muitos outros agentes sinalizadores, tais como: os professores, a
Direccdo, os parceiros institucionais, a equipa Técnica (com especial relevo para os
Animadores que intervém em contexto de patio), os Auxiliares de Accdo Educativa, as
familias, os pares e os proprios alunos que vém directamente pedir apoio.
Para além disso, por vezes é também o proprio Assistente Social que acaba por identificar os
casos através de contactos informais que vai estabelecendo com os alunos.
A principal diferenca detectada entre os entrevistados é a forma como as sinalizacbes
chegam até eles. Todos referiram ter criado uma ficha de sinalizacao prépria para este fim.

No entanto, se em alguns casos esta ficha é utilizada,

“Sinalizam-nos o caso e fazem-nos chegar a ficha...” (E4, 2010)

Ou

“Temos os pedidos de observacao, eles fazem o pedido de observacdo por
escrito...” (E10, 2010)
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Outros casos ha em que isso ndo acontece. De acordo com o que foi relatado por
alguns Assistentes Sociais h& inimeras circunstancias em que a sinalizacdo se faz apenas
através de uma conversa. Esta situacdo é entendida pelos profissionais de diferentes formas.
Ha aqueles que a consideram como um entrave e até como alguma falta de consideracao por

parte dos professores,

“Criei uma ficha de sinalizacdo mas eles nem sempre usam (risos). Os
professores raramente utilizam, € mais uma sinalizagdo boca a boca na sala de
professores. A ficha esta afixada na sala de professores, foi entregue pessoalmente a

cada um deles, mas a sinalizagdo formal raramente existe” (E3, 2010).

Mas também existem profissionais que encaram este facto como um indicador da boa
relacdo que deve existir com os professores, pois através de conversas consegue-se ter

acesso a uma informacéo mais concreta do que pelo simples papel,

“H& muitas sinalizagfes que eu tenho conhecimento néo através duma ficha de
sinalizacdo, de um papel, mas com as conversas de corredor, com os DTs. H& muitas
conversas com os DTs e sdo muito importantes de facto porque conseguimos obter
mais informacgéo, até porque o bom relacionamento entre todos € benéfico (...) para
tudo” (E5, 2010).

Podemos concluir que a primeira triagem dos casos néo é feita pelo Assistente Social.
Ou seja, poderd ocorrer que um professor, por exemplo, considere que determinada
problematica ndo se enquadra nas competéncias do Servico Social e ndo procede a sua
sinalizacdo. O Técnico de Servico Social deve, por seu lado, procurar minimizar as
consequéncias desta situagdo, atraves do desenvolvimento de actividades que lhe permitam
ter um contacto directo com os alunos podendo assim tornar-se ele proprio agente de
sinalizacdo. Para além disso, cabe também ao profissional procurar transmitir aos varios
actores quais as situagfes que poderdo ser susceptiveis de intervencdo pelo Assistente
Social. Desta forma, os professores estardo mais informados e poderéo fazer as sinalizagbes
de uma forma mais concertada. Por outro lado, apds o pedido cabe ao profissional fazer um
diagnéstico da situacdo e verificar se aquela situacdo é realmente passivel de intervencédo

social.
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CASO A

A Ana € uma menina de 12 anos que frequenta o 6°ano numa escola na zona da
Amadora sem nunca ter reprovado. A aluna reside com a mée, com 0s avos e com um
irmao mais novo. Nenhum dos elementos do agregado familiar trabalha: os avos estdo
reformados e a méae desempregada.

Este caso foi sinalizado a Assistente Social da escola essencialmente devido a falta de

competéncias parentais da Encarregada de Educacéo.

“Negligéncia a nivel alimentar, falta de cuidados primarios, higiene,
alimentacao. Alids os miudos sdo obesos, a Ana é obesa. Os miutdos comem o

gue lhes apetecer. Nao hd um cuidado nesse sentido” (AS, 2010).

e O Diagnéstico

Em relacdo a esta etapa, primeiro que tudo importa salientar que houve apenas seis
profissionais que ao falarem sobre o processo de intervencdo mencionaram actividades de
diagnostico. Para além disso, destes seis somente trés citaram claramente o diagnéstico

como uma das fases constituintes do processo.

Este facto ndo quer necessariamente dizer que os restantes inquiridos ndo fazem
diagnéstico, pois ndo é possivel intervir sem ele. Mas talvez possa dar alguns indicios de falta
de rigor e profissionalismo com esta fase tdo fundamental. Com efeito, nem sempre o que é
identificado numa primeira fase por um professor ou pela familia como sendo o problema se
vem a confirmar, posteriormente, através de um bom diagndstico.

Pela andlise das entrevistas podemos concluir que, quem faz o pedido condiciona a
apresentacdo do problema, pelo que cabe ao Assistente Social ouvir todos os actores
intervenientes no processo para conseguir determinar a singularidade do caso.
Posteriormente, o profissional procura transmitir a cada um o diagnéstico elaborado,
respeitando as respectivas identidades e, sempre que possivel, assinalando que o objectivo
de todos é comum: o sucesso escolar dos alunos.

Para se conseguir fazer um bom diagndéstico é fundamental adoptar esta postura de
mediacao e ter presente que cada caso € um caso. O problema pode estar na familia ou no
préprio aluno, mas também na escola e no sistema de ensino. Muitas vezes, acaba mesmo
por ser um problema com miltiplas causas e consequéncias. Depois de identificado o
problema empirico, é fundamental, entrar em contacto com todos os intervenientes, analisar
as diferentes perspectivas, para realizar um verdadeiro diagnéstico que nos permita,

posteriormente, intervir no sentido desejavel.
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As actividades que os Técnicos identificam como sendo de diagnostico estdo de
acordo com esta postura: os primeiros contactos com os Directores de Turma ou outra
entidade que tenha sinalizado o caso e, posteriormente, entrevistas aos alunos e familias

para confrontar as diferentes formas de sentir o problema.

“Eu pego num caso e o primeiro ponto é fazer uma reunido com a entidade ou
com a pessoa que apresenta o0 caso. Tiro os dados todos durante a entrevista, 0s
dados que me interessam baseando-me num guido duma entrevista que eu ja elaborei
ha muitos anos e portanto nem é necesséario ja ter o guido. Portanto normalmente faco
a parte da anamnese, a parte da evolucéo escolar, a identificagcdo da situagédo problema
e a caracterizacdo da familia se a pessoa tem conhecimento, se for o pai a mée ou
algum membro da familia que esta a tomar conta do aluno ou assim. Se for da parte do
director de turma claro que ele ndo sabe toda esta situagdo portanto ele apresenta-me
em termos pedagogicos qual € a situacdo de abandono escolar ou falta de assiduidade
ou outro problema que ele detectou, consulto 0 processo que existe na escola e tiro

fotocdpias dos documentos” (E8, 2010).

A guestdo da consulta do processo escolar do aluno é encarada como mais uma
perspectiva a somar as outras, e ndo como um diagndstico ja definitivo, ou mesmo um perfil

estatico do aluno.

Um dos Assistentes Sociais refere fazer o diagndéstico em equipa,

“E a partir de uma sinalizacdo que ¢é feito o diagnostico, ou seja, é identificada
uma problematica principal. Reportando isto aos professores, ha uma problematica
principal que normalmente esta associada ou aos problemas de comportamento, ou ao
absentismo ou ao abandono - sdo os indicadores (...) escolares. Depois o trabalho da
equipa é analisar quais os factores associados, se sdo factores que estdo ligados a
pessoa, ao aluno, ou factores relacionados com a familia, situacdes de excluséo
social...” (E12, 2010).

S6é depois deste trabalho é que se define o plano de intervencdo e qual o Técnico que

ficara responsavel por aquele caso.
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Podera ainda ser importante ter em conta que ha dois profissionais com instrumentos
de diagndstico criados, ou seja, fichas com dados que consideram fundamentais. Um destes
documentos é denominado de anamenese e outro de ficha de levantamento socioeconémico

do agregado familiar e podem ser consultados no anexo |.

Segundo Myrian Veras Batista (2000:43), o diagnéstico envolve:

e Levantamento de hipéteses preliminares;

e Construcdo do quadro de referéncias tedrico-praticas;

e Colecta de dados e do seu apuramento (atendendo as varias fontes de informagao);

e Organizagédo e anadlise: descricdo/interpretacdo (busca de significados),
compreensao/explicagdo dos dados obtidos (tendo presente a situagdo conjuntural e
analisando as condicionantes passadas, presentes e futuras);

e A identificagdo das prioridades da intervengao (face aos critérios de relevancia e
viabilidade);

e Definicdo de objectivos (antecipa os resultados esperados, fornecendo o eixo
analitico para a escolha de alternativas) e estabelecimento de metas;

e Analise das alternativas de intervengado, tendo em conta as consequéncias da

accgao, 0s recursos existentes, o enquadramento institucional e politico.

Assim podemos concluir que o diagnostico é uma sintese explicativa onde o
profissional de servico social relaciona os diferentes elementos que encontrou, tanto num
plano particular como geral, analisa as interrelacdes entre os diferentes factores (materiais,
afectivos, sociais, institucionais...) e procura compreender a sua dindmica. Descrevem-se as
forcas internas e externas nas quais a intervencdo se podera apoiar e, por outro lado,

identificam-se as principais fragilidades.

E esta fase de avaliagdo diagnostica que vai determinar o desenvolvimento da fase

seguinte: a intervencao.
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CASO A

A Assistente Social efectuou diversos contactos com a aluna e com a mée através dos
quais foi possivel realizar o diagnéstico e verificar que a situacdo era bastante mais
complexa do que parecia inicialmente.

A falta de competéncias parentais da Encarregada de Educacéo é agravada devido ao
alcoolismo:

“A mae tinha percurso de alcoolismo apesar de, no inicio, ndo ser
assumido por ela. Mas ela chegou a vir ter comigo e cheirava a alcool” (AS,
2010).

A propria Ana acaba por se aperceber desta situacao:

“Eu agora jA sou crescida e come¢o a compreender. Eu nunca
vi...disseram que ela era bébada, eu nunca vi a minha méae bébada mas tenho a
nocdo que...eu nunca lhe disse nada porque se néo ela...mas eu tenho nocéo
gue a minha mae bebe um bocado demais e € com 0 nosso abono.” (Ana, 2010).

Trata-se assim de uma mée desorganizada e com uma estrutura emocional que néo
Ihe permite desempenhar da melhor forma o seu papel e salvaguardar o bem-estar
dos filhos.

Para além disso, tendo em conta a situacdo de desemprego em que se encontra a
situacao socioecondmica também nédo é favoravel. Quem da resposta as necessidades
economicas do agregado familiar sdo os avlés. No entanto, estes acabam por se
aproveitar desta situacao, inclusivamente exercendo violéncia tanto psicolégica como
fisica para com a mée da Ana.

“Os avos fizeram questdo de pagar a academia de tempos livres mas a
prépria mae também deixou. Era tipo um contrato: eu vou cedendo, tu vais-me
dando umas estaladas, vais-me controlando, mas os meus filhos tém tudo do
bom e do melhor!” (AS, 2010).

Desta forma, podemos verificar que se trata de um agregado familiar bastante
destruturado no que concerne aos elementos adultos e que deveriam servir de modelo
para a crianga/jovem.

Apesar de néo ter sido referido pala Assistente Social, ao longo do seu discurso a Ana
acaba por deixar explicito que este ciclo de violéncia se repete. Ou seja, a sua mae é
vitima dos avos e agressora para com ela:

“Na casa do meu pai ninguém me bate, ninguém berra e a minha mée
gosta muito de... ela berra, sempre que nés fazemos asneiras ela berra e...de
uma certa forma a minha cabeca esta... porque por um lado € a escola, por outro
lado é ela a berrar. Eu chego a casa oi¢co berros a toda a hora, a toda a hora, a
toda a hora...ndo para!” (Ana, 2010).

Tendo em conta este ambiente familiar torna-se evidente que a aluna ndo tem as
condi¢des necessarias a um desenvolvimento saudavel.

Mas existe ainda outro factor que foi decisivo no desenrolar deste caso: uma suspeita
de abuso sexual do tio ao irm&o mais novo da Ana.

“A Ana chegou a verbalizar que ndo queria ir para casa do tio porque
sabia perfeitamente o que € que ele fazia ao irmdo mas nunca chegou a dizer o
que é que fazia mas que ndo queria ir la para casa” (AS, 2010).
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e A Intervencao
Neste ponto a ideia principal a reter e que foi mencionada pela maioria dos
profissionais é a de que cada caso € um caso que requer uma intervencdo especifica

consoante o diagnéstico efectuado.

“Volto a repetir cada caso é um caso (...) nés trabalhamos com pessoas” (ES6,
2010).

E também dentro desta perspectiva que dois dos Assistentes Sociais que pertencem
ao GAAF, projecto do IAC, voltam a mencionar a importancia da relacao de confianga para o

sucesso da intervengdo. De uma forma simples:

“Como eu disse ha pouco a intervencado baseia-se narelacdo” (E12, 2010)

Ou de uma forma mais detalhada

“Tento ter a primeira abordagem sempre num contexto informal. Neste caso é
uma escola, portanto dirijo-me ao patio. Tento aproximar-me através de assuntos que
normalmente sdo do interesse deles, tentar um bocadinho conquistar a confianca
deles. (...) Depois de estabelecida a relagcdo passa-se para uma abordagem mais
formal, digamos assim, mais em contexto de gabinete, mais individual. Nao quer dizer
gue as situacdes em grupo nao continuem, continuam em simultaneo. Depois disso, de
estabelecida essa ligacdo, essa relacdo com o jovem, com a crianca, passa-se para
uma fase em que é envolvida a familia: entrevista, atendimento ou entdo visita
domiciliaria. (...) Uma visita domiciliaria, constitui uma tentativa de quebrar um
bocadinho a imagem comum do director de turma com 0s papéis e as assinaturas e
aquelas coisas todas que ndo fazem falta nenhuma. Tentamos que as familias
percebam a sua importancia no percurso escolar dos filhos, para isso, vamos sempre
numa postura de ajuda e néo de critica. Isso é muito importante e realmente resulta
bastante porque a maior parte das vezes conseguimos realmente que as pessoas
percebam o nosso papel e, muitas vezes, acabam por se aproximar da escola e até do
préprio director de turma. (...) Para além disso, envolvemos a comunidade. Muitas
vezes, acontecem situagfes que ja sdo acompanhadas ou pela Seguranca Social, ou
pelo projecto 14 do bairro do programa Escolhas, ou pelo grupo da danca ou por
alguém com quem faz sentido fazer uma ligacdo... e a ideia é envolver todos no

problema daquele jovem” (E13, 2010).
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Neste caso o primeiro contacto efectuado é com o aluno mas ha também profissionais
que privilegiam o primeiro contacto com a familia. Os dois profissionais que mencionam ter
por norma o primeiro contacto sempre com a familia pertencem aos SPO o que esta de
acordo com a metodologia de intervencéo deste servigo, explorada no capitulo II.

Assim sendo, verifica-se que as posturas assumidas pelos profissionais, de uma forma geral,
enquadram-se nos principios orientadores enunciados no modelo tedrico tanto no caso do
SPO como do GAAF.

Se nos SPO o profissional assume uma postura mais de controle e por isso mesmo
privilegia o contacto com os pais, ja no projecto do IAC o Técnico adopta antes um perfil de
ouvinte assumindo o aluno e a relagéo de proximidade e confian¢a que estabelece com este

0 centro da intervencao.

Este enfoque na relagéo baseia-se na teoria de Nel Nodding, filosofa da educacgéo que
defende a Etica do Cuidado. Este tipo de abordagem requer um contacto individualizado e
“varia conforme os individuos e as situacdes, pelo o que é bom para uma determinada
pessoa numa determinada situacdo, pode ndo ser bom para outra pessoa noutra situacao”.
(Marinho, 2004: 79).

Contudo, ao trabalharmos o individual ndo podemos esquecer as “totalidades”, pois
por mais que o individuo se esforce para mudar ha condicionalismos externos muito fortes e,
“ Também para as criangas, h& situagfes e percursos de vida muito adversas, que as limitam
nas suas aprendizagens, dado que sendo as proprias familias desfavorecidas,
subsidiariamente as suas criancas serdo também desfavorecidas, porque nao correm, no
nucleo familiar, estratégias educativas de optimismo, transformacdo e encorajamento”
(Tavares, 2004: 52).

Apesar das especificidades de cada caso se ha uma necessidade de intervencdo é
porgue algo ndo esta bem e que, nesse sentido, necessita de uma mudanca.
Mesmo tendo consciéncia de que esta mudanca € condicionada por diversos factores, muitos
deles exteriores ao proprio utente, depois de efectuado um diagndstico completo, é
necessario definir um plano de intervencéo, adequado aos recursos existentes.
Para uma melhor planificacdo da intervencéo alguns profissionais recorrem a elaboracao de
um documento escrito e desenvolvido em conjunto com 0s utentes no qual é assumido um

compromisso de mudanca.
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“Fazemos um plano de intervencdo. Fazemos mesmo um género de um contrato
em que os pais explicam, para aquele problema, o que é que se dispdem a fazer...” (E4,
2010).

Apbs ter sido definido o plano é feito um acompanhamento por parte do Técnico no
sentido de ir apoiando o aluno e a familia e verificando se o que ficou definido esti

efectivamente a ser realizado.

“Depois, vai havendo uma monitorizagcdo para ver se ha resultados, se houve

mudanca, seja positiva ou negativa...e é basicamente assim que funciona” (E3, 2010).

De acordo com os principios da relagdo de confianca e ajuda que temos vindo a
explanar, esta monitorizagdo ndo se efectua no sentido de cobranca mas sim de apoio num
processo que é na maioria das vezes penoso para 0s seus intervenientes directos. SO se esta
relacdo tiver sido conseguida desde o inicio o plano de intervencdo estabelecido podera ser
feito em conjunto com o utente para que seja o préprio a manifestar quais as questées que se

propde mudar.

Contudo, é fundamental ndo perdermos de vista que ha inUmeras faces de um mesmo
problema. Ou seja, para conseguirmos alcancar a desejavel mudanca e resolucdo do
problema, é preciso que os responsaveis escolares sejam também eles alertados acerca da
intervencd@o que esta a ser desenvolvida no ambito familiar e directamente com o aluno para
gue estes estejam atentos e disponiveis para colaborar. Se for apenas um dos lados a
trabalhar no sentido da mudanca, a intervencao acaba por ficar condicionada a partida.

Ao gquerermos prestar um servico de ajuda ndo podemos esquecer 0s perigos de
colocar o utente no centro do processo, pois nem sempre € da sua vontade que depende o
evoluir da situacéo diagnosticada. Cabe também ao Assistente Social assumir uma postura

hermenéutica, ou seja, “...que deve traduzir a situacado e as caracteristicas do seu cliente
para um publico muitas vezes incomodado e, até, cheio de preconceitos. A A.S deve explicar,

para criar condi¢des de integracdo social...” (Knoch, 2003: 20).

Esta forma de advocacy e de acompanhamento proximo dos utentes é mencionada

pelos técnicos inquiridos,
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“Tento ndo devolver a familia como um problema da familia mas como problema
se calhar da familia + da escola e tento montar com a familia estratégias que poderéao
resultar” (E11, 2010).

Pressupostos do Processo de Intervencgéo Social

INTERVENCAO
(pressupde)
1
ACTUACAO
CONHECIMENTO NEGOCIACAO ! !

Sistema Actor

Fonte: Vieira, 2003/2004

Através do diagrama podemos concluir que o processo de intervencdo social
pressupde: um conhecimento prévio, fornecido pelo diagnéstico; uma negociagdo onde o
profissional assume um papel de mediador entre os diversos factores sociais que influenciam
0 processo e uma actuacao ou a intervencao propriamente dita e que se faz em dois sentido:

no sistema e com o actor utente do processo.

Relativamente a dimensédo da intervencdo com o utente, que € a que nNOS Propomos
analisar neste ponto, verifica-se que é necessario desenvolver um acompanhamento préximo
através de contactos regulares. Ja verificAmos que a escola é um local que favorece o
contacto préximo com o aluno, contudo, com os encarregados de educacdo néo se verifica
esta facilidade. Assim, e ao reconhecermos a familia como parte integrante do processo
educativo, temos que definir estratégias de aproximagdo com estas.

Em geral os profissionais acabam por ter os mesmos procedimentos relativamente as
estratégias de contacto que desenvolvem. Na sua maioria, primeiro recorrem ao telefonema

para marcar atendimento pois consideram bastante mais eficaz do que por escrito

“Quando a solicitagdo é da minha parte, eu ndo envio cartas porque nao

recebem porque ndo h4 caixas do correio no bairro, faco-o telefonicamente” (E1, 2010).
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Contudo, h& alguns Técnicos que recorrem também a forma escrita: por salvaguarda

pessoal:

“O escrito é uma salvaguarda para haver um comprovativo em como o0

encarregado de educacéo foi contactado” (E2, 2010).

Ou como ultima estratégia antes de recorrer a visita domiciliaria:

“Por vezes é preciso enviar faxes, telegramas... (...) muitos telegramas, cartas
registadas... antes dos telegramas enviamos cartas registadas e por fim as visitas
domiciliarias” (E5, 2010).

Todos os profissionais mostraram preocupacdo na forma como se realizam as visitas
domiciliarias, procurando sempre respeitar a privacidade das familias. Apesar de ser
reconhecida como uma estratégia muito Gtil os Assistentes Sociais s6 recorrem a este tipo de
contacto depois de varios telefonemas e convocatdrias que nao surtem o efeito desejado, ou
seja, ndo conseguem trazer os pais a escola. Quando isso acontece acabam por ser 0s
Técnicos a deslocarem-se a casa.

Ha apenas um profissional que ndo considera adequado a realizacdo de visitas domiciliarias

no ambito escolar:

“Hoje em dia ndo se sente necessidade de fazer visitas. Eu nunca privilegiei
muito as visitas domiciliarias sinceramente, penso que é desagradavel um Técnico ir
fazer uma visita domiciliaria por questdes meramente escolares. O ir a casa eu nao sei
se resolve alguma coisa, para além das pessoas ficarem extremamente inibidas de ter
0s Técnicos em casa. Eu penso que ndo é por ai o caminho, acho que cada vez mais
tem é que se pedir as familias que venham a escola e ndo os Técnicos irem a casa.
Isso é para situacBes ja complicadas em termos do Tribunal ou da CPCJ gue tém
mesmo de ir porque ha uma situacdo grave e a propria instituicdo precisa de verificar
as condi¢cBes habitacionais. Eu penso que ndo é para o Servico de Psicologia e
Orientacao” (ES8, 2010).

Esta preocupacdo com a nao invasédo do espaco e a determinacdo em evitar o tipo de
relacdo e a proximidade que efectivamente se gera com uma visita domiciliaria foi também

demonstrada por duas outras escolas. Nestes casos, ndo sdo 0s Técnicos a ter esta opiniao
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mas a Direc¢do que, consequentemente, n&o autoriza os Assistentes Sociais a recorrerem a

este tipo de contactos.

“N&o faco muitas visitas, gostava de fazer mais. Ndo tem a ver comigo, tem a ver

com os critérios aqui da escola” (E2, 2010).

Apesar de ser fundamental ter um cuidado acrescido com a forma com que se
realizam as visitas domiciliarias, estas constituem uma estratégia preciosa. Concretamente a
nivel escolar, sdo uma forma de aproximacao as familias mais resistentes e de estreitamento
da ligacao entre a escola e a familia. Por outro lado, muitas vezes é s6 através destas visitas
gue vai ser possivel percepcionar determinadas questbes que poderdo ser fundamentais

tanto para a fase de diagndstico como para a propria intervengéo.

“Eu acho que nds, Técnicos de Servigo Social, temos uma fungdo muito importante
gue é vermos como vivem alguns dos nossos meninos. Muitas vezes a escola e os
professores exigem coisas aos alunos que eles ndo podem dar. Por outro lado,
também sabemos que ha muitas familias que ddo algumas coisas desnecessarias aos
meninos e depois falta o essencial. Acho gque o estarmos ali em contacto directo, no

meio natural da familia, depois facilita o acompanhamento” (E6, 2010).

Comparativamente com os alunos, verifica-se que se torna bastante mais dificil
contactar as familias. Esta realidade pode advir do simples facto de que os alunos estdo na
escola todos os dias e de que o0s pais ndo estdo ainda habituados a contactarem
regularmente com os estabelecimentos de ensino. Como temos vindo a verificar,
normalmente, apenas sdo chamados a participar nas reuniées e quando algo nao corre bem.
Cabe ao Assistente Social mudar esta cultura enraizada e chegar aos Encarregados de

Educacéo, com outra postura que permita o estabelecer de outro tipo de relacéo.

“Nés tentamos estabelecer essa relacdo com a familia e essa implicacdo da

familia em todo o processo de acompanhamento do educando” (E12, 2010).

Ou seja, trata-se de uma implicacdo ao longo de todo o processo e ndo de um simples
contacto pontual.
Para se conseguir este tipo de relacdo € necessario desenvolver um trabalho

prolongado no tempo, pois iremos contrariar toda uma tendéncia ha muito enraizada.
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Relativamente aos inquiridos, se ha alguns que verbalizaram reais dificuldades nesta

guestéao,

“Temos de utilizar todos os recursos que nos sio facultados. As vezes basta
um telefonema e o encarregado de educacdo vem a escola, outras vezes pensamos
gue fazemos tudo e nunca temos ca o encarregado de educacdo. Fazemos muitas

tentativas, recorremos a varios meios e ndo conseguimos” (E5, 2010).

Outros hd em que as familias ja os procuram por iniciativa propria
“Hoje em dia, ja nem é muito necessario estar a contactar as pessoas, elas

préprias vém ter comigo regularmente” (E15, 2010).

Quando perguntamos aos profissionais qual o segredo para conseguir estabelecer

esta relacdo com as familias as respostas acabaram por ndo ser muito elucidativas

“Isso ndo sei mas que elas vém vém. Talvez por termos muitos projectos em
andamento ou por estabelecermos uma relacdo de confiangca e elas se sentirem a

vontade para vir agui procurar ajuda...” (E15, 2010).

Com certeza sdo muitos os factores que dificultam ou faciltam o contacto e o
envolvimento das familias na vida escolar dos seus educandos. E preciso ndo esquecermos
gue estes factores ndo sao apenas de ordem familiar mas dependem também da conjuntura
externa a prépria familia. Cabe-nos a nés Técnicos disponibilizarmo-nos e desenvolvermos
estratégias que possam atenuar tais condicionantes.

Importa ainda referir um caso que se distingue de todos os outros devido as suas
especificidades relativamente ao processo de intervencdo desenvolvido. Trata-se de uma
situacdo em que, ao longo de todo o processo, para qualquer tipo de intervencdo, 0s
profissionais necessitam primeiro de reunir em equipa Técnica e depois reunir com a

Direccéo. S6 depois de terem a aprovacao da Direc¢do poderéo passar a acgao,

“Se eles derem o aval, tudo bem, continuamos. Se ndao vamos tentando criar outras

estratégias alternativas ou entéo eles decidem o que é que se faz” (E7, 2010).

Como se verifica através do discurso do profissional inquirido, esta situacdo constitui

uma obstrucdo significativa pois, por um lado, ha casos que, como vimos anteriormente,
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precisam de respostas urgentes e, por outro, 0s membros da Direc¢do ndo tém formagdo em
Servico Social e sédo eles que acabam por definir que tipo de intervencdo € que se

desenvolve.

Esta dificuldade de intervencéo esta relacionada com as questfes de jurisdicdo da
profissdo cuja base de sustentacdo € o conhecimento pelo que s6 um individuo com
conhecimento especifico naquela area pode definir a forma de agir dentro daquele contexto.
No entanto, e segundo o modelo de equilibrio de Abbott (1988) o poder das profissbes ndo é
absoluto e é insuficiente enquanto suporte de um monopdlio uma vez que existe uma
hierarquia e diversos actores no mundo laboral. Assim, neste caso concreto cabe ao
profissional estabelecer o seu campo de intervengéo, qual o seu lugar no estabelecimento de
ensino e de que forma é que o seu trabalho deve ser desenvolvido, sendo que para tal tera

gue se basear no conhecimento e na cientificidade da sua profissao (Branco, 2009:4).

CASO A

Inicialmente houve uma tentativa da técnica de acompanhar a situacao,
procurando trabalhar as rela¢cdes familiares através de contactos com a
Encarregada de Educacéo, o que é reconhecido por esta:

“Houve coisas que melhoraram. O meu relacionamento... ensinou-me
a fazer os estratagemas para 0os meus relacionamentos especialmente com
0s meus pais. Dar mais importancia a outras coisas que eu até aqui nao
estava a dar e de uma certa forma seguir...que eu sempre segui 0S meus
filhos e ndo deixar os meus filhos por coisissima nenhuma” (EE, 2010).

Apesar dos progressos efectuados, ao longo da intervencdo e do aprofundar do
diagnéstico verificou-se a existéncia de factores que poderiam por em risco o bem-
estar destas criangas pelo que a Assistente Social considerou que o caso teria que
ser sinalizado a CPCJ.

“Comecou a haver demasiados factos e demasiadas suspeitas e eu
expus o caso a CPCJ” (AS, 2010).

O factor decisivo para esta sinalizagéo foi a suspeita de abuso sexual do irmé&o
sendo que este foi também encaminhado para acompanhamento psicol6gico no
centro de saude.
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CASO A

Depois de algumas tentativas para remover a situagao de perigo, a CPCJ acabou
por decidir que seria melhor para as criancas irem viver com o pai.

A propria mae ndo se mostra contra esta resolucao:

“Nao é mau... ndo é bom mas também ndo é mau (risos). Se eu vou
estar a dizer que é bom, ndo! Mas também nado posso dizer que € mau” (EE,
2010).

A Ana, por seu lado reconhece que vai ser melhor para ela:

“Eu acho que vai ser bom porque em casa do meu pai ninguém berra,
ninguém me bate, conversam! Apenas conversam, quando alguém faz
asneiras ou quando eles tomam uma decisdo estamos todos. Eles convocam
assim todos e déo a sua opinido e assim” (Ana, 2010).

Apesar da sua situagao familiar a Ana tem sido sempre boa aluna, nao deixando
gue os problemas familiares influenciem o seu percurso escolar.

“A Ana foi sempre boa aluna. (...) nunca teve assim influéncia
negativa, até acho que a escola é um refugio para ela” (AS, 2010)

Mesmo ndo havendo consequéncias a nivel escolar e das vérias tentativas da
Assistente Social da escola no sentido de capacitar esta mée e evitar que os filhos
saissem de casa tal ndo foi possivel.

e A Avaliacéo

Relativamente a este ponto verifica-se que nove inquiridos ndo mencionaram a
guestao da avaliagdo. Mais uma vez, isto ndo quer dizer necessariamente que ndo facam
qualquer avaliagdo, mas sugere que esta podera continuar a ser uma etapa subestimada que
surge quase como um fantasma que eventualmente podera por em causa o desempenho dos
profissionais

Esta postura pode acabar por comprometer totalmente a avaliagdo. Para produzir os
efeitos desejados é imprescindivel que os profissionais encarem este processo ndo como
uma mera burocracia ou como uma ameaga mas sim como um instrumento Util e necessério
gue ird permitir perceber se estamos a caminhar no bom sentido ou se serd necessario

alteramos as nossas estratégias e procedimentos.

De acordo com Guerra (2002), as diferentes formas de avaliagdo podem ser classificadas

de acordo com a temporalidade em que sdo aplicadas:
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A) Avaliacdo com fins de planeamento (ex-ante) - “...consiste essencialmente em
estimular a amplitude e a gravidade dos problemas que necessitam de uma
intervencao e elaborar programas em funcdo desses problemas.” (ibidem: 196);

B) Avaliacdo com fins de acompanhamento (on going) - “Na fase de execucéo
pretende-se saber se 0s projectos de intervencdo estdo a atingir os grupos-alvo e se
estao a assegurar 0S recursos e servigos previsto.” (ibidem: 196);

C) Avaliagéo final (ex-post) > “...é, geralmente, uma avaliacdo de objectivos ou de
resultados que pretende verificar os efeitos do projecto no fenbmeno social com que
se pretendia lidar. (...) consiste em averiguar em que medida o projecto produziu as
mudancas que se tinha desejado e quais os resultados ndo esperados (...) pressupde
a existéncia de objectivos definidos de antemao e de critérios de sucesso definidos de

forma operacional e capazes de serem medidos”.(ibidem: 196-197).

Todas as metodologias de avaliacdo tém prés e contras, e devem ser escolhidas
consoante os objectivos do processo avaliativo e 0s respectivos intervenientes.
O facto de fazermos uma avaliag&o inicial, que neste caso € o diagndstico, ndo quer dizer

gue se exclua uma avaliacao final e vice-versa.

O valor e a utiidade pratica desta etapa sdo claramente decifrados por um dos

profissionais quando afirma que:

“A avaliacdo vai sendo feita ao longo do tempo. Nao héd um momento de avaliagao
final porque a intervencéo desenvolve-se ao longo do ano lectivo e nés vamos ter que
ir aferindo realmente como é que esta a ser cumprido. Se esta a ser cumprido o plano
de intervencdo e quais os resultados que estdo a ser alcancados e depois redefinicéo
de estratégias que realmente assim o exijam. Por isso a avaliacdo é feita
sistematicamente no continuo do processo” (E12, 2010).

Neste caso trata-se de uma avaliacdo on going.

Outro profissional considera a avaliacdo como uma forma de, depois de concluida a
intervencdo, no final do ano lectivo, verificar se o acompanhamento social e as restantes
actividades decorreram de acordo com o que havia sido planeado, refere-se a uma avaliacéo

ex-post,
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“Obrigatoriamente tem que se fazer uma avaliagdo. (...) NO6s fazemos uma
avaliacdo, uma auto-avaliagdo, porque entregamos o relatério no final de cada ano
lectivo...” (E2, 2010).

Os restantes profissionais fazem uma avaliagdo ao longo do processo e através de

reunides de equipa,

“As reunides de equipa servem muto para fazer esse balanco, ndo é? Ir
seguindo, ir acompanhando e fazendo o balan¢o e definindo novas estratégias, novas
formas de abordagem...” (E13, 2010)

Ou de reunides com a Direccéo,

“Por isso é que querem que as reunides sejam semanais para irem tendo
sempre o0 ponto da situacdo e irem-nos dando o feedback (...) as reunibes semanais
servem precisamente para isso, para fazer o ponto da situacédo, reavaliar a estratégia e

delinear outra se for o caso” (E7, 2010).

CASO A

Apesar de ter sido afastada a situagdo de perigo: o contacto com o tio e mesmo
com a propria mée, ao fazer um balangco do caso a Assistente Social da escola
considera que:

“O primeiro objectivo era afastar o tio e isso conseguiu-se. (...) mas ha
uma parte que ja te expliquei que foi a aquisicdo de competéncias por parte
da mé&e que nao foram atingidas. (...) Eu acho que o sucesso ainda néo foi
atingido...também depende muito do pai, do papel que ele vai agora ocupar
na vida deles” (AS, 2010).

e A Finalizagao do Processo

A questdo do término da intervengdo é mencionada pelos profissionais sempre dentro
da mesma perspectiva. Existem casos pontuais e simples que acabam por prescindir da
necessidade de acompanhamento. No entanto, a maioria dos casos sdo muito complexos,
vao tendo altos e baixos, e 0 acompanhamento necessario vai mudando, havendo fases em

gue esta apenas em observacdo mas nunca é arquivado.

“Os nossos processos aqui estdo sempre abertos, porque eles s&o alunos

menores. H4 situagfes em que nds pensamos que a situacdo estd mais ou menos
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resolvida, estqd encaminhada, (...) pode-nos parecer que a situacdo esta estavel, mas
ndo quer dizer que o aluno quando chegar ao 7° ou 8° ano ndo tenha outros
comportamentos que nos chamem a atencdo, portanto ndo sera um finalizar” (ES6,
2010).

Ou

“N&o arquivamos os processos. Enquanto os alunos estdo na nossa escola
estdo sempre em observacdo. Pode haver a qualqguer momento um dado novo e
precisamos de intervir. H4 algumas sinalizagcdes que passamos para observagao,
gquando aquilo que nos propusemos fazer terminou. Contudo mantemos uma
observacdo e perguntamos de vez em quando aos professores como € que acham que
aguela situacdo esta para se ir avaliando mesmo ap6s o fecho. De uma forma geral

arquivamos o processo quando o aluno sai aqui da EB 23" (E14, 2010).

Podemos concluir que mesmo quando os objectivos definidos no plano de intervencao
sdo atingidos, h4 sempre uma preocupacdo do Técnico em ir observando o aluno e
contactando com os professores pois a realidade social ndo é estatica e, por iSso mesmo, vai

sofrendo varias oscilacoes.

CASO A

Trata-se de um caso que ainda esté por resolver. Ou seja, 0 seu desenvolvimento,
positivo ou negativo, ira depender da forma como todos os elementos da familia
irdo reagir a esta mudanca recente.

Relativamente ao futuro, a Assistente Social confessa ter algum receio devido a
falta de modelos familiares da Ana e ao facto desta estar agora a entrar no periodo
da adolescéncia. No entanto, relativamente a escola continua a afirmar que sera
um futuro de sucesso.

Ao falar do seu préprio futuro a aluna também revela uma maior preocupagéo no
que diz respeito a dimenséo familiar do que a escolar:

“Entdo gostava de ter uma familia, sem dificuldades, numa casa...
pronto uma casa boa, também ndo € uma casa com piscina ... Gostava que
tivesse um trabalho bom, que fosse assim uma pessoa pronto estudiosa e
assim para ter lugar para trabalhar, despediam-me aqui ia para ali. Pronto e
gue tivesse uma familia que... principalmente que me fizesse feliz € mais-ou-
menos isso” (Ana, 2010).
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CASO A

A aluna revela ter bastante consciéncia e maturidade ao mencionar que a
possibilidade de realizar a sua ambigé&o a nivel familiar depende de como decorrer
a sua adaptacdo em casa do pai. Par além disso, tem também consciéncia que ela
propria tem um papel fundamental no desenrolar desta situagao:

“Acho que depende de mim e depende também do ambiente que eu
tiver em casa do meu pai, também disso. Mas acho que é mais de mim
porque eu acho que as vezes também eu ajudo ao ambiente, ajudo a ter um
ambiente mau ou bom. Pronto e acho que depende mais de mim do que de
gualquer coisa” (Ana, 2010).

Por seu lado, a mae também mostra que acredita nas capacidades da filha e que
esta tem perfil para conseguir estudar e alcancar os objectivos a que se propuser:

“Como é que eu acho que vai ser o futuro da minha filha? Olhe o que
ela pretender, o que ela quiser ter... para isso ela tem que lutar para... eu ca
estou para a ajudar no que puder. (...) Eu acho que ela consegue, ela €,
desculpe-me a expressédo, ela € marrona. Ela quando quer ela consegue!
Tanto assim é que ela logo no 1° periodo teve 4 negas e ela ja levantou. Teve
nega a matematica, a ciéncias e ainglés e ela ja levantou” (EE, 2010).

Desta forma, podemos concluir que apesar dos varios condicionalismos, dado que se
enfrenta uma realidade dindmica e contraditéria, em constante movimento, o assistente social

segue em geral uma sequéncia metddica, cujas diferentes fases foram aqui analisadas.

E importante termos presente que na préatica estas fases confundem-se e aparecem,
muitas vezes em simultaneo. Contudo, esta sistematizacéo € importante e segundo Robertis
(1988) pretende encontrar o geral partindo do particular e considerar o nosso trabalho nao
como um conjunto de actos separados mas como uma sucessao légica e coerente de ac¢des

relacionadas e tendentes a um fim.
O esquema gque se segue pretende exactamente sistematizar a metodologia de

intervenc@o utilizada no processo de acompanhamento social de casos anteriormente

analisado.
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METODOLOGIA DE INTERVENCAO DO SERVICO SOCIAL ESCOLAR
PEDIDO/ SINALIZAQAO

Através de: directores de turma, professores, técnicos,

pais, instituicdes, comunidade e os préprios alunos.

1L

DIAGNOSTICO

Diversos tipos de contacto (informais, atendimentos, visitas domiciliarias) com:

o Aluno, professores, Director de Turma, Técnicos da equipa, parceiros sociaig

e familia.

J L

INTERVENCAO

e Definigdo do plano de intervengéo

e Acompanhamento continuo e sistematico do aluno
e Contactos regularem com o encarregado de educagao
e Contactos com parceiros sociais

e Contactos com Director de Turma

1l

AVALIACAO

De acompanhamento e final

L

FINALIZACAO DO PROCESSO

e Atingir os objectivos definidos no plano

e Finalizacdo do processo educativo
e Transferéncia de escola

e Encaminhamento

Fonte: Adaptado de Instituto de Apoio a Crianca GAAF, SD.

Legenda:

As fases do processo de intervencdo a azul sdo aquelas que séo tidas em conta por todos o0s
inquiridos no seu discurso

As fases a cinzento s8o aquelas a que alguns inquiridos ndo se referiram nos seus testemunhos

demonstrando que estas poderao ficar mais esquecidas para alguns profissionais
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2. O Trabalho em Equipa Técnica

O ponto que poderemos considerar de intermédio, entre 0 acompanhamento social de
casos e a intervengdo com o0 sistema e com 0s parceiros sociais € o trabalho que se realiza
em equipa técnica no interior da propria escola e que, segundo 0s inquiridos se revela

também ele fundamental.

Como temos vindo a analisar o facto de trabalharmos com pessoas em situacéo de
fragilidade ndo nos permite definir uma forma de intervengéo Unica que se pode aplicar a
todos o0s casos o que torna todo o processo bastante complexo, sendo possivel definir
diversas estratégias de intervencdo que poderdo condicionar os resultados alcangados.
Assim sendo, o trabalho em equipa torna-se fundamental, no sentido em que possibilita a
troca de ideias e o analisar de diferentes perspectivas entre profissionais de diferentes areas

e que irdo assim permitir respostas mais completas e adequadas a cada situagéo.

“O meu trabalho ndo seria a mesma coisa sem a ajuda das minhas colegas, sem
o parecer das minhas colegas, sem a orientagcdo das minhas colegas. Muitas vezes a
pessoa sente gue... temos uma ideia e queremos continuar com essa ideia... de
repente alguém nos d4 uma perspectiva diferente da situacdo e a nossa reflexdo muda.
Por isso de facto é uma mais valia imensa para o nosso trabalho e a articulacdo néo é
feita s6 aqui entre as pessoas do gabinete, tenho ainda a oportunidade de trabalhar
com outras Técnicas da ECJ, equipas do RSI que vém aqui a escola... Portanto a
articulacdo é feita entre Técnicos... s6 assim é que se consegue trabalhar. Nao ha

ninguém que consiga fazer este trabalho sozinho é impossivel” (E2, 2010).
Ou

“Para mim faz todo o sentido que haja equipas multidisciplinares nas escolas.
Para além do Assistente Social e do psicologo ha outros técnicos que também fazem
todo o sentido e que se ndo houver esta dindmica entre as varias areas e todos a
trabalharem para o mesmo sentido € muito dificil trabalhar sozinho. Ninguém, nenhum

Assistente Social, consegue trabalhar sozinho numa escola” (E13, 2010).

Apesar de ter sido reconhecido por todos os profissionais como sendo imprescindivel
ao sucesso da intervencdo, como seria de esperar cada Assistente Social desenvolve as
suas préprias estratégias de articulacdo com os restantes Técnicos existentes no interior da

escola, consoante as especificidades da sua situagéo laboral.
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A maioria dos Assistentes Sociais faz reunides de equipa, sendo que a periodicidade
varia entre semanal e quinzenal.
Ha uma situacéo excepcional de um profissional que afirma reunir 2 vezes por semana sendo

gue a propria Direc¢do também participa nestas reunides

“ Olha nos (Assistente Social e Mediadora) temos reunifes semanais com a (...)
(coordenadora), duas vezes por semana, passamos 0s casos (...) € assim que fazemos
semanalmente, 2 vezes por semana, reunimos com ela e com a direc¢do, portanto
todos os casos sédo decididos entre ndés com a nossa coordenadora e com a direc¢ao”
(E7, 2010).

A Assistente Social considera que esta forma de actuagdo da direcgdo se deve ao

facto de ser o primeiro ano que a escola é abrangida pelo TEIP.

Em relacdo aos restantes profissionais, ha um grupo que, apesar de nédo ter reunides
instituidas, articula diariamente de forma informal salientando a importancia destes contactos

como fonte de apoio,

“H& muita colaboragdo na equipa. Por exemplo nas visitas domiciliarias para eu
ndo ir sozinha, e como ndo tenho outra colega Técnica de Servi¢co Social (...), ha
colegas que me apoiem, por exemplo dividindo um caso, portanto trabalho em
conjunto com a psicologa (...). Ela as vezes vai comigo, ou as vezes vou com colegas,
ou com a Animadora ou com a Professora do apoio socioeducativo. Ja aconteceu
mesmo muito recentemente, por causa dos alunos absentistas com o professor (...) do
GAP (...). Este trabalho em equipa, na recepgdo e intervencdo e avaliagdo das

sinalizagBes de facto é imprescindivel, ¢ mesmo imprescindivel” (E5, 2010).

Ha apenas duas Assistentes Sociais que afirmam ndo trabalhar em equipa dentro do

estabelecimento de ensino, acabando por recorrer aos parceiros como forma de apoio:

“N&o estou integrada numa equipa como, por exemplo, estaria dentro de um
GAAF. Ndo ha uma equipa constituida (...). Quando tenho necessidade de uma
supervisao técnica recorro aos recursos que tenho na comunidade. Ai peco opinido,

peco uma ajuda, porque passa-se alguma situagdo e eu ndo estou a ver exactamente o
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gue posso fazer ali. Portanto, a minha supervisdo técnica ndo € dentro da escola, é

com os colegas com quem trabalho, com os parceiros” (E3, 2010)

Ou

“E o terceiro ano que trabalho na escola e existe uma forte relagdo entre os
técnicos de Casal de Cambra. Se néo tivesse este apoio fora da escola a nivel técnico
se calhar sentiria mais falta. Como nds trabalhamos muito bem em equipa (...) se nédo
tenho aquele apoio mais técnico dentro da escola acabo por ter com os meus colegas

gue trabalham na freguesia” (E11, 2010).

E interessante reflectirmos ainda sobre o facto de que entre os Técnicos que
afirmaram trabalhar em equipa alguns utilizam uma ficha de sinalizacdo comum a todas as
profissdes e outros tém uma ficha individual para o Servico Social. Esta diferenca evidencia
duas formas distintas de trabalhar. Na primeira h4 uma semelhanca de papéis entre os

Técnicos:

“Todos os Técnicos, apesar das suas diferentes areas de formacgao, tém como
responsabilidade os seus préoprios casos. Ou seja, tanto o Animador, o Assistente
Social, o Psicdlogo tém casos entregues a si, sdo gestores daquele caso.
Independentemente de passar aguele caso por toda a equipa uma vez que fazemos
reunides de equipa semanais. (...) Todos os Técnicos tém responsabilidade perante
aquelas criangas que acompanham todos os dias tanto no pétio como na
comunidade... e sdo responsaveis por elas o que leva a que nao haja aquele normal
despejo de fungbes, ndo €? Toda a gente se sente responsavel por aqueles casos 0
gue facilita muito.” (E13, 2010).

Na segunda h& uma preocupacédo com a identidade individual da profissdo
“Eu trabalho em equipa (...) mas cada um tem o seu GIPs é individual, o SPO é
individual, o Soci6logo é individual, (...) no fundo ndés trabalhamos em equipa, mas o

SPO ndo pertence aqui eu ndo perten¢co ao SPO (...) percebes? (...) Ahh é assim,

normalmente a Psicéloga ndo me vai dizer o que é que eu vou fazer, ndo vai dizer! Eu
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também ndo me vou meter nas competéncias dela e dizer «ai acho que aquele menino
devia ir parati porque ele tem uns problemas» n&o...” (E9, 2010).

Contudo, e apesar das diferencas apontadas, torna-se bastante evidente que o
trabalho em equipa Técnica é considerado por todos os profissionais como um pilar basico

para o sucesso da intervencéao.

“Para mim faz todo o sentido que haja equipas multidisciplinares nas escolas.
Para além do Assistente Social e do Psicologo ha outros técnicos indispensaveis, e se
ndo houver esta dindmica entre as varias areas e todos a trabalharem para o mesmo
sentido é muito dificil trabalhar sozinho. Ninguém, nenhum Assistente Social,
consegue trabalhar sozinho numa escola. E muito, muito importante, ndo digo
determinante mas é muito, muito importante e com certeza que se conseguem muito
mais frutos muito mais rapidamente se assim for” (E 13, 2010).

Para além disso, dentro das escolas abrangidas, ha 4 que tém dois Assistentes
Sociais, 0 que é considerado uma mais valia imensa para os profissionais que estdo ha mais
tempo naquele estabelecimento de ensino e que tinham uma grande dificuldade em dar

resposta a todas as solicitacdes.

“Neste momento com outra Técnica as coisas estdo bastante mais faceis para
mim.” (E2, 2010)

Ou

“Facilitou muito o meu trabalho, nés dividimos, eu mantenho-me mais na escola

sede e com a escolan®1, elatem as outras 3 escolas do 1° ciclo” (E6, 2010).
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e Projectos e Actividades Desenvolvidas

Para além do acompanhamento social de casos 0s assistentes sociais que trabalham
em escolas desenvolvem em conjunto com outros técnicos e professores outro tipo de
projectos consoante as problematicas que vao detectando e as necessidades dos alunos e

familias.

Estes projectos e actividades pretendem dar resposta as necessidades identificadas e
desenvolvem-se tanto no ambito da prevengdo como de minimizagdo de problemas e suas
consequéncias e sdo muitas vezes efectuadas em conjunto com os diversos elementos da
equipa e também como professores. Integram-se numa outra dimensdo ndo apenas

individual mas de apoio e promogéo da comunidade educativa.

Estas actividades podem servir de inspiragdo a outros profissionais pois muitas vezes
as problematicas detectadas sdo semelhantes.
Todas as areas em que se desenvolvem a acc¢do dos técnicos vao influenciar o bem-estar do
aluno e, consequentemente 0 seu sucesso escolar sendo exactamente essa a razdo de ser

da intervencéo desenvolvida.

A tabela que se segue apresenta um resumo das actividades e projectos
mencionados pelos inquiridos distribuidos por diferentes areas.
Estas accdes estdo muitas vezes contempladas no préprio projecto educativo da escola e
envolvem inimeros actores dentro da comunidade escolar pelo que sédo também uma forma

muito importante de integracéo do préprio profissional dentro do seu contexto institucional.
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Quadro 5: Projectos e Actividades®

Areas de Intervencéo

Projectos e Actividades

Indisciplina

GAIA (Gabinete de
Acolhimento e Integracéo do
Aluno) — o Técnico recebe os
alunos com ordem de saida da
sala de aula e tenta perceber
guais 0os motivos que levaram
aquela situacéo. Faz os registos
dos diversos incidentes e
contacta com os Encarregados
de Educagéo.

BUE (Brigadas
Unidas de
Estudantes) — séo
alunos que
voluntariamente
se oferecem para
procurar manter a
ordem nos
intervalos,evitando
incidentes e
confrontos entre os
alunos.

Equipa de Programade
Acompanhamento Competéncias Sociais
Disciplinar —tem Pessoais — programas
como objectivo gue visam trabalhar

fazer uma mediacdg uma diversidade

das situaces de de competéncias que
suspensao, ndo foram adquiridas
procurando reflectir pelos jovens através
junto do aluno de actividades praticas
acerca dos motivos e ludicas desenvolvidas
gue levaram em grupo e em contexto
aquela de sala de aula mas com
situacdo, procurando | uma dindmica e

gue esta ndo se regras diferentes,

volte a repetir.

€

Caréncias Socioeconémicas

Guarda-roupa escolar —
através da oferta de
professores, funcionarios,
alunos e familias foi montado
um guarda-roupa onde as
familias com caréncias
econdmicas podem recorrer.

Apoio alimentar
Distribuicdo de
cabazes alimentares
nas épocas

festivas como o
Natal a Pascoa e o
final do ano lectivo
Ou mesmo a criagéo
de um banco
alimentar dentro da
escola.

Banco de
Livros — criado
através dos livros
gue os préprios
alunos cedem

identificacéo de casos
com necessidades mas
gue por diversas razbes
ndo beneficiam deste
subsidio e que resulta
Nno acesso a
alimentacéo e material
escolar

Articulacdo com o ASE - na

Problemas de Integracéo

Apadrinhamentos - a semelhanc¢a do que se

costuma fazer com os alunos que entram na
Faculdade, os alunos do 9°ano apadrinham os do

5° e assumem a responsabilidade de os guiar e apoiar
nesta fase de transicdo do 1° para o 2° ciclo.

O Salto do Gigante - quando esté@o no 4°ano é
organizada uma visita destes alunos a escola 2+3
para os preparar para o0 que Vir4 a ser a sua nova
realidade no ano lectivo seguinte,

% Este aspecto esta mais desenvolvido no apéndice V
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Areas de Intervencéo

Projectos e Actividades

Alunos llegais

Através de articulagdo com o SEF ou com o CLAIl ou mesmo no acompanhamento de casos pois a
situagdo de ilegalidade resulta na impossibilidade de acesso a inimeros direitos fundamentais

Questdes de Saude

Sao desenvolvidas actividades como rastreios diversos, reunides mensais com o centro da salde, apoio na
area da sexualidade ou organizacéo de accdes de sensibilizagdo por diferentes entidades.

Falta de Competéncias Parentais

Escola de Pais - é desenvolvida por 5 dos inquiridos com
diferentes modelos e estratégias consoante o
publico-alvo e os recursos disponiveis. Na maioria dos
casos, este projecto consiste em sessdes

tematicas relacionadas com questdes da parentalidade

e gue sdo abordadas por especialistas de diferentes
areas exteriores a escola.

Formacé&o de Adultos - algumas escolas dispdem

de um centro de novas oportunidades e, em alguns
casos, 0s Assistentes Sociais também séo

chamados a participar tanto na angariacdo de alunos
para estes percursos como para o acompanhamento
das situacdes ap0s estarem a frequentar o RVCC ou um
EFA (Educacéo e Formacgdo de Adultos).

Actividades Ludicas

Sao uma forma de fomentar a relacao de confianga entre os alunos e os Técnicos e também uma estratégia
gue pretende tornar a escola um local mais agradavel e com os quais as criancas/jovens se identifiquem.

Por vezes, estas actividades procuram também envolver os encarregados de educacao, constituindo-se uma
excelente oportunidade de levar os pais a escola no perspectiva lidica e de convivio, ao invés do objectivo ser
chamar a atencao sobre comportamentos negativos do seu educando, como acontece tantas vezes.

Fonte: Entrevistas

aos

Assistentes Sociais

76



3. A Articulacdo com os Parceiros Sociais

A um nivel mais macro surge a articulagdo com os parceiros sociais, fundamental a
uma intervencao efectiva por diversas raz6es que iremos aqui explanar.
E uma estratégia e uma preocupacdo da maioria dos inquiridos verificar se 0s casos que S&0
por eles acompanhados estdo, simultaneamente a ser intervencionados por outros Técnicos.

Isto acontece tanto devido as limitagdes inerentes a uma intervencdo em meio escolar,

“H& uma articulagdo com o exterior porque geralmente estas familias séo
multiproblematicas, por isso as coisas ndo se resolvem apenas aqui na escola” (E2,
2010)

Como também como estratégia de recolha de informacao

“Verifico se pelo menos aquele caso ja me é familiar por ter sido debatido no tal
grupo de intervencédo e tento fazer primeiro esta procura (...) externa. Porqué? Porque
como s&o muitos Técnicos e poucas sdo as familias que ja ndo tiveram ou estao a ter

intervencdo desses Técnicos.” (E12, 2010).

Esta forma de actuacéo aproxima-se do modelo de intervencdo em rede e da légica
de partenariado explorada no modelo teérico. No entanto, para se trabalhar neste sentido é
fundamental estabelecer com os parceiros sociais um plano de intervengdo comum, no qual
todos tém o seu papel bem definindo, evitando cair-se na velha légica de encaminhamento no
gual acabamos por nos demitir das nossas responsabilidades enquanto técnicos

intervenientes naquele processo.

Os inquiridos utilizam essencialmente duas formas de contactar com o0s parceiros:

= Em casos concretos de algum aluno em que se sente necessidade de articular com
algum parceiro especifico.

Nestas situacBes podemos recorrer ao contacto telefénico ou por email quando se
tratam de situaces que exigem uma resposta mais célere; ou presencias, tanto nas escolas

como nas outras instituicdes, em casos em que a gravidade da situacdo assim o exija.
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“E 0 que nos acharmos que faz mais sentido naquela situa¢do. Por exemplo,
recebo uma sinalizacdo de um caso de maus-tratos, em vez de sinalizar e mandar o
papel prefiro ir 1a e falar da situacdo. Vou |4 pessoalmente e peco logo uma reunido
urgente. Mas claro que se for uma situacdo de absentismo ja ndo. Basta-me fazer uma
chamada e dizer que vou encaminhar, explicar um bocadinho a situacdo e sO

posteriormente fazer a tal reunido” (E13, 2010).

Explica um dos inquiridos ao referir-se aos contactos que faz com a CPCJ.

* Reunibes instituidas, com data marcada e com a presenca de varios parceiros.
Verifica-se que para terem resultados estas reunifes tém que se realizar com alguma

regularidade, na maioria dos casos mensalmente. Ha inquiridos que as vém como essenciais

“Existe um grupo de trabalho articulado que reine uma vez por més composto
por todos os Técnicos que trabalham na freguesia para discutir os casos que séo.
Acabamos por definir muitas estratégias no sentido de o que é que nés poderemos

fazer mais por aquela familia ou por aquela crianga ou jovem” (E11, 2010).

Mas também existem profissionais que consideram que estas reunifes nao funcionam
bem, porque h&d demasiados parceiros presentes, interesses divergentes e acabam por se

abordar assuntos que nao tém real implicacdo nas vidas dos alunos e familias:

“Nas reunides de parceiros ndo se fazem estudos de caso, 0 que eu acho que é
uma falha enorme. Nao funciona mesmo, falamos todos os anos das mesmas coisas:

as jornadas do envelhecimento, os feriados...” (E9, 2010).

Assim sendo, constata-se que ha diferentes posicionamentos em relacdo a
importancia das reunides entre parceiros, consoante o funcionamento da prépria rede gque foi
construida. Estas reunibes sé sdo realmente eficazes quando inicialmente é definido um
objectivo comum a todos 0s parceiros que na maior parte dos casos passa pelo estudo de
casos numa perspectiva de quem podera contribuir e de que forma para o bem-estar de
determinada familia. Esta forma de intervir € essencial e constitui a Gnica forma de

rentabilizar os servicos de forma eficaz, evitando a sobreposicéo entre estes.

“No6s debatemos 0s casos, ou seja, cada instituicdo leva os casos e debatem-se
nas reunides para ndo haver sobreposicdo. (...) O que nds delineamos é que quando

existe mais do que uma instituicdo a intervir entdo debatemos nessas reunifes para
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chegarmos a um ponto de situacdo e para ndo haver a sobreposicéo de servigcos” (E14,
2010).

Por vezes estas reunides j4 estdo instituidas na comunidade e cabe ao Assistente

Social da escola dar a conhecer o seu trabalho.

“NOs no inicio do ano tivemos reunides de apresentacdo as entidades para
explicarmos quem nés éramos, 0 que é que nds estavamos a fazer e em que dominios
€ que nds podiamos intervir, para definir moldes de parceria para o ano inteiro” (E12,
2010).

Em geral todos os profissionais sentem necessidade de contactar com 0s parceiros
regularmente no sentido de fazerem uma intervencdo global e articulada que possa dar
resposta as necessidades dos alunos e familias.

No entanto, se em alguns casos se desenvolve um verdadeiro trabalho em rede,
outros ha que ainda muito h4 a fazer neste sentido pois 0 que se verifica sdo apenas

contactos pontuais para abordar este ou aquele caso comum.

Para além disso, naturalmente algumas escolas tém um contacto mais privilegiado
com algumas instituicBes outras com outras.

Em geral verifica-se alguma dificuldade de contacto com a Seguranca Social. Tanto
da parte dos utentes

“ Eu nao sei como funciona noutras zonas mas aqui, para se marcar uma
entrevista para a Assistente Social da Seguranca Social as familias vdo de madrugada
para filas para tirar senha, para fazer a marcacao, s6 uma vez por més é que podem ir
fazer a marcacdo e chegam as vezes as 9 horas e ja ndo tém senha para fazer uma

marcacao para a Assistente Social. Portanto |4 esta a falta de recursos...” (E6, 2010).

Como entre os préprios técnicos,

“Com a Seguranca Social € muito burocrético (risos), mesmo muito burocratico,
tanto para n6s como para as pessoas e acho que as vezes é demais. Por exemplo, nés
aqui para marcar atendimentos relativamente ao Rendimento Social de Insercdo ou
Accao Social, ou a pessoa ou nos, temos que estar o dia inteiro a ligar para um numero

fixo que nunca nos atende ou quando nos atende nos deixa em espera. Nunca se
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consegue atendimento, eu sinceramente nunca consegui marcar atendimento a este
nivel” (E4, 2010).

Para além da Segurancga Social, os varios inquiridos mencionam diversos parceiros
com quem costumam articular: Espacos Jovem, ECJ (Equipa de Criancas e Jovens do
Tribunal), Junta de Freguesia, banco alimentar, centros de Saude, Centros Sociais e

Comunitarios locais, Ajuda de Mae, Loja Social, Santa Casa da Misericordia, entre outros.

No entanto, a instituicAo mais mencionada e com quem todos revelaram ter
necessidade de articulagéo foi a CPCJ (Comissédo de Proteccdo de Criancas e Jovens). Esta
situacdo advém da propria legislagdo, mais concretamente da lei de protec¢do de criancas e
jovens, lei 147/99 de 1 se Setembro, que define o principio de subsidiariedade da
intervencdo. Ou seja, quando uma crianga ou jovem estd em perigo quem deve intervir em
primeiro lugar s@o as entidades com competéncia em matéria de infancia ou juventude, como
€ 0 caos das escolas. Quando estas entidades esgotam a sua capacidade de intervengéo

devem encaminha-las para a instancia seguinte que é a CPCJ. Desta forma, torna-se

evidente a importancia da articulagéo entre as escolas e as CPCJ.

Em relacdo aos dados recolhidos verifica-se que na maioria dos casos existe uma boa

relacdo dos Assistentes Sociais das escolas com os Técnicos da CPCJ:

“Temos a parceria com a Comissdo: reunimos sempre que necessario em todos
0S processos porque os acordos de promocao e proteccdo séo enviados para a escola
e é a escola que os avalia. E a escola que os acompanha e da o feedback semanal ou
guinzenalmente, dependendo do tipo de artigos gue esteja nesse acordo, a Técnica da
Comissao” (E1, 2010).

Os acordos sdo definidos pela Comissdao em conjunto com a crianca/jovem e a
familia. Mas é a escola que tem a situacdo de proximidade necesséria para verificar se
efectivamente os acordos estdo ou ndo a ser cumpridos e quais as razdes para tal. Assim
sendo, esta relacdo estreita entre a CPCJ e as escolas é fundamental e o facto de haver um
Assistente Social nas escolas que esta por dentro destas questfes e faz também o

acompanhamento dos casos facilita em muito todo este processo.

E importante referir que houve um profissional que revelou claramente as suas

dificuldades em articular com a CPCJ,
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“A impressdo que eu tenho é que ndo valorizam muito a informacdo que a
escola passa e isso d4-me algum mal-estar e faz com que eu ndo consiga articular bem
com as colegas. Acho que se eu estou a sinalizar por um determinado motivo, ndo tém
gue duvidar da minha palavra, devem apoiar o meu trabalho. Os Técnicos da CPCJ
devem vir a escola porque os mitdos mudam, uma coisa é um miado no contexto
escolar e outra coisa € um miutdo num contexto na CPCJ numa salinha com uma

Técnica” (E2, 2010).

E continua dizendo:

“Acho que deviam ter mais em consideragéo as informagdes que a escola passa
e deviam cé& vir em prevencdo. Se € promocdo e protecgdo ndo devem apenas chamar
0 mitdo a CPCJ, devem conhecer o middo no contexto escola. Devem saber que nés
acompanhamos e quando sinalizamos... a CPCJ critica muito as escolas porque
consideram que sinalizamos as situagfes com muita facilidade mas néo é assim” (E2,
2010).

Relativamente a estas dificuldades de comunicacdo que podem surgir sempre com
uma ou outra instituicdo devido a diferentes causas, umas das técnicas inquiridas da-nos um

exemplo de como ultrapassa-las:

“No caso da Comissdo de Proteccdo de Criancas e Jovens ninguém na
comunidade tinha a minima relacdo com os Técnicos da Comissao. Mas depois, de
tanto nds chatearmos, de tantos faxes enviarmos, de tantos telefonemas fazermos ...
conseguiram conceder-nos uma hora de reunido e a partir dai desblogueamos de tal
forma que a Comissdo passou a ser o primeiro parceiro! Comegou a ser quase
telefonema diario e passou a ser a relagdo mais proxima que nds temos ha

comunidade, absolutamente” (E13, 2010).

Estas dificuldades vém, mais uma vez, comprovar que para uma intervencdo ser
efectivamente eficaz tem de ser feita de forma concertada entre as varias entidades. Tem que
existir um trabalho de intervencdo em rede, no qual cada um tem um papel a desempenhar,
mas um papel que nunca pode estar destituido das restantes partes. Caso isto ndo aconteca
0 que se verifica, principalmente ao nivel das escolas, é a existéncia de um sentimento de

frustracdo que surge da falta de resultados obtidos:
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“Ninguém faz magia, quando uma crianca é sinalizada a psicologia ou ao
Servigo Social os resultados da nossa intervencdo sdo a longo prazo, os resultados
sdo pouco visiveis. Muitas vezes, nem eu consigo perceber alguns resultados da
minha intervencdo. Se for uma questdo de documentos consigo ver os resultados a
partir do momento em que o documento existe mas na maior parte das situacdes néo &
assim. Se eu tiver a trabalhar competéncias parentais, quando € que o meu trabalho vai

estar concluido? N&o sei... ndo consigo perceber” (E2, 2010).

E fundamental combatermos este sentimento de ininteligibilidade da intervencéo pelo
que é imprescindivel fazer uma planificacdo do trabalho que se pretende com cada familia,
estabelecer objectivos concretos e diferentes fases de intervengdo, sem esquecer a sua

finalizac&o e avaliacao.

Desta forma, podemos concluir que o modelo de intervencdo social escolar tem
influéncias tanto do modelo psicossocial (Caparrds, 1998), no que se refere ao
acompanhamento individual de casos, como do modelo de intervengdo em rede (Guadalupe,

2009), no que concerne ao trabalho desenvolvido com os parceiros sociais.

Ao analisarmos o dia-a-dia de trabalho destes profissionais verificamos que embora
exista uma preocupacao com a planificacao de actividades, de uma forma geral ndo existem
dias tipicos de trabalho, pois estes acabam por decorrer de acordo com as solicitagdes que
vao surgindo e com as prioridades que se vao estabelecendo. Assim, torna-se fundamental
gue o Assistente Social ndo esqueca a importancia da planificacdo da sua intervencdo mas,
por outro lado, que saiba também ser flexivel e reagir perante as situacdes que vao surgindo

diariamente.

Os discursos recolhidos permitem-nos verificar que o Servico Social é muito

requisitado nas escolas, tanto ao nivel das familias e dos alunos como pelos professores.

“Todos os dias sdo dias com muito stress. Dificilmente ha um dia em que néo
haja muita coisa para fazer e muita coisa que ndo se consiga fazer ah...Todos os dias
surgem coisas novas, situacdes novas e imprevistos e muitas das vezes tenho um dia
planeado e depois tenho que ir para o hospital com um menino gque apareceu com
marca de alguém lhe ter batido ou alguma outra situacdo complicada que é suficiente
para desorganizar tudo que estava agendadinho, ndo é? Portanto, ndo ha assim um dia
tipico” (E4, 2010).
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Contudo, depois deste desabafo, os profissionais referem varias actividades que
realizam todos os dias na sua intervencdo nas escolas: atendimentos a alunos e familias,
contactos com as instituicbes parceiras, contactos com directores de turma, reunifes
diversas, relatorios e registos das actividades realizadas.

Ha, por outro lado, algumas actividades ou estratégias de contacto que sé séo
mencionadas por parte dos profissionais.

S&80 apenas quatro os Assistentes Sociais que fazem referéncia as visitas
domiciliarias como actuacdo do dia-a-dia. Isto ndo quer dizer que os outros profissionais ndo
utilizem esta estratégia de aproximagdo com as familias, mas apenas que ndo é muito
recorrente e que nao consideram como fazendo parte de um dia tipico de trabalho.

Trés Técnicos mencionam as deslocac¢des que fazem entre escolas como sendo algo
em que acabam por despender algum tempo.

Ha quatro inquiridos que destacam a importancia dos contactos informais com o0s
alunos e o estarem com eles em contexto de patio. Dois destes profissionais estao ligados ao
GAAF através do IAC, o que reflecte a propria metodologia de intervengéo deste projecto.

Por ultimo, verificou-se que ha dois profissionais que referem terem como héabito diario a
consulta do email - a primeira tarefa que realizam todos os dias. O objectivo consiste em
verificar se receberam resposta a algum contacto efectuado antes de comecarem a

intervencao propriamente dita.

Para fazer um resumo do modelo de intervencdo escolar podemos reportar-nos ao
esquema das etapas do processo de intervencdo de Levesque (SD) que demonstra a
articulacdo que o Assistente Social faz entre o individual e o colectivo e adapta-lo a realidade

escolar:

Titulo: Estratégia de Articulacédo do Individual com o Colectivo

Accéo sobre e pelos Utentes €---------------------------—-- -> Accdao sobre o Sistema Social
l l
Alivio das tensdes ao nivel Alivio das tensdes ao nivel
individual e familiar (escuta activa) da Direccéo, Conselho de
l Turma
Apoio emocional, reetiquetagem l
positiva, tomada de consciéncia Reenquadrar positivamente
dos limites e forcas e contextualmente o utente
! !
Utilizacdo e acesso aos recursos Tornar os recursos 0 mais

disponiveis possivel:
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Corretagem: conhecer 0s recursos 1. Negociar a sua utilizagéo
e encaminhar pelo utente

2. Fazer pressao contra a

Mediacéao: fazer a ligagdo com os opresséo do utente
recursos; mediar conflitos; fornecer
informacdes 3. Trabalhar para a criacéo

de novos recursos

Advocacia: tomar posicado em defesa
dos utentes; defender os seus

direitos
Intervencédo e -> Intervencédo

e Mudar ideologias, crencas e L utar pela mudanca da

e atitudes do utente; ideologia, crencas,
preconceitos e atitudes

e Dar ao utente uma nova do sistema social em

visdo do problema; relacdo ao utente

e Melhorar atitudes de e Reduzir atitudes coercitivas

comunicacao interpessoal; em relacdo ao utente

e Mudar comportamentos e Desmascarar e denunciar

indesejaveis e destrutivos; a correlagéo de forgas e
os interesses de classe

e Melhorar no utente: a auto ocultos na opresséo do

imagem, o auto conhecimento, utente

0 auto controle e a tomada de

decisbes

Fonte: Adaptado de Levesque, SD

De acordo com o0 esquema apresentado e com o que foi dito neste capitulo o modelo
de intervencao social escolar tem duas dimensdes basilares as quais ndo fazem sentido uma
sem a outra: intervencgdo individual com os utentes e intervengdo com o sistema social ou
com 0s parceiros sociais. Ou seja, é fundamental articular a dimenséo micro ou individual
com a dimensdo macro ou colectiva.

Para além disso, como verificAmos, em contexto escolar existe ainda uma dimensao
intermédia, também ela indispensavel. Esta dimenséo consiste nos contactos e na articulacéo
com os diversos profissionais com gquem 0s assistentes sociais compartilham o contexto
institucional: psicélogos, animadores, mediadores e outros trabalhadores sociais com guem
fazem equipa e com os quais € indispensavel estabelecerem contacto para puderem apoiar e

promover o desenvolvimento da comunidade escolar.
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Capitulo 5: Perfil do Assistente Social em Contexto Escolar

1. Pilares da Intervencéo

De acordo com o0 modelo de intervencdo social apresentado é necessario existir nas
escolas um determinado perfil de Assistente Social que foi definido de acordo com os
principios e valores identificados pelos inquiridos assim como as boas praticas descritas por

estes.

e A Divulgacdo do Gabinete

Tendo em conta que na maioria das escolas 0 Servigo Social é uma presenca recente,
uma das praticas essenciais a ser desenvolvida inicialmente € a divulgagdo do proprio
servigo. S6 tendo conhecimento da existéncia de um Assistente Social na escola a populagéo
podera recorrer a este. Nesse sentido, é fundamental divulgar a presencga deste profissional
no interior da escola, assim como clarificar quais as fun¢fes desta servico e como este
podera responder as necessidades existentes. Como verificamos o Assistente Social assume
um papel de mediacdo, pelo que é fundamental que todos 0s actores sociais sejam
informados, ndo sO alunos e professores, mas também encarregados de educagédo e
parceiros sociais.

Os procedimentos utilizados pelos inquiridos foram diversos e podem servir de

exemplo a outros profissionais:

“A nossa estratégia inicial de integracdo na escola foi criarmos nas turmas
todas uma actividade, um pedi-paper, como forma de nos dar a conhecer aos alunos
(...). Tinhamos uma parte inicial de pedi-paper e uma segunda parte de debate sobre os
temas que ndés achamos que estavam relacionados com o GAFA, basicamente a vida

na escola, a familia, e os comportamentos de risco ...” (E7, 2010)

Ou

“Eu normalmente, no inicio do ano lectivo, costumo ter uma reunido individual
com cada director de turma e os professores do 1° ciclo, para explicar um pouco qual é
0 ambito da intervencéo, dentro da direc¢do de turma quais sd0 0s meninos que de
alguma forma acompanho. Se séo professores novos tento dar algumas pistas sobre
como é gque funciona a realidade, tento expor um pequeno contexto a nivel social para

z

eles perceberem que é uma escola que tem as suas particularidades atendendo a
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populacdo envolvente. Assim acabam por de alguma forma perceber nitidamente quais

€ que sdo as balizas do trabalho aqui do gabinete ...” (E11, 2010)

Ou ainda

“Nos primeiros anos do gabinete foi feita uma divulgacdo a nivel de todas as
escolas. Ou seja, nos fizemos uma apresentacdo do projecto a nivel dos pais e a nivel
da escola e depois aqui a nivel do corpo docente e do pedagdgico. A partir dai pronto
as pessoas com o tempo foram ndo s6 conhecendo o que era o gabinete mas também
a4 medida que nds iamos trabalhando com outras turmas os outros professores iam

sabendo o que é que se estava a fazer e através de uns e de outros...” (E14, 2010).

Depois de efectuado este trabalho de divulgacdo nenhum profissional referiu ter
gualquer dificuldade no contacto com os alunos

Pelo contrario, muitos afirmaram mesmo que ha alunos que os procuram espontaneamente.

“Eles vém ter connosco ao gabinete, ha muitos que nos procuram porque

sentem necessidade de falar com os Técnicos...” (E10, 2010).

“Ndo tém que marcar para falar comigo sabem onde eu estou em cada
estabelecimento de ensino, sabem onde é 0 meu gabinete, e sabem que podem bater,
podem falar...” (E1, 2010).

Este segundo testemunho prende-se ja com a questdo que serd abordado no ponto

seguinte: a disponibilidade.

e A Disponibilidade

Depois de toda a comunidade educativa saber da existéncia do Servico Social na
escola e como é que este funciona é fundamental estar disponivel para receber todos
agueles que poderédo recorrer ao servigo. SO desta forma alunos, pais e professores poderéo
percepcionar o Assistente Social como uma verdadeira fonte de apoio a qual podem recorrer

guando sentem necessidade.
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“Um dos aspectos que tenho como pilar da minha intervencao é disponibilidade

relativamente as pessoas que me procuram” (E11, 2010).

Esta disponibilidade implica também uma flexibilidade a nivel de horario pois se para
os alunos é facil dirigirem-se ao técnico pois partilham o mesmo espaco que é o préprio
estabelecimento de ensino, ja para os encarregados de educacdo levantam-se por vezes
alguns entraves. Muitos pais trabalham muitas horas e em horarios que ndo sdo compativeis
com o normal funcionamento escolar. Desta forma, cabe ao Assistente Social desenvolver
estratégias que lhe permitam contactar com os encarregados de educacdo o que podera

passar por recebé-los em horario pds-laboral ou mesmo realizar visitas domiciliarias.

“Muitas vezes até digo que ndo me importo de vir mais cedo, as 8 da manha por
exemplo ou até ficar até mais tarde como ja aconteceu ficar até as 10 as 9, (...) se der,
pois marco atendimentos antes para nao ficar até as 10 s6 com aquele atendimento

mas tento sempre facilitar relativamente & hora de marcagéo...” (E11).

Esta forma de actuagédo advém do facto de, como foi mencionado no capitulo Il, haver
um conhecimento prévio da realidade em que o profissional esta a intervir. Isto é, o
profissional tem em consideragcdo que os encarregados de educacdo por vezes tém muitos
filhos menores ao seu cuidado ou tém um trabalho com um horario muito preenchido e, tendo
em conta a situacao de precariedade em que vivem, ndo se podem dar ao luxo de pedir para

faltar ou sair mais cedo do seu local de trabalho.

Outro Assistente Social refere que esta postura de compreensao é assumida nao sé

pelo proprio como também pela restante comunidade educativa

“N6s temos uma disponibilidade porque acho que aqui na escola todos ndés
funcionamos assim, desde a direccdo aos professores aos proprios técnicos, quer
sejam do GAAF quer nédo sejam. Quando ha necessidade nds disponibilizamo-nos, néo
€ chegarmos as 5 e vamos embora aconteca o que acontecer ndo temos mais nada a
ver com isso a nao ser no outro dia. Nao é assim, € uma coisa muito diferente, € um

servico que funciona muito diferente (risos).” (E14, 2010)

Este técnico considera ndo apenas a dificuldade horaria devido a situacao laboral,

mas ainda que existem situacdes urgentes que podem surgir a qualquer altura e que
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necessitam de uma resposta imediata ndo podendo ficar a aguardar até ao dia seguinte a

hora de abertura do gabinete.

Para além de estar fisicamente disponivel e de ter um horério flexivel que permita aos
utentes contactarem os Técnicos quando sentem essa necessidade é também fundamental
transmitir que, quando estamos com eles estamos realmente disponiveis e sabemos ouvir a

pessoa que estéd a nossa frente.

“Na minha mente, estd sempre muito claro a questdo do ouvir. Eu nao sei se
isso acontece contigo mas as vezes as pessoas parece que estdo a ouvir mas é
naquela da curiosidade (...) estdo a fazer perguntas, perguntas, perguntas... Eu néo
faco perguntas, eu deixo as pessoas falarem porque as pessoas ja estao
constrangidas por si s6 por estarem ali naquele sitio a falar com pessoas que néo
conhecem de lado nenhum. Se nds estamos ali «entdo e porque é que foi isto, entdo o
gue é que foi aquilo...», eu ndo gosto! Muitas vezes dizem que as assistentes sociais
sdo as curiosas mas eu ndao me sinto assim porque eu acho que as pessoas tém que

dizer aquilo que querem. Eu s6 vou até onde as pessoas guerem que eu va” (E7, 2010).

Ou

“A disponibilidade de cada Técnico e de uma equipa para poder ouvir. Para
ouvir ndo s6 os alunos mas também as familias. As vezes as familias sdo chamadas a
escola s6 para ouvir falar mal e nem tém oportunidade de falar, nem tém oportunidade
de partilhar o que é que estdo a viver. A nossa disponibilidade para também pudermos
ouvir e depois trabalharmos essas informa¢cdes como uma base para apoio e para a
intervencao” (E12, 2010).

S6 se soubermos ouvir estaremos realmente disponiveis. Para conseguirmos prestar
um apoio efectivo, para além de flexibilizarmos horarios é necesséario ter tempo de qualidade
com 0s nossos alunos e respectivas familias. E fundamental desenvolvermos uma escuta
activa, pois na maioria dos casos tratam-se de pessoas fragilizadas e s6 o facto de sentirem
qgue alguém realmente os ouve pode determinar 0 sucesso ou insucesso da intervencéo a

partida. E neste sentido que os Assistentes Sociais afirmam que

“A minha estratégia foi, as pessoas decidirem o que € que querem falar em

cada sessdo e preparar a sessdo no sentido de ir ali ouvir (...) de partilhar, porque
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aquelas pessoas trabalham muitas delas, de sol a sol e outras estdo desempregadas
mas sO conhecem o bairro e ndo tém, ndo se ouvem mutuamente neste tipo de
problemas, porque o meu problema é o meu problema. As pessoas muitas vezes nao
percebem que o meu problema pode ser o problema de mais 20 que eu até as conheco
mas nao falo com elas sobre isso porque tenho vergonha, ou tenho receio de que me
apontem o dedo e depois isso vé-se nos miudos, o carinho que eles depois tém por

nés nota-se perfeitamente” (E7, 2010).

Neste caso concreto a profissional utiliza ainda uma estratégia de identificacdo com os
pares e salienta no final o reconhecimento que os alunos demonstram relativamente a este
cuidado adicional adoptado. E também através desta postura de escuta activa que outro

técnico afirma conseguir chegar melhor aos utentes,

“Vamos dando-nos a conhecer e vamo-nos envolvendo, vamos nosS
relacionando com todos os agentes numa linha de «estamos para apoiar,

apresentamo-nos aqui para ouvir, para reflectir, para estar consigo»” (E12, 2010).

e Empenho e Persisténcia

Tendo em conta as diversas dificuldades subjacentes a um processo de intervencao,
tanto a nivel do préprio utente como dos recursos e respostas existentes, uma questido que
foi amplamente mencionada pelos inquiridos como fundamental foi 0 empenho, a entrega e
persisténcia dos profissionais.
N&o podemos desistir a primeira dificuldade, é fundamental acreditar nas pessoas e na sua

capacidade de mudanga mesmo quando as tensdes exteriores sdo significativas.

“Passa por gostares daquilo que fazes e entregares-te. Saberes que ha muitas
dificuldades que as coisas nédo funcionam como tu pretendes... temos que ser muito
criativos. Eu desejo a todos muita inspiracdo, sabes? Para enfrentares cada dia e
conseguires dar a volta todos os constrangimentos que vao aparecendo. Saber se néo
€ por ali, hd-de ser por outro lado qualquer, ndo é por isso que vamos a baixo. Ha
outras escolhas, ha outras maneiras, podes demorar mais tempo a conseguir mas o
caminho é para ali e se gostares mesmo daquilo que estas a fazer, se houver amor, se
houver entrega...estou um bocado lamechas pe¢o desculpa, quem vai ouvir isto (risos).

Mas é de facto o que eu sinto” (E2,2010).
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Parece também ser uma visdo unanime entre os inquiridos que para haver este
empenho e esta entrega, é fundamental gostarmos do nosso trabalho e sentirmos prazer em
desempenha-lo, pois se ndo acabaremos por desistir perante as imensas dificuldades que

naturalmente enfrentamos no dia-a-dia.

“Persisténcia, persisténcia, persisténcia, muita esperanca (risos) muita
motivacdo, muita muita muita motivacao! Gostar, gostar de fazer o que realmente é
feito, ndo é? Gostar de apoiar, sentir prazer nisso. Persistir, persistir, persistir e insistir
sempre!” (E5, 2010).

e O respeito pelo Utente

Ao trabalharmos com pessoas é essencial que ndo percamos de vista 0 respeito por
todas elas, pelas suas diferencas e especificidades consoante o contexto em que estdo
inseridas. Acima de tudo, o profissional tem que mostrar respeito e compreensao pelo utente
a quem se propde apoiar, um respeito pela sua individualidade, pelos seus tempos e pela sua

vontade

“Eu acho que o meu principal valor é pensar sempre no outro e respeitar o outro
e respeitar aquilo que ele quer, basicamente é isso. Nunca tentar sobrepor-me ao
outro. E o meu valor principal porque o outro nio é feito & minha imagem, é ele

préprio, portanto é respeitar os valores dos outros” (E15, 2010).

Ou ainda

“E importante a empatia, o colocar-se no lugar do outro, o respeitar...o respeitar
0 contexto individual da pessoa e o contexto em que a pessoa esta inserida, ndo tentar
impor aquele que é a nossa maneira de estar e a hossa maneira de viver porque ai

estamos logo a criar uma barreira” (E3, 2010)

A prépria identidade da profissdo tem intrinseca esta questao do respeito pela pessoa
humana uma vez que nos propomos garantir o seu aceso a direitos fundamentais. Segundo
Serafim (2004) trabalhamos “...para 0 bem-estar e realizacdo pessoal dos seres humanos,
esta profissdo exige uma consciéncia ética e vinculada a um corpo de valores comuns a
profisséo, enquanto conjunto de atitudes a ter em conta na relacdo com os cidadaos/utentes”

(28) valores estes que passam exactamente pelo respeito, dignidade e autonomia do suijeito.
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e A Relacédo de Confianca

Se adoptarmos esta postura para com 0S nosso utentes tanto ao nivel dos respeito
como da disponibilidade, iremos acabar por conseguir estabelecer a desejada relacdo de
confianga que, como temos vindo a verificar, € um pilar fundamental ao sucesso da

intervencéo

“O primordial é a relagdo com todos 0s agentes. A empatia que se consegue

estabelecer com eles. (E12, 2010).

Ou ainda,

“E a questdo da relacdo de confianca. E essencial ter uma atitude empatica para
com as pessoas. A minha colega até estd sempre a dizer «ah tu és tdo simpética, eu
nao consigo ser assim» (risos). Mas eu foi assim que me ensinaram a ser e é uma coisa
impressionante ndés muitas vezes estamos na faculdade durante 5 anos e pensamos
«mas o gque é que eu aprendi? Nao aprendi nada». Mas depois no dia-a-dia nota-se
perfeitamente estas coisas, perfeitamente! (E7, 2010).

A importancia da relacdo de confianca € ainda mais visivel no que se refere aos
profissionais que trabalham no GAAF enquanto projecto de IAC uma vez que este aspecto é

claramente definido na metodologia de base deste projecto. ~

“A filosofia GAAF é muito virada para a proximidade do utente, do
estabelecimento de uma relagdo de confianga, de proximidade, de estar com eles no

meio envolvente” (E13, 2010).

Relativamente aos alunos esta filosofia defende ainda que para haver uma relacéo de
proximidade e confianca é necesséario assumir também uma postura de informalidade e estar

com eles em contextos mais informais nos quais eles sao mais auténticos.

“Dirijo-me ao pétio e tento abordar os alunos de uma forma informal, com
assuntos que normalmente séo do interesse deles. Tento conquistar a confianga deles.
Provavelmente, em muitos caso, farei uma actividade, um jogo, uma dinamica (...) H4
sempre uma forma um bocadinho mais disfarcada, digamos assim, de iniciar o
processo. Depois de estabelecida a relagdo passa-se para uma abordagem mais

formal, digamos assim, mais em contexto de gabinete, mais individual” (E13, 2010).

91



Outro factor considerado importante pelos técnicos é que os alunos sdo capazes de
diferenciar os diversos tipos de contactos estabelecidos em contextos distintos. Ou seja, 0
facto de manterem contactos informais com as criangas/jovens nédo vai prejudicar a relacdo

de algum distanciamento que por outro lado também é necessaria.

“Eles conseguem exactamente separar o Técnico que esta em frente a eles em
gabinete da pessoa que no intervalo até esteve a falar (...) sobre néo ter dinheiro para
mandar uma mensagem ao namorado ou qualquer situagcdo assim do género” (E1,
2010).

Mais uma vez se verifica também que o contexto institucional € uma grande mais-valia
neste estabelecimento da relacdo. Uma relacdo de confianca tem que ser, a partida uma
relacdo de proximidade e o contexto escolar oferece as condi¢des ideias para que esta se

efective.

“A nossa base de intervencdo € realmente a relacdo com os alunos e com 0s
professores com todos 0s agentes que vai sendo conquistada ao longo do tempo, nao

€? (...) ... n0s, equipa, privilegiamos a relacdo com todos os agentes” (E12, 2010)

Para além da relagdo de confiangca com os destinatarios directos da intervencéo,
neste caso os alunos e familias, é também equacionada a relagdo que se estabelece com

todos os outros actores em presenca.

e O Envolvimento e Participacdo dos Utentes

E através desta relagcdo de confianga que iremos proporcionar o envolvimento e
participacdo dos utentes no processo de intervencdo. Ou seja, quando conseguimos
estabelecer uma relacédo de proximidade e empatia, conseguimos também envolver os alunos

e familias, passando de meros destinatarios da ac¢ao a co-autores de toda a intervencao.

“N6s trabalhamos com eles e para eles, tem que ser sempre algo que é
partilhado entre as duas pessoas. Obviamente que ndo podemos também criar uma
dependéncia nossa, ndo é? NOs temos que trabalhar sempre para a autonomizacao.
Proporcionamos instrumentos aos utentes para que consigam ser agentes activos na

resolucdo do seu problema” (E1, 2010).
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Como salienta este profissional a participacdo vai promover a autonomizagdo e
impedir a dependéncia dos técnicos.
Outro Assistente Social refere claramente a importancia de envolvimento e

participacdo por um lado dos alunos

“Quando é possivel, atendendo a idade e a maturidade, definimos com eles um
plano de intervencdo. Ou seja, garantir uma coisa que € essencial que é a implicagao, a

participacdo pessoal” (E12, 2010)

Salientando aqui as dificuldades acrescidas que derivam da faixa etaria da populagéo.
E, por outro lado, a participacdo das familias o que também acarreta dificuldades especificas

no contexto escolar

“Tendo por perspectiva que a intervencdo exige a participacdo e o envolvimento
das proprias familias (...) apresentamo-nos numa postura um pouco diferente da
escola em si, porqgue normalmente a escola convoca o encarregado de educacao
guando h& problemas em relagdo ao aluno. Nés acorremos, ou chamamos ou vamos
até as familias numa 6éptica de «Estamos preocupados, 0 gque é gue podemos fazer em
conjunto?», consigo, (...) E a partir dai também tentamos garantir realmente um maior
envolvimento porque a parte interessada é a familia... (...) Para os alunos, para as
criangas, a familia é a referéncia por isso temos que Ihe reconhecer e atribuir essa
valorizagdo como referéncia e como papel primordial em todo o processo de
crescimento da crianca. Por isso tentamos realmente implica-la nesta linha de o que é

gue nés podemos fazer em conjunto” (E12, 2010).

Esta questdo do envolvimento dos destinatarios nas accdes para quem estas se
dirigem n&o é nova, tendo sido ja referida por autores como Rodrigues et al (1993) que afirma
gue o envolvimento faz com que o utente deixe de ser um mero recipiente de acc¢des para

passar também a contribuir com o seu saber.

A promovermos a participacdo estamos também a desenvolver a sua autonomia
contrariando uma intervencao de cariz assistencialista, procurando ir de encontro & questéo
do educar, ndo apenas no sentido de instruir mas educar cidadaos activos, conscientes e

participativos.
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“Muitas vezes eu mesma aqui digo “néo lhe dés o peixe, vamos ensina-los a
pescar” porgue assim é gue estamos a educar. Estamos a educar a populacdo, o
NnOsSso povo, 0s pais dos nossos alunos. NOs temos que os educar, ndo apenas

ensinar, é isso que eu digo aos professores” (E6, 2010).

Apesar de estarmos conscientes de que nem sempre esta atitude por parte do utente
é suficiente pois, por vezes, do outro lado ndo ha respostas, consideramos que este principio
€ essencial pois sO através de uma participacdo activa poderemos também contribuir para
uma mudanga social efectiva. A participarem nos seus proprios processo de intervengéo
estamos a ajudar a construir cidadaos participativos, “na perspectiva que devem assumir a
responsabilidade do desenvolvimento e da mudanga em que vivem” (Sem, 2003, cit in
Serafim, 2004:31).

e O Saber Priorizar Casos

Por fim, devido ao elevado numero de solicitagfes que, depois da fase de divulgagéo,
0 Assistente Social acaba sempre por receber, surge a necessidade de identificar os casos
mais urgentes para poderem ser dadas respostas em tempo util. Esta questéo é directamente

expressa nas entrevistas:

“Um dos trabalhos gue nés estamos a fazer é justamente aqueles meninos (...)
gue achamos, reunimos e discutimos se séo prioritarios ou nao sdo prioritarios e

seleccionamos consoante um perfil que foi (...) definido...” (E6, 2010)

“Vamos fazendo e priorizando de acordo com as urgéncias e tentando dar

resposta o mais rapidamente possivel” (E11, 2010).

Esta necessidade de respostas urgentes faz com que por vezes seja mesmo
imperioso ultrapassar determinadas questdes que poderdo comprometer toda a intervengéo.

Eis um bom exemplo:

“As vezes ha variacdes dependendo da urgéncia. Vamos supor que é um caso
de uma menina que foi agredida por um familiar ou pelo encarregado de educacgao
pronto, por alguém da sua familia por exemplo e até esta fisicamente traumatizada.

Obviamente que n&o vamos ficar a espera que a sinalizagcdo seja efectivamente
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preenchida, que va para o dossier, reunido de equipa (...) neste caso avangamos, se €

necessario ir para o hospital, vamos para o hospital.” (E5, 2010).

A mesma profissional da ainda outro exemplo relativamente aos pedidos de SASE

(Subsidio de Accéo Social Escolar)

“Sim, sim, claro que h& sempre aquelas questdes, ndo foi pedido até 31 de
Outubro, agora ja ndo é possivel, mas por exemplo relativamente aos alunos, (...) que
entram, (...) essa questédo fica ultrapassada (...). Mesmo tendo ultrapassado o prazo,
precisam realmente de apoio, entdo esse apoio muitas vezes tem que aparecer, tem
gue surgir para bem deles, para o bem da comunidade, porque o insucesso é que nao
€ nada adequado. (risos)” (E5, 2010).

Assim sendo, fica claro que para correspondermos as necessidades dos alunos e
familias em tempo util, além de priorizar as situagfes mais urgentes, € também necessario
ultrapassar determinadas burocracias como as que foram apontadas evitando-se a rigidez na
intervencao.

Em sintese podemos concluir que existe e é possivel definir um perfil de assistente
social a intervir nas escolas, ou seja identificar quais as competéncias profissionais
fundamentais destes profissionais, tendo como contexto institucional os estabelecimentos de
ensino. Estas competéncias sdo essencialmente:

\ A relacéo de confianca, a disponibilidade demonstrada através da escuta activa e a
empatia e respeito para com o utente;

\ A participacdo de todos os intervenientes no processo, tanto a nivel individual,
alunos e familias, como colectivo, professores e parceiros sociais;

\ Planeamento da intervenc&o e priorizac&o de casos;

\ Empenho e persisténcia perante as dificuldades inerentes a um processo de

mudanca.

2. Um Exemplo de Boas Préticas
Iremos apresentar um estudo de caso no qual ao longo da intervencdo social
desenvolvida é possivel identificarmos as caracteristicas apontadas como fundamentais ao

perfil de Assistente Social a trabalhar nas escolas que analisamos no ponto anterior.

Através deste caso torna-se bastante perceptivel que a postura e o perfil do

profissional é fundamental para o sucesso da intervencgao.
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E essencial termos como base da nossa intervencdo determinados principios e
valores ndo s6 porque estes fazem parte do codigo deontolégico da nossa profissdo mas
principalmente porque estes sdo realmente importantes para o desenvolvimento da nossa

pratica e para os resultados que conseguimos obter.

CASOB

O Diogo € um menino de 14 anos que frequenta o 7°ano de escolaridade. Mora em
Algueirdo com a mée e mais trés irméos, havendo uma forte relagdo de apoio entre
todos. A mae reconhece a importancia da escola, sendo que ela propria esta
actualmente a estudar e que se esforca por criar habitos de trabalho e estudo nos
seus filhos. Tanto o Diogo como os irmédos tém tarefas em casa e horas para
estudar e fazer os trabalhos de casa.

A situagdo deste aluno chegou a Assistente Social da escola através da directora
de turma, essencialmente por se tratar de uma familia com graves caréncias a
nivel socioeconémico.

“‘Quem sinalizou este caso foi a Directora de Turma (...) por ser um
aluno com grandes caréncias socioeconOmicas e uma vida social muito
complicada” (AS, 2010).

A problematica desta familia passava inclusive por falta de alimentacdo e pelo
facto de ndo haver agua nem luz em casa.

“...eu 0 ano passado nem todos os dias tinha comida para lhes dar de
comer. E como eu estou a dizer, eu tive guase trés anos a viver com 200€. Os
meus filhos almogcavam e n&o jantavam (comeca a chorar) ou jantavam e néo
comiam durante o dia” (EE, 2010).

A mé&e do Digo ja tinha recorrido a outras Assistentes Sociais antes mas segundo
esta nunca conseguiu qualquer tipo de apoio.

“Da Junta de Freguesia, da Camara, do Olho Vivo, da Seguranca
Social... (...) estive quase um ano e meio a viver sem agua e sem luz. la
acartar dgua e comprava velas porque o dinheiro ndo chegava para pagar a
luz e nunca ninguém me apoiou e quando eu fui pedir ajuda disseram que
néo havia possibilidade” (EE, 2010).

Desta forma, para além dos préprios contornos da situa¢éo, quando o caso chegou
a Assistente Social da escola esta sentiu uma dificuldade acrescida: o facto da
Encarregada de Educacao duvidar do apoio que os Técnicos lhe poderiam dar.

“As principais dificuldades foram no inicio, a senhora estava muito
revoltada com alguns servicos a quem ela tinha recorrido e que néo tinha
tido resposta. Portanto, a priori, ela achava que ndo valia muito a pena vir
falar com a Assistente Social” (AS, 2010).

Para ultrapassar esta dificuldade a Directora de Turma teve um papel crucial.
Inicialmente, foi ela que fez a articulacdo entre a Encarregada de Educacéo e a
Assistente Social. Quando a méde do Diogo vinha a escola falar com a professora a
Assistente Social pedia para também estar presente.
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Tendo em conta os preconceitos da encarregada de educacgéo as Assistentes Sociais
foi fundamental a técnica mostrar emprenho e persisténcia no sentido de conseguir uma

relacdo que possibilite o decorrer da intervencéo.

CASOB
A técnica reconhece a importancia deste trabalho em equipa com a Directora de Turma
mas acrescente que a sua propria postura e atitude em relagcdo ao caso foram

fundamentais para fortalecer a relagéo com a utente.

Ou seja, para além da importancia do trabalho desenvolvido em conjunto com a
Directora de Turma foi essencial a postura adoptada pela Assistente Social. Foi o respeito
pela pessoa utente e pelos “seus tempos” que possibilitou o estabelecimento da relagcdo de

confianga que iremos analisar seguidamente.

CASOB

Actualmente, € notério através do discurso da propria Encarregada de Educacgéo
que esta dificuldade inicial estd completamente ultrapassada:

“E assim: ela é um anjo da guarda. A sério, ela é um anjo da guardal!
Pelo menos eu sinto isso porque eu acho que ndo séao todos os profissionais
gue se entregam tanto ou com tanta dedicagcdo como eu vejo a Dr.2 fazer” (EE,
2010).

Para além das estratégias mencionadas houve questfes praticas que contribuiram
para este evoluir da relagdo entre técnico e utente. Ou seja, a Assistente Social
conseguiu efectivamente apoiar esta familia e melhorar a situacéo inicial.

Foi dado apoio alimentar ao Diogo e aos irmaos na escola:

“Ela ajudou com os papéis do SASE e agora podemos almocar todos
os dias mesmo quando ndo temos aulas a tarde e ainda temos o pequeno-
almoco e o lanche” (Diogo, 2010).

A Assistente Social articulou com a Segurancga Social e conseguiu que esta familia
se tornasse beneficiaria de Rendimento Social de Insercdo e, para além disso,
tivesse um apoio inicial extra para voltar a ter acesso a agua e luz.

Como se verifica através do discurso da encarregada de educacédo as dificuldades
iniciais foram totalmente ultrapassadas e foi possivel estabelecer a relacdo de confianca
fundamental ao sucesso da intervencdo. Inclusivamente, o proprio Diogo reconhece a

importancia do apoio da Assistente Social no seu percurso escolar.
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Para além de actuar a nivel individual com o aluno e com a familia, neste caso com a
mae, a Técnica de Servigco Social também articula com 0s parceiros sociais e consegue que 0
utente tenha acesso a determinados recursos a que tem direito e que vém melhorar a sua

condic&o de vida.

CASOB

Houve ainda um encaminhamento da encarregada de educacdo para um curso de
cozinha no sentido desta aumentar as suas qualificagbes para futuramente se
conseguir autonomizar. Esta questdo demonstra uma preocupacao da técnica com
o empowerment da familia e ndo apenas uma intervencdo de caracter
assistencialista e residual que procura remediar a situagdo actual. No entanto, isto
s6 € possivel porque a propria utente se mostra disponivel e interessada em alterar
a sua proépria situagao:

“Para mim ha ali uma coisa muito boa, acho que é uma familia unida e
uma mae que tem algum poder nestes mitddos. E uma mé&e empenhada e
lutadora e que consegue transmitir isso aos miudos” (AS, 2010).

Desta forma, é possivel constatar que ha um real envolvimento e participacdo do
utente no processo de intervengdo. A prépria mae reconhece o0 seu problema e mostra-se

empenhada em ultrapassa-lo.

CASOB

Apesar destes apoios serem bastante significativos, através do discurso desta méae
€ notdrio que para ela o principal contributo que a Assistente Social da escola da é
o facto de a ajudar a “cuidar” do seu filho e fazer com que este se sinta apoiado.

“S0O o facto dela conversar com o Diogo, mostrar ao Diogo que para
além da mée e do irmédo ha mais alguém que se interessa por ele e que se
preocupa com ele, porque o pai ndo se preocupa, isso ndo ha dinheiro que
pague” (EE, 2010).

O préprio Diogo também reconhece a importancia do apoio individual que a
Assistente Social Ihe da:

“Dizia-me para eu melhorar as notas porque a escola ia-me ajudar no
futuro que eu ia puder arranjar um bom emprego que eu ia puder fazer aquilo
gue eu queria que quem né&o tem estudos nédo pode...porgue hoje em dia nos
emprego € preciso ter mais que o 9%ano. E eu comecei a reflectir e depois
mudei 0 meu comportamento” (Diogo, 2010).

Este acompanhamento individual e proximo do proprio aluno s6 é possivel devido
as circunstancias institucionais. Ou seja, devido ao facto da Assistente Social estar
inserida no meio natural do aluno: a escola.
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Através deste excerto é possivel verificar a postura de total disponibilidade que a
Técnica demonstra para com o aluno e a importancia desse facto tanto para o proprio jovem
como para a mée.

Tal como nas entrevistas realizadas aos técnicos a questdo da disponibilidade

aparece aqui associada ao saber ouvir e ao cuidar.

CASOB

Como pudemos antever no discurso da encarregada de educacao, para além da
situacdo de caréncia econémica existe outro factor que contribui em muito para o
desequilibrio emocional do aluno e que o acaba por afectar também a nivel
escolar: a auséncia do pai. Também este aspecto tem sido levado em conta ao
longo do processo de intervengao pois foi essencialmente este o motivo que levou
0 aluno a assumir um comportamento absentista que acabou por causar a sua
reprovacao no ano lectivo anterior.

Os pais do Diogo estdo separados desde que este tinha dois anos devido a uma
situacdo de violéncia doméstica. Apds a separacdo o Diogo ficou sem ver o pai
durante quase trés anos mas aos poucos foi sendo retomado algum contacto
esporadico e actualmente o aluno costumava passar as férias com o pai.

No entanto, h& cerca de um ano o pai arranjou uma companheira com filhos e
deixou de haver espacgo para o Diogo em sua casa. Esta situac&do deixou o jovem
muito abalado:

“Aquilo foi um balde de agua fria para o Diogo. Sabe séo coisas que
ndo dependem de mim. Eu tento compensa-lo mas foi o que eu disse ao pai
«pai é pai e mde é mde, eu posso tentar fazer papel de pai mas a tua
imagem... tu és o pai e ele tem consciéncia disso. Tens que ser tu a dar
porque eu posso dar 500 beijos mas ele sabe que s6 sdo da mée»” (EE,
2010).

Actualmente, apesar da situacdo ndo estar ainda ultrapassada o aluno aprendeu a
lidar com a auséncia do pai, impedindo que esta situagéo influencie o seu percurso
escolar. Esta evolucdo advém do proprio processo de amadurecimento do aluno
mas também do apoio que este tem tido tanto por parte da mée:

‘A minha mé&e tinha muitas conversas comigo acerca do meu pai,
dizia-me que 0 meu pai pode ndo estar comigo mas que muitas vezes quer
me ajudar e ndo pode” (Diogo, 2010).

Como da Directora de Turma e da Assistente Social que conseguiram levar o pai a
escola

“Eu pessoalmente acho que ele neste ultimo ano ja teré ultrapassado
mais a questao do pai, também cresceu mais, ndo é? Comega a ver as coisas
de outra maneira. Depois de varias tentativas, o pai também acabou por vir
uma vez ou outra a escola. Tudo isto também tem influéncia, ndo é?” (AS,
2010).
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Mais uma vez é possivel constatar o empenho e persisténcia da Assistente Social
gue perante um pai ausente e pouco participativo no percurso escolar do seu filho néo

desiste de modificar esta situagao.

O facto do pai se mostrar pouco participativo na vida do Diogo era um factor
determinante no bem-estar do aluno pelo que a Técnica de Servigo Social considerou que era
importante alterar esta situacdo n&o desistindo de alcancar este objectivo apesar das

inUmeras dificuldades iniciais.

CASOB

Apesar da evolucéo positiva do caso ha ainda questfes que estdo por resolver
como a habitacéo que n&do tem condi¢gBes e que é demasiado pequena para um
agregado familiar que ird aumentar, pois o irmédo mais velho do Diogo ira ser pai
e tanto o bebé como a sua companheira iréo residir la para casa.

Esta situagdo continua a ser uma preocupacdo para a Encarregada de
Educacao:

“ ...ainda ontem me telefonou a ver como era isso da casa. Confesso
que agora tenho que ver se falo com as colegas. Eu também |he disse: «eu
ndo prometo nada, vamos ver como € que é». SO que agora as normas
estdo diferentes e isso € que me assusta” (AS, 2010).

Neste discurso € notéria a preocupacgdo da profissional em néo levantar falsas
expectativas. Esta forma de agir € reconhecida e valorizada pela utente que ao
ser questionada acerca da diferenga entre as Assistentes Sociais dos outros
servigos e a da escola, responde:

“E assim a Dr.2 (refere 0 nome da AS da escola) ndo promete nada, ela
ndo promete nada. Para mim é complicado quando eu estou com uma
ordem de despejo, com uma mao a frente outra atrés, ja tenho um pedido
de habitac&do ha trés anos e vém-me fazer uma visita e dizem «Isto € mesmo
uma questdo de tempo, 0 processo estd mesmo em cima da mesa». Passa
um ano e ndo sabem do processo! O que é que é importante?” (EE, 2010).

Ao assumir esta postura de preocupagdo em nao levantar falsas expectativas a utente
a Assistente Social demonstra mais uma vez os valores de respeito pelo utente que tem por

base na sua prética.

Ao trabalharmos com pessoas fragilizadas e, concretamente neste caso, com uma

utente que j& tinha sofrido decepgbes relativamente ao apoio por parte dos Assistentes
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Sociais é preciso termos muito cuidado para ndo provocar a descrenca no processo de

intervencéo e na possibilidade de mudanca.

Quando sédo levantadas demasiadas expectativas que posteriormente ndo s&o
cumpridas toda a intervencgéo fica posto em causa desde a propria relacdo de confianca a

participac&o e envolvimento do utente no processo.

CASOB

Apesar de reconhecer as capacidades da mae como uma grande potencialidade
deste caso, tendo em conta as grandes dificuldades econémicas e o elevado
namero de filhos, a Assistente Social revela ainda uma grande preocupacao
relativamente ao futuro deste jovem. A profissional considera decisivo para o futuro
do aluno o facto de se conseguir manter o acompanhamento técnico do caso.

A propria méae afirma ter ainda duvidas e receio relativamente ao futuro do filho
pois vé que este ainda ndo sabe bem o que quer e continua a ter receio que o
fantasma do pai se torne um obstaculo. E nesta perspectiva que pondera a
possibilidade do filho ter que ir morar com o pai para conseguir realmente
ultrapassar esta questao.

“Vamos ver... tenho que conversar com o pai dele também. Eu espero
que ele acorde para a vida! Ha-de chegar um dia que ele vai ter que acordar e
entretanto vou estar ao lado dele” (EE, 2010).

Apenas o préprio aluno responde com convicgao quando a pergunta é o seu futuro.
Afirma que quer ser mecanico e que para 0 conseguir apenas tem que

“Estudar, estudar, estudar!” (Diogo, 2010).

Quando questionado acerca de apoios e dificuldades para alcancar os seus
objectivos acrescente ainda que:

“O que vai ajudar é a escola e o que dificulta é...nada me dificulta!”
(Diogo, 2010).

Apesar da evolucédo positiva do caso a Assistente Social demonstra mais uma vez o
seu emprenho e persisténcia e a sua disponibilidade ao afirmar que ir4 continuar o
acompanhamento social do caso de forma a garantir que o Diogo tem um percurso escolar de
sucesso.

Desta forma, ao analisarmos o processo de intervencdo que foi e estd ainda a ser
desenvolvido no caso do Diogo é possivel verificar que o empenho e persisténcia, a
disponibilidade, o cuidar, o saber ouvir, 0 respeito pelo utente e pelo seu préprio ritmo, a
relacdo de confianga e o0 envolvimento e participagdo do utente foram os factores

determinantes que levaram ao sucesso da intervencéo.
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Capitulo 6: A Instituicdo Escola como Contexto Profissional do Assistente Social

Ao analisarmos a populacdo utente dos Assistentes Sociais que trabalham nestas
escolas verificamos que séo, essencialmente, os alunos e as familias. Ou seja, 0 bem-estar
de uns vai influenciar necessariamente o todo familiar sendo necessario envolver os diversos
actores no processo de intervencéo.

Contudo, e tendo em conta que a grande maioria dos profissionais trabalha em equipa

multidisciplinar, as estratégias de actuacéo divergem.

Verifica-se que existem, por um lado, técnicos que intervém mais directamente com as

familias, ficando o contacto directo com os alunos mais para a area da psicologia

“Eu trabalho a nivel mais das familias embora trabalhe com alguns alunos mas,

mais especificamente, trabalho mais com as familias.” (E 14, 2010).

Por outro lado, ha profissionais que trabalham mais directamente com os alunos
devido as caracteristicas da situacdo laboral, delegando a intervencdo com as familias aos

profissionais de outras instituicdes,

“Porque é que ndés vamos estar a intervir com uma familia que ja é
acompanhada pela CPCJ que ja é acompanhada pelo RSI, qual é que é 0 nosso
trabalho? E muito diminuto entdo n6s com as familias trabalhamos muito pouco, nos
trabalhamos muito é com os miudos aqui no dia-a-dia no acompanhamento a eles...”

(E 7, 2010).

Apesar destas divergéncias ao nivel da actuacéo de determinados profissionais serem
bastante perceptiveis, 0 que prevalece é a actuacdo conjunta, tanto directamente com o
aluno como com a prépria familia. De acordo com o que analisamos no modelo teérico, esta

intervencao global é apelidada de

“...mediacdo escolar. Ou seja, puxar um bocadinho todos os envolventes do sistema,

sendo comunidade, escola, familia e o préprio aluno” (E13, 2010).
Todas estas dimensfes tornam-se importantes pois elas influenciam-se mutuamente,

nao formando uma realidade estatica mas dindmica em que um sistema vai influenciar o

outro e vice-versa.

102



Temos vindo a explorar as relagcfes que o Assistente Social estabelece com os alunos, a
familia e os parceiros sociais. Seguidamente, iremos analisar como € que o profissional de
Servico Social se relaciona com os restantes actores de relevo que existem dentro do

contexto escolar.

1. O Assistente Social em Relag&o com as Entidades Escolares

Professores

Relativamente aos contactos com os professores a grande maioria dos inquiridos referiu
que estes sdo bastante faceis de efectivar devido a proximidade que existe dentro do recinto
escolar. De uma maneira geral a maior parte dos contactos da-se de forma muito informal e

com bastante regularidade, nas chamadas conversas de corredor.

“Os professores vao constantemente ao nosso gabinete, sinalizam ou
simplesmente falam sobre os casos. Quando nos encontramos no corredor acabamos
por trocar algumas duavidas e esclarecemos algumas situa¢des. E assim, portanto é
muito facil” (E4, 2010).

Apesar da maioria dos contactos com os professores serem feitos de uma forma
informal, para a maioria dos técnicos também existem momentos de comunicacdo mais
formal, como as reunibes de Conselho de Turma, de Conselho Pedago6gico ou com outras

entidades parceiras nas quais também estao presentes professores:

“Sim, ndés somos convocados para reuniées de Conselhos de Turma ordinais e
extraordinarios” (E12, 2010).

Mas nem todos 0s Assistentes Sociais participam nestas reunifes e ndo vém isso
como uma lacuna pois acabam por articular com os professores de outra forma, ndo sentindo

qualquer falha de comunicagéo:

“Nao, nés néo participamos. NOs fazemos as informacGes para as reunides
intercalares e para as reunides de final de periodo, nos conselhos de turma em que
acompanhamos alunos para dar um feedback relativamente ao acompanhamento que
esta a ser feito. E por ai... as outras reunides ja chegam! Os professores vém ter

CONNOSCO sempre que precisam portanto ndo é necessario”. (E4, 2010)

103



Apesar de se referirem aos professores de uma forma geral fica claro que o Director
de Turma € a figura privilegiada de articulacdo e € com ele que o Assistente social vai
trocando informacdes e definindo estratégias ao longo do processo.

“Nos privilegiamos sempre o director de turma, é uma figura pivot e portanto,
tudo tem que ser centralizado. Esta € a minha opinido muito sincera. O director de
turma é a figura privilegiada para cada um dos alunos que tem na sua direc¢do de

turma, tem de passar tudo por ele (E8, 2010).

O Director de Turma acaba por ser o primeiro interveniente e s6 quando nao

consegue resolver a situacao por si € que recorre ao Assistente Social

“Aqui os Directores de Turma tém um papel muito preponderante, sdo muito
activos, sdo os primeiros intervenientes. Tém um didlogo sistematico com a familia,
apercebem-se de muitas situagfes e resolvem mesmo algumas situagdes antes de
chegarem a n6s” (E14, 2010).

Como verificamos na parte do diagndstico esta situacéo pode acarretar alguns perigos

gue o técnico deve procurar evitar.

Por outro lado, a constante articulacdo que é necessaria realizar com o director de
turma, como actor que tem um contacto privilegiado com o aluno e com a familia e que tem
um conhecimento profundo da situacdo escolar do aluno, pode também acarretar alguns
constrangimentos.

Em algumas escolas esta articulacdo é uma exigéncia da propria direc¢ao

“Qualquer coisa que eu faca tem que passar sempre pelo director de turma. Se
vou convocar o encarregado de educacédo tenho de dizer ao director de turma, se vou
sinalizar um miaddo a CPCJ tenho que fazer a sinalizacdo com o director de turma. Dou
a sinalizacdo ao director de turma para confirmar ou para ver se esta tudo bem, depois
sinalizo” (E2, 2010).

Ou
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“H& muita dificuldade porque a direc¢cdo solicita sempre a parceria com 0
director de turma. NOs temos de ficar no fundo a espera da direccdo, do director de

turma. Sdo muitos entraves mas pronto...” (E7, 2010).

Mas mesmo quando ndo é a direccao a fazer essa exigéncia as dificuldades muitas
vezes mantém-se pois como afirmam os inquiridos h& diversos assuntos que

indiscutivelmente tém que passar pelo director de turma

“As vezes estamos N tempo & espera dum director de turma, que venha assinar
uma coisa, que venha reunir connosco para pudermos fazer a ficha de
encaminhamento para uma instituicdo... Eu ja cheguei a preencher a ficha de
encaminhamento e entregar a enfermeira porque se estava a espera do director de
turma nunca mais! Ha4 muitos directores de turma que se envolvem pouco na vida dos
alunos, ndo sei se é por terem poucas aulas com eles (...) ou se sera mesmo porque
ndo querem. Nao se revéem neste tipo de papel, que é também o papel deles. Temos
muita dificuldade e fartamo-nos de fazer queixa entre aspas a direc¢gdo nesse sentido,

porque, as vezes, € mesmo dificil de avancar por causa disso” (E7, 2010).

De uma forma ou de outra, ha sempre necessidade de manter um contacto estreito
com o Director de Turma e de ir dar dando um feedback em termos da intervengédo que é
desenvolvida ao mesmo tempo que se vai recolhendo informacdes acerca da progressao da

situacao escolar do aluno:

“Dou informacdo aos professores daquilo que vou fazendo e do plano de
intervencdo que se estabelece naquele caso. O professor no fundo é o titular e
portanto eu tenho que ir dando feedback da situacdo. Ha coisas que acabo por nédo
comunicar aos professores mas no essencial sim comunico o que é que falamos no
atendimento, o que é que fiz, o que é que foi delineado e os resultados que vamos
obtendo. Até porque eu também vou tendo necessitando do feedback da parte deles:
se de facto a minha intervencéo esta a ser eficaz, se eu estou ou nao a ter resultados

daquilo que esta a ser feito” (E3, 2010).
Para além das questBes da morosidade existe também outro factor de tensdo entre

técnicos e professores. Segundo alguns dos inquiridos ao existir uma equipa técnica na

escola, os professores acabam por passar toda a responsabilidade de resolucdo das
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problematicas identificadas para os Técnicos, ndo se envolvendo no processo e demitindo-se

do seu papel.

“As expectativas dos professores sdo muito elevadas porque eles acham que
pelo facto de existirem Técnicos na escola eles tém que dar resposta as situacdes
todas e nés ndo temos varinhas magicas. E também porque ainda h& muito aquela
ideia nos professores de que surge um problema e passam o problema quando eles
tém que ser também envolvidos na resolucdo do problema. Eles tém muito o habito de
passar 0 problema para os técnicos e depois criam expectativas que nés nhéo

conseguimos dar resposta” (E10, 2010).

Para alem disso, ha professores que pretendem uma resolucdo rapida do problema
identificado e estdo apenas atentos a dimensdo escolar da situagdo. No entanto, as

problematicas subjacentes sdo demasiado complexas e n&o se remetem apenas a escola.

“As vezes os professores procuram uma solucdo mais rapida do que eficaz para
a situacdo. (...). Os resultados sdo no minimo a médio prazo e entdo depois hé essa
ansiedade e hé essa disparidade, ha esse desencontro entre a ansiedade e a vontade
dos professores e as respostas que nos damos. E quase necessario um acordo: ok
nés estamos a intervir mas nds precisamos de tempo (acentua), n0s precisamos
realmente de conjugar esforcos mas os resultados nédo véo surgir ja! As vezes ha essa
situacdo, ha esse desencontro que ocorre entre 0s técnicos e os diferentes elementos
da escola” (E12, 2010).

E acrescente outro profissional,

“As vezes os professores acham que ha um log&o (risos) que se benze os
meninos todos e que eles ficam todos bonzinhos e que tudo corre bem, que a familia é
adequadissima e passa tudo as mil maravilhas! Infelizmente ndo é assim, todos eles
sdo diferentes e os problemas da propria familia sdo diferentes, ha situacdes de
violéncia doméstica muito complicadas de resolver, ha situacbes econémicas muito
dificeis de resolver, habitacionais entdo nem se fala... porgue passa por tudo desde
higiene, saude... N6s temos la middos que vivem em barracas, muitos deles tém a
cama ao lado da terra e quando chove é lama... sdo situacdes muito dificeis porque

sdo muito mais complexas!” (E13, 2010).

106



Assim sendo, torna-se necessario que os professores entendam a realidade em que
estdo a trabalhar e que estejam dispostos a adaptar-se a ela. E neste sentido que um dos
Assistentes Sociais entrevistados avanga com uma proposta de formacéo de professores ou

mesmo uma definicdo de perfil de professores para escolas TEIP:

“Os professores que sdo colocados no ambito do TEIP muitas vezes s&o os
professores mais novos na carreira docente, sdo as pessoas que estdo em situagao de
contrato que poderdo ou néo ter tido experiéncias em escolas e depois para além de
experiéncias em escolas, experiéncias em escolas probleméaticas. As escolas TEIP sdo
todas escolas que de alguma forma tém problemas e esses professores, muitos deles,
ndo vém preparados ndo so a nivel de formac&o mas a nivel de percepc¢ado para o que
vdo e isso é uma grave lacuna. Ha realmente a falta de formacdo, ha falta de

esclarecimento, ha falta inclusivamente de um perfil de professores TEIP” (E12, 2010).

Contudo e apesar dos constrangimentos identificados, a existéncia de Assistentes
Sociais consiste uma importante fonte de apoio para os professores e directores de turma.
Segundo os inquiridos, os professores acabam por recorrer aos Assistentes Sociais para
pedir conselhos relativamente a melhor forma de lidar com o0s seus alunos ou simplesmente

para desabafar:

“Sinto que os professores quando tém dificuldades vém falar comigo «olha la
como é gque hei-de fazer?» e eu dou-lhes orientacdes «olha ou fazes isto, ou

encaminhas a familia para mim ou vamos fazer assim em conjunto»” (E6, 2010).

“Estdo-nos sempre a contactar, quando precisam de nds vao bater a porta do
gabinete, estamos muito perto da sala dos professores. Estdo constantemente a bater-

nos a porta porque necessitam de desabafar (risos) (E10, 2010).

Ao conhecer a realidade e as diferentes possibilidades de intervencdo social
existentes com cada situagéo, o Assistente Social nas escolas torna-se uma importante fonte
de apoio para os professores que ndo possuem formacéo nesta area e que muitas vezes se

véem incapazes de agir perante a complexidade dos casos com que se deparam.
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Direccéo

A maioria dos inquiridos refere ter um bom relacionamento com a Direccéo, afirmando
tratarem-se de pessoas disponiveis, com quem trabalham em articulacdo e &s quais podem

recorrer quando € necessario:

“O nosso trabalho com a Direc¢cédo posso dizer que é muito muito bom porque
gualquer davida que surja, qualquer receio, qualquer problema, qualquer coisa que
seja necesséario estdo sempre disponiveis. E obvio que as vezes ndo estdo neste
minuto mas estdo no minuto a seguir. A relagdo € muito boa, sdo mesmo disponiveis.
Até mesmo para visitas domiciliarial Ontem fui a uma visita domiciliaria dum aluno
porque precisavamos de ver as condi¢cfes habitacionais dum menino que é autista e
um dos elementos responsavel pelas escolas Bls foi comigo porque nao tinha mais
ninguém disponivel e ele disponibilizou-se. O proprio Director foi noutro dia comigo a

uma visita... quer dizer sempre que necessario estéo disponiveis” (E5, 2010).

Esta questdo concreta de acompanhar os Técnicos nas visitas domiciliarias foi, no

entanto, uma excepgédo, sendo relatada apenas por este profissional.

Por outro lado, houve quatro Assistentes Sociais que se referiram a sua relacdo com a
Direccdo como uma fonte de tenséo devido a dificuldade de contacto que deriva da alegada

indisponibilidade por parte da direcc¢éo:

“Ndo ha aquela comunicacdo que nds gostariamos de ter e que é preciso ter
para o trabalho correr bem, sem duvida. Mas acho que vamos conseguindo falar...”
(E2, 2010).

Ou

“E muito dificil chegar a direc¢do! Ha muita falha de comunicac¢do. Normalmente
a desculpa é sempre que nédo tém tempo. Quando acontece ha um contacto
normalmente a solicitacdo é sempre da nossa parte porque ha alguma coisa que esti a
correr menos bem com algum aluno ou com algum processo ou alguma actividade que
nés queremos desenvolver e que estamos a sentir alguns entraves ... mas
normalmente a solicitacdo parte sempre de nés e é muito dificil conseguirmos uma
horinha (risos) (E13, 2010).
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Para além da disponibilidade outro factor que influencia a boa ou mé relagdo que se

estabelece entre técnicos e direc¢do é a autonomia que esta ultima da aos profissionais:

“E uma direcc&o que confia na autonomia dos seus funcionarios até que eles o
provem em contrario. NO0s temos autonomia de decisdo, dentro daquilo que sdo as
missdes e os valores do agrupamento, temos autonomia para tudo. A Unica coisa que
nos € pedida é que os vamos informando, pode ser posteriormente a decisdo ou a
elaboracdo de alguma coisa ou de algum documento. Informamos, ndo existe

autoridade, nao é exercida por qualguer um deles” (E1, 2010).

Esta confianca que a Direc¢éo deposita nos profissionais resulta, naturalmente numa
boa relacdo. Por outro lado, houve Técnicos que justificaram as tensdes existentes pela falta

de autonomia sentida:

“N&o nos dado autonomia para nds trabalharmos, ndo nos dando autonomia o
trabalho fica ali empatado...” (E7, 2010).

Quando néo existe uma boa rela¢cdo com a Direcgdo esta acaba por constituir-se

como um grande entrave a intervenc¢ao social:

“Estou-me a lembrar especificamente de uma situacéo: eu fiz uma ficha de
sinalizacdo e fiz uma apresentacado de quais é que séo as funcdes do Assistente Social,
guais € que eram as mais valias de recorrer ao técnico, o que é que nds podiamos
fazer e em qué que nos podiamos ajudar e dizia para se dirigirem directamente ao
Técnico de Servi¢o Social. E 0 que é gue o Conselho Directivo fez? Disse ndo! Nao véao
directamente ao Técnico de Servico Social, vdo ao Conselho Executivo primeiro, o
Conselho Directivo é que faz uma triagem e vé se € ou ndo para o Técnico de Servi¢co
Social. Ou seja, ndo € o Técnico que faz a triagem e que vé se de facto é o seu ambito
de intervencdo ou ndo, é uma situacdo que eles podem resolver sozinhos. Sdo pessoas
gue ndo tém formacdo de Servi¢o Social é que vao dizer se € para o Técnico de Servi¢co
Social ou nao!” (E3, 2010).

Ou ainda,
“Eu ja estive num projecto igual a este e ainda por cima era estagiaria e
tinhamos uma autonomia muito grande e quando vim para aqui senti muitas

dificuldades porque néo estava habituada a ter estes entraves. Ligava para um parceiro
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ou decidia fazer uma visita domiciliaria e fazia. Mas aqui ndo, tudo tem que ser dito a
Direccao e tudo depende do aval da Direc¢cdo e isso € muito castrador no nosso
trabalho. Era sempre propunhamos e vinha para tras, propunhamos e vinha para tras...
até que decidimos: vamos ficar & espera do que nos mandem fazer! E assim estamos e

permanecemos” (E7, 2010).

Tal como acontece com os professores, também com a Direccdo ha momentos mais
informais quando se trata de algum caso pontual mas também momentos mais formais,

através de diversos tipos de reunides.

Desta forma, pode-se concluir que a direccdo ou outros superiores hierarquicos
podem constituir-se como potencialidade ou constrangimento a intervencdo consoante a
postura que adoptam.

Como vimos, é fundamental que a direccdo da escola seja aberta e disponivel, ou
seja, partilhe com a restante populagéo escolar todas as directrizes e formas de actuagao que
vao sendo definidas. Tal como acontece com 0s processos dos utentes, a participacao
efectiva de todos os elementos é essencial. E fundamental que todos os 6rgios da escola se
identifiquem com o Projecto Educativo definido pela direcgdo, para trabalharem todos no

mesmo sentido, sentindo-se como parte integrante de um todo que é a escola.

“A Direccdo da escola sempre gque h&d uma situacdo nova ou que existe uma
solicitacéo, é sempre partilhado com todos é uma decisdo sempre comum. Obviamente
gue depois a forma como se elabora isso é diferente, ndo é? Mas a decisdo geral cabe

sempre atoda a comunidade educativa (E1, 2010).

Tal como verificAmos relativamente aos professores, é fundamental que também a

direccdo tenha consciéncia do contexto social envolvente nas escolas TEIP

“O conselho executivo € muito sensivel a essas situacfes, também esta ja no 2°
mandato, sdo pessoas com sensibilidade para perceber em que contexto é que estéo,

em que realidade é que trabalham. (E9, 2010)

Para concluir, é ainda importante termos em conta que mesmo quando se estabelece
uma boa relacdo com a direccdo e esta tem consciéncia do contexto social envolvente da
escola, os seus elementos ndo tém formacdo em Servico Social. Assim sendo, o facto de
haver uma supervisdo ou directrizes de intervencédo de alguém exterior a escola mas com

formacdo nesta area constitui-se como um recurso precioso.
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Esta mais-valia surge no caso em que 0s técnicos pertencem a uma estrutura exterior
como o GAAF ou o SPO.

No caso do SPO:

“Neste Servico temos muita formacdo, muita informacdo dada por servico, se
agora tivéssemos sido colocadas sem directrizes sem orientagfes, penso que era um
bocadinho negativo” (E6, 2010).

Ou no caso do GAAF:

“E uma mais valia atendendo a que o GAAF tem por base uma metodologia do
Instituto de Apoio a Crianca. Por isso, isso jA nos garante alguma organizagdo e

alguma seguranca no trabalho que n6s implementamos” (E12, 2010).

E

“Para nds acaba por ser uma proteccéo ter alguém, neste caso uma instituicéo
gue percebe o nosso trabalho, que valoriza o nosso trabalho, que nos ajuda, que nos
supervisiona porque nos da mais capacidades e mais autonomia e mais confianca para
trabalhar e que no fundo faz a ligagédo, acaba por fazer a ligagdo também com 0s nosso

superiores. Portanto acaba por ser uma proteccdo para ngs” (E13, 2010).

2. Potencialidades e Constrangimentos do Servi¢co Social em Contexto Escolar

Para além das questdes de relacionamento dos técnicos com o0s principais actores
sociais dentro da escola e que podem constituir-se como facilitadores ou entraves a
intervencdo ha ainda outras potencialidades e constrangimentos do contexto institucional que
iremos analisar neste ponto.

Quadro 6: Potencialidades e Constrangimentos do Servi¢co Social em Contexto Escolar

Potencialidades Constrangimentos
Proximidade fisica dos utentes e dos Falta de recursos materiais e humanos dentro da
principais agentes sinalizadores escola e falta de respostas no exterior
Diagndstico e intervencgdo precoce Campo de intervencdo mal definido
Acompanhamento regular e sistematicol Excesso de alunos
dos casos
Continuidade do trabalho desenvolvido Precariedade laboral que podera levar a quebra da

relacéo

Assistente Social como fonte de apoio a Preconceito relativamente a profissdo de Servicg
guem podem recorrer Social

Fonte: Entrevistas aos Assistentes Sociais
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As principais vantagens e potencialidades do Servico Social escolar,
comparativamente com a intervencdo social noutras areas, foram claramente relatadas pelos

inquiridos.

A escola constitui um lugar privilegiado de intervencdo social uma vez que permite
uma proximidade efectiva dos seus utentes, o que ndo se verifica na maioria dos outros
servicos. Esta situagdo vai permitir ao profissional identificar as necessidades existentes e,

consequentemente, intervir, precocemente.

“A proximidade com os utentes e com as familias, a rapidez com que se
consegue resolver as situagdes e principalmente o intervir precocemente. NOs
comecamos a intervir com criangcas com 3 anos e vamos acompanhando a familia.
Conseguimos mudar pequenas situacdes familiares, conseguimos dar competéncias
as maes que ndo as possuem porgue nunca ninguém lhes explicou o que é ser mae!

Eu acho que isso é uma mais-valia de intervencdo e conseguem-se tornar pessoas
diferentes na idade adulta” (E1, 2010).

Segundo este profissional, € fundamental intervir com as criangas o mais cedo
possivel para que isso possa Vvir a ter reais consequéncias na sua vida adulta.

Outro inquirido refere que:

“A nivel de Servico Social em meio escolar, temos uma mais valia que é: a
escola é um contexto privilegiado ndo s6 para identificacdo mas também para
intervencdo porque ha muitas situacdes que sdo identificaveis nas escolas. Estdo
encobertas socialmente mas na escola de uma forma directa ou indirecta manifestam-
se: ora pelos problemas de comportamento, ora pelo absentismo ou pela
desmotivacdo... As criangas enquanto seres mais espontaneos deixam transparecer
aquilo que vao vivendo e nds atentos as diferentes situacdes conseguimos identificar
os factores que estdo associados aquela instabilidade que a crianca esta a viver. Por
isso, nessa linha de ideias, a principal mais valia é o contexto privilegiado para

identificacdo das problematicas e para recolha de informacdes” (E12, 2010).

Ainda dentro da mesma perspectiva um Assistente Social diz que
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“E na escola que se da o primeiro contacto com as problemaéticas dos mitdos e
guanto mais cedo se detectarem os problemas mais cedo se resolvem. Os professores
estdo |4 para ensinar ndo estéo la para fazer o trabalho de Assistente Social, ndo estao
|4 para fazer diagndésticos de situacdes, para fazer intervencéo, para trabalhar com as
familias, n&o é para isso que os professores estdo |4. Para isso estamos |4 nés! Est4 |14
guem tem formacdo para isso, 0s professores estdo |4 para ensinar... é isso que eles
tém que fazer e até ha muito pouco tempo atrds eram os professores que se viam
obrigados a fazer isso tudo e ndo podiam fazer, de certeza absoluta, da mesma forma
gue noés fazemos. Portanto faz todo o sentido que, se ha problemas que os ha porque
mais tarde se vém a manifestar, que sejam detectados logo no inicio, precocemente

porque é ai gue com certeza vai haver mais possibilidades de haver sucesso na
intervencao” (E13, 2010).

Para além disso, o acompanhamento é feito de forma individualizada, continua e

regular pois técnicos e utentes (alunos) partilham o mesmo espago.

“Vantagem é sobretudo puder haver um acompanhamento mais individualizado
e mais constante ao aluno. Se um aluno estiver a ser acompanhado apenas pela CPCJ
ou pela Seguranca Social se calhar vado falar com ele trés vezes por ano e eu aqui
posso falar diariamente e posso acompanhar o crescimento do aluno. Se houver algum
problema dentro do seio familiar eu consigo acompanhar o aluno aqui na escola e
perceber se h&a progressao. Vejo pelas notas, vejo pelo comportamento... ndo é facil,

posso me enganar, mas acho que é bonito ver esse crescimento.” (E2, 2010).

Ha um factor que é fundamental para a dindmica que é necessario estabelecer para
se conseguir efectivamente diagnosticar o0s casos precocemente e fazer um
acompanhamento sistematico dos mesmos: a continuidade do trabalho desenvolvido.

Ou seja, para ser possivel criar uma relacdo de proximidade com alunos e familias é
necessario que o técnico se mantenha no mesmo estabelecimento de ensino. Caso contrario,
sera necessario um constante recomecar e nao sera possivel estabelecer a qualidade da

relacdo fundamental a intervencao:

“E muito importante o facto de estar aqui ha muito tempo, ha muitos anos e
conhecer ja muitas familias, o estar aqui praticamente diariamente... é um
conhecimento grande e é um trabalhar com todos os elementos das escolas: com

professores, com auxiliares, com animadores...” (E6,2010).
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Ou

“As pessoas jA me conhecem, sabem qual é a minha forma de ser e de estar,
sabem com o que € que podem contar. Se por qualquer razdo fosse o0 meu primeiro
ano iria ser complicado porque teria estado alguém anterior a mim, com uma postura
diferente da minha, com formas de ser e de estar diferentes porque cada pessoa é uma
pessoa apesar do conhecimento ser um e, possivelmente, interagia com os colegas e

com a direc¢cdo e com os parceiros de forma diferente daquela que eu fago” (E1, 2010).

Desta forma, outra das vantagens considerada essencial pelos técnicos é o trabalho
de continuidade que se desenvolve ao longo dos anos. E através desta proximidade e deste
conhecimento, tanto por parte dos alunos e familias como dos préprios professores, da
existéncia de um Assistente Social ha escola que este acaba por se constituir uma verdadeira
fonte de apoio a quem os diferentes actores sabem que se podem dirigir.

“O Servigco Social nas escolas é muito importante porque os alunos tém-nos
como ponto de apoio, eles percebem que nds existimos, percebem que estamos 13,
gue estamos disponiveis e que estamos aqui por eles, para 0os ajudar naquilo que eles
precisam e ndo sdo assim tdo poucos como isso que vém ter connosco. Muitas vezes,
sdo os proprios alunos que tomam a iniciativa de virem ter comigo, o que eu acho que
€ uma grande reconhecimento ndo s6 da confianga como também da aceitacdo da
resposta. Por outro lado, o Assistente Social é importante também para os professores
gue sdo a primeira pessoa a guem chegam as situac8es e € importante ter-nos como
ponto de apoio, podemos servir de suporte e dar alguma orientacdo daquilo que se
pode fazer e esta orientacdo inicial nas situacdes que vao surgindo pode fazer a
diferenca” (E4, 2010).

Tendo em conta esta importancia do trabalho de continuidade, um dos
constrangimentos apontados pelos Técnicos foi a precariedade do vinculo contratual. A
excepcao dos Assistentes Sociais que estdo inseridos nos SPO, todos os outros tém apenas
um contrato a termo certo que termina, invariavelmente, a 31 de Agosto. Esta situagéo obriga
os profissionais a, todos 0s anos, terem que passar hovamente por um processo de seleccéo.
Apesar de se verificar que a maioria das escolas partilha da opinido da importancia da
continuidade pedagdgica, a verdade € que ndo existe qualquer certeza e que este factor é

uma fonte de preocupacéao para os técnicos.

114



“E desmotivante. E desmotivante a nivel pessoal, porque estamos sempre a

pensar que para o ano podemos nao estar ca” (E3, 2010).
Ou

“Nunca sabemos, a partir de Agosto, o que € que nos vai acontecer. Quer dizer
eu sei 0 que é que vai acontecer: é concorrer! A palavra de ordem é sempre concorrer,
todos os anos vamos concorrer porque todos os anos ficamos sem emprego, a
verdade é essa” (E5, 2010).

Para além da preocupacdo com o0 proprio emprego existe a preocupagdo com 0S
utentes que vao deixar de usufruir de um servico ou que, pelo menos, vao sofrer uma quebra

na relagdo que tém com o Técnico, caso ndo haja continuidade.

“A perspectiva de haver uma cessacdo de funcBes da equipa traz
constrangimentos e preocupac¢do porque a base de intervencao é realmente a relagao
com os alunos e com os professores com todos 0s agentes gue vai sendo conquistada
ao longo do tempo, ndo é? E se é interrompida pela cessacdo de um contrato de
trabalho é voltar quase a estaca zero e isso tras realmente constrangimentos e isso é

uma das coisas que nos preocupa” (E12, 2010).

Mesmo o0s Assistentes Sociais que pertencem ao SPO verbalizaram a sua
preocupacao relativamente a esta situacdo pois tém consciéncia da precariedade gque existe

actualmente no Servi¢o Social escolar.

“O SPO é um servico existente do Ministério com autonomia técnica e cientifica.
Temos forca através do decreto-lei. Os técnicos que trabalham nas escolas deviam
pertencer a um determinado servi¢co. Apesar de agora ser pratica corrente, penso que
nao é muito pratico: a escola precisa deste projecto, contrata determinados técnicos
gue necessita mas quando acabar o projecto deixam de ser necessarios? O facto de
pertencer a um Servi¢co de Psicologia e Orientagdo tem outro peso dentro das escolas,
porque ndo € o técnico descartavel. Agora precisa estar durante o tempo em que o
projecto estiver a ser implementado, esta, quando ndo precisa, deixa de estar!” (ES,
2010).
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Para além disso, um factor de tensdo que parece ser comum a praticamente todos os
Técnicos é o facto de serem demasiados alunos para apenas um Assistente Social. Esta
questdo é sentida de igual forma, independentemente do numero de escolas que o0s

profissionais tém a seu cargo.

“Acho que sdo muitos alunos para uma pessoa” (E1, 2010).

Ou

“Eu apresentei, no ano passado, a volta de 150 sinalizagfes e pronto € um

nuamero consideravel para uma pessoa s6 acompanhar, ndo é?” (E2, 1010).

Para conseguirmos intervir de forma adequada nao podemos ter um nimero
demasiado elevado de casos, “Uma pessoa (...) s6 pode cuidar de um namero limitado de
outros que necessitam de ser cuidados, pois cada um deles deve ser tratado de forma
especifica, adequada a sua situacdo, sem generalizagfes...” (Marinho, 2004: 79).

O facto de serem muitos alunos/familias a necessitarem de acompanhamento
individual e sistematico faz com que, por vezes, os profissionais sintam que nao tém tempo
para outras actividades que também seriam importantes, tais como a organizacdo de
actividades ludicas e/ou de formag&o e mesmo a prépria parte administrativa de organizacao

dos processos.

“O que acontece é que eu tento organizar o meu trabalho aqui na escola, a parte
administrativa da profissdo e nunca paro porque é atende um telefonema, solicitagao
para aqui, solicitacdo para ali... Para-se muito em conversa com os professores, com
os directores de turma, depois com aquele técnico e com o outro, telefonemas... e
passa-se o dia nisto! (...) Eu ndo tenho tempo para fazer o outro lado que é planear, por
exemplo, accdes de formacédo, planear actividades, como as danc¢as... no fundo
organizar dindmicas extra escolares. Nés Servico Social aqui hdo temos tempo para
isso, ndo temos tempo para colaborar com parceiros, ndo temos tempo para o Servigo
Social fazer isso” (E9, 2010).

Desta forma, constata-se que ha falta de recursos humanos, concretamente de ter

outro Assistente Social a trabalhar dentro da escola:

“Se eu tivesse outra colega da minha area isso também me ajudava imenso, eu

SOU uma pessoa que gosta de estar sempre a aprender ea aprender com 0s outros e
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eu noto que as vezes ndo sei por onde € que hei-de ir porque ndo consigo partilhar
uma ideia com alguém da minha &area de formac&o. E diferente, as coisas s&o
diferentes, as pessoas sao diferentes, l6gico mas a formacéo é essencial e as vezes €

muito dificil avancgar sozinha e a puxar toda a gente” (E7, 2010).

Para além de recursos humanos, ha também falta de recursos a nivel material,

“A falta de recursos é uma dificuldade que se tem mantido ao longo dos
tempos: recursos de meios de transporte para os alunos, recursos logisticos do
préprio gabinete que muitas vezes tenho que ser eu a comprar 0s materiais porque néo
existem... A escola cedeu os dossiers, cedeu as canetas e algum papel, tudo o resto é

assegurado por nés porgue ndo haverba” (E1, 2010).

Ainda dentro desta questdo da falta de recursos esta também se verifica no exterior
da escola, relativamente a falta de respostas existentes através de outras instituicbes o que

também vem limitar a intervencao.

“N&o ha respostas para os problemas gue nés detectamos e ai surge um pouco
de frustracdo, ndo €? Temos os problemas e ndo conseguimos dar o encaminhamento
mais adequado. Aqui na zona ndo ha muitos espagos de ocupacgao de tempos livres de
jovens, portanto alguns passam muito tempo sozinhos, a nivel de salude mental
também n&o h& muitas respostas, porque ha alunos que precisavam de uma
psicoterapia que uma psicologa na escola ndo tem condi¢gdes para fazer e ndo ha
respostas. Em termos de encaminhamento ha alunos que estdo desinteressados da
escola e depois também ndo ha muitas respostas em termos de vias profissionais”
(E10, 2010).

Para além disso, ha ainda um certo preconceito relativamente a imagem do Servico
Social. Por vezes o profissional desta area € visto como aquele que da subsidios ou mesmo
gue retiram as criancas dos pais. Nesta perspectiva, e tendo em conta que em contexto
escolar nenhuma destas questdes se aplica directamente, muitas vezes as familias e mesmo

os professores ndo entendem qual o sentido de haver técnicos de Servico Social has escolas.
“Constrangimentos ha muitos! Principalmente porque os Assistentes Sociais,

as vezes, sdo vistos como os maus da fita. Os Assistentes Sociais as vezes sao

conotados, todos, isto depois generalizam, ndo é€? Conotados como aqueles que
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podem, que tém na mé&o a decisdo de dar continuidade ao Rendimento Social de
Insercdo ou ndo, ou entdo pior que € sdo aqueles que podem, perante uma informacéo,
podem retirar as criancas as familia... Isto € um constrangimento porque nds em
contexto escolar ndo o fazemos, nem uma coisa nem outra. Por iSso temos esse
handicap logo que é uma imagem, um pré conceito da populacéo perante a intervengao
do servico social” (E12, 2010).

Ou

“Eu as vezes digo na brincadeira que ja ndo sei se o assistente social é bom se
€ mau. Isto porque alguns jovens dizem «ah ndo quero ser retirado aos meus pais» e
noutras situagdes ainda 0i¢o, «vou a assistente social a ver o que € que me da». Mas

depois de estarem comigo eu tiro-lhes logo dai essa ideia...” (E6, 2010).

Como refere este inquirido cabe aos proprios técnicos acabarem com este preconceito

e definir o seu campo de actuacdo dentro dos estabelecimentos de ensino.

Por outro lado, outro factor de risco identificado, é o facto de haver um desejo
intrinseco ao ser humano de ajudar o outro 0 que torna a area social atractiva a profissionais
de varias areas. Apesar deste interesse poder ser genuino pode por em causa O

profissionalismo, pois

“Surge um problema e torna-se o tema de conversa da escola e entéo intervém
todos ao mesmo tempo. Toda a gente tem competéncias para trabalhar aquela
situacdo, depois eu chego aqui a escola e ha montes de pessoas a dizer-me, tanto o
mediador como o Conselho Executivo como ndo sei quem, «Ja sabes o que
aconteceu? Foi isto e aquilo, e ja fiz ndo sei qué, ndo sei que mais» e eu penso «Ai meu
Deus do céu!» enfim... (E9, 2010).

Esta situacdo torna-se perigosa pois pode acabar por ter resultados perversos que

podem prejudicar a intervencao:

“Ha muitos técnicos noutras areas a querer fazer de assistentes sociais. Todos
guerem ser assistentes sociais, criam expectativas nas familias e depois o termo é
guando a batata estd quente ndo sabem o que fazer. Criaram de tal maneira

expectativas nas familias que depois quando realmente a familia estd perante o
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assistente social é dificil desmanchar todo o outro trabalho que foi feito erradamente e
depois o assistente social é que é mau. Porqué? Porque foram criadas expectativas na
familia, foram dadas orientagcfes erradas e depois o assistente social quando o
confronta e quando Ihe diz é que € o0 mau porque ndo vai ao encontro daquilo que lhe
foi dito anteriormente. (...) Portanto, os professores véo fazer porque querem ajudar,
mas € aquele sentido de caridade, ainda existe um bocado aquele pensamento: ai
tenho pena, ai coitado...” (E6, 2010).

Apesar destes constrangimentos, o contexto institucional € um ambiente privilegiado
para a intervencdo do Servico Social. A proximidade existente entre técnicos e utentes, faz
com que os profissionais sejam percepcionados como uma fonte de apoio efectiva, tanto para

alunos

“N6s temos a sorte de sermos acarinhadas pelos alunos. Os professores as
vezes ndo sao assim tdo acarinhados porque de facto passam mais horas com eles e
numa sala de aulas, noutro contexto. A nés encaram-nos de forma diferente, vém-nos

pedir ajuda... hd um relacionamento diferente (E5, 2010).

Como para os professores,

“Sim o nosso trabalho é reconhecido e tornamo-nos uma referéncia, um apoio.
Para os professores é um recurso que tém para os poder de alguma forma auxiliar para
gue desenvolvam as suas praticas. Pelos alunos, acaba por ser uma pessoa que esta
disponivel e que acaba por dar, dentro do que é possivel, resposta as necessidades
deles” (E11, 2010).

3. A Aceitacdo da Profiss@o de Servi¢o Social nas Escolas TEIP

Apesar dos constrangimentos que identificamos e de na maioria das escolas
abrangidas o Servi¢co Social ter surgido apenas quando se deu a implementacédo do programa
TEIP, nove dos inquiridos consideram que actualmente h& uma aceitagdo e um

reconhecimento da importancia do trabalho que estes desenvolvem nas escolas.

“Em relacdo a comunidade educativa, eu penso que nos aceitam e véem que é
um trabalho importante” (E10, 2010).

No entanto, esta aceitacéo e reconhecimento por parte da comunidade escolar néo foi

imediata mas feita de uma forma evolutiva e gradual,
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“E trabalho que demora algum tempo... No meu primeiro ano de Servi¢o Social
aqui na escola era vista de uma determinada maneira neste momento sou vista de

outra maneira e agrada-me mais como estou agora” (E2, 2010).

“No primeiro ano pronto éramos pouco conhecidos e ninguém sabia 0 que erao
gabinete de apoio ao aluno e a familia. Actualmente ja somos muito contactados por
diversas situagfes: absentismo, abandono, problemas socioeconémicos... que sao

problemas que os professores ndo sabem como fazer ...” (E14, 2010).

Assim, verifica-se, mais uma vez, que para obter resultados o Servigo Social precisa
de tempo e que, por isso mesmo, é fundamental manter os mesmos técnicos para que nao

haja um processo de ruptura relativamente aquilo que ja tinha sido alcangado.

Para além disso, é ainda importante termos em consideragdo que o reconhecimento

da profissao depende do desempenho de cada técnico,

“A aceitacdo acho que ndo é dificil mas depende do técnico, da sua

disponibilidade e daquilo em que se queira envolver, ndo é? (E4, 2010).

Ou ainda,

“Acho que é a nossa presenca nas escolas que demonstra aos professores e as
familias a necessidade que ha de estar um técnico na escola. Como eu costumo dizer,
0 assistente social € como o médico, o médico s6 é bom quando cura e 0 assistente
social se estiver e souber marcar a sua presenca seréd reconhecido” (E6, 2010).

Por outro lado, h& ainda um grupo de profissionais que considera que ha uma dificil
aceitacdo do Servigco Social escolar, tanto por parte dos professores (4 inquiridos), como

relativamente & prépria Direccdo da escola (2 inquiridos).

Relativamente aos professores parecem haver dois sentimentos:
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“Hé& dois sentimentos: um deles é a ideia de que o Assistente Social veio para
salvar o mundo e tudo aquilo que era problema deixou de ser porque passamos a bola
para alguém, essa € uma das posturas. A outra é o oposto: agora vem o Assistente
Social meter-se no nosso trabalho e dizer-nos o que € que nés temos de fazer. Claro
gue existe o meio-termo mas € muito pouco significativo porque a maior parte ou é
uma coisa ou é outra. Ou seja, a dificuldade foi fazer as pessoas entenderem 0 nosso
trabalho, o que é que nés estamos ca a fazer... Isso demora tempo porque as pessoas
ndo estavam habituadas a ter um Assistente Social na escola. O que veio mudar um
bocadinho as coisas e tornar o nosso trabalho mais facil foi exactamente trabalhar
com eles, integra-los no processo, até eles perceberem gque o nosso trabalho faz falta,
gue faz sentido e porqué, ndo é? Porque as vezes s6 depois de haver algum tipo de
resultado e de se habituarem um bocadinho a nossa presenca e perceberem o que €
gue nos estamos ali a fazer € que comegam a aceitar melhor a nossa intervencao”
(E13, 2010).

Apesar das dificuldades salientadas também este profissional considera que é
necessario algum tempo para se conseguir obter uma aceitacdo por parte dos professores e
gue cabe a nés, Assistentes Sociais, assumirmos uma postura que permita ultrapassar as
dificuldades de reconhecimento e aceitacéo da profisséo, integrando os professores no nosso
trabalho e mostrando resultados de intervencao.

Outro dos obstaculos, por vezes, levantado pelos professores é a exigéncia de
rapidez na resolug¢do dos casos, 0 que como temos vindo a verificar ndo se coadune com a

intervencao social.

“Da parte da escola ha as vezes alguns constrangimentos que estéo
associados, primeiro as dificuldades em perceber o nosso ambito de intervencéo, o
nosso método de intervencdo e depois também perante a ansiedade dos professores,
de todos os agentes do contexto escolar, em dar uma solucéo rapida aos problemas
gue sao identificados” (E12, 2010).

Relativamente a Direccdo 0 que por vezes acontece € que nao foi esta a decidir
contratar o Assistente Social mas foi algo imposto pelo Ministério da Educacédo o que acaba
por resultar numa falta de conhecimento e, consequentemente reconhecimento do Servico

Social escolar.
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“No caso desta escola especificamente eles ndo pediram Assistente Social! Eles
ndo valorizam o Assistente Social, eles ndo queriam porque ndo entendiam...n&o
achavam que era importante. Eles tinham o programa Escolhas aqui a intervir, tinham
uma pessoa com formacgdo em sociologia, portanto o Assistente Social ndo lhes fazia
sentido. O que é que lhes fazia sentido? Fazia-lhes sentido um Psicélogo, mais um
Psicélogo...fazia-lhes sentido os Animadores...mas o Assistente Social ndo! Foi o
Ministério que impds. O Ministério tem imposto mas se calhar ndo tem feito entender a
escola a importancia deles. Depois, no meu caso pessoal, o préprio Conselho Directivo
da escola ndo faz por divulgar suficientemente o trabalho do Assistente Social, néo
valoriza e se a cupula ndo valoriza os Professores também néo vao dar importancia”
(E3, 2010).

Mais facil do que o reconhecimento por parte da Direc¢cdo e dos professores parece
ser a ratificacdo por parte dos outros técnicos tanto dos que trabalham directamente na

escola como dos parceiros da comunidade.

“Na ultima reunidao semanal de equipa uma colega até dizia «se alguma vez tu
saires de c& (...) eu ndo sei com é que vai ser», porque cada vez mais infelizmente ha
alunos que ndo tém o que comer, ha alunos que até ndo tém o que vestir, ou até que
precisam efectivamente de uma cama, da roupa da cama, que precisam dos livros... De
facto € um trabalho que é preciso ser feito e que é imprescindivel para o tal sucesso”
(E5, 2010).

Ou simplesmente,

“Da parte dos parceiros esta efectivamente implementado e reconhecido” (E12,
2010).
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Capitulo 7: Insucesso Escolar e o Programa TEIP — qual o impacto do trabalho

desenvolvido?

Para podermos analisar qual a importancia do trabalho que tem vindo a ser
desenvolvido é necessario verificarmos o0s objectivos definidos inicialmente.

Apesar de, como verifichmos, o programa TEIP ter os seus objectivos muito bem
definidos através do despacho n°55/2008, neste capitulo propomo-nos analisar apenas o
impacto do trabalho desenvolvido no que se refere aos profissionais de Servigco Social
inseridos neste programa e ndo ao TEIP na sua totalidade. Assim, iremos partir dos
objectivos definidos por estes profissionais no momento das entrevistas.

De uma forma geral, os Assistentes Sociais inquiridos consideram que o seu objectivo
€ 0 bem-estar dos utentes, que passa por acompanhar os alunos e familias para que estes se
sintam realmente apoiados e que se registem melhorias nas suas condic¢des de vida.

Por estarem inseridos num determinado contexto institucional, um terco dos técnicos,
referiram a prevencdo e minimizacdo de probleméticas como o insucesso, absentismo e
abandono escolar como sendo 0s seus principais objectivos. No entanto, apenas um
Assistente Social mencionou a importancia de apoiar os professores neste sentido. Isto
demonstra que apesar de como verificAmos o professor desempenhar um papel muito
importante ao longo do processo de intervencdo este sO é percepcionado enquanto actor
deste processo. Ou seja, para 0 Assistente Social a questao central € sempre o processo de
intervenc@o que se desenvolve e o0 professor s6 surge como actor relevante nessa medida.
De acordo com as entrevistas, na sua grande maioria 0s inquiridos ndo assumem como
objectivo central da intervencéo prestar apoio aos professores ou aos 6rgaos de gestdo. Esta
guestao também podera propiciar os conflitos de interesses que como vimos anteriormente

se geram em contexto escolar.

Outro objectivo mencionado foi a articulacdo com 0s parceiros sociais. No entanto,
este factor surge como uma forma de conseguir atingir os objectivos mencionados
anteriormente e ndo uma finalidade em si mesma.

Houve ainda um profissional que definiu como objectivo diagnosticar situacdes de
risco, sendo que também neste caso ndo podemos considera-lo como uma finalidade mas
COmMO um passo nhecessario para posteriormente podermos alcancar os objectivos finais

apontados.
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Assim sendo, temos como objectivo geral garantir o bem-estar de alunos e familias e
como objectivos especificos circunscritos a realidade institucional na qual nos inserimos:
prevenir e minimizar situacdes de insucesso, absentismo e abandono escolar.

Para além disso, verifica-se que estdo presentes duas formas diferentes de
perspectivar o Servigco Social escolar: considerarem-se os problemas escolares pertinentes
para a intervencdo do Assistente Social ou considerar-se a escola um contexto privilegiado
de diagnodstico de problemas sociais. Nesta Ultima perspectiva as questdes escolares passam
para segundo plano podendo resultar num choque de interesses e prioridades em relagao

aos professores e aos proprios 6rgaos de gestao.

1.1 O Insucesso Escolar: um Fenédmeno Multidimensional

O insucesso escolar faz parte da realidade laboral de todos os inquiridos,
inclusivamente, um dos principais objectivos identificados pelos profissionais foi exactamente
a promocéo do sucesso educativo, em todas as suas vertentes.

No entanto, ou talvez exactamente por isso, trata-se ja de um conceito tdo enraizado
gue a sua definicdo se torna dificil de enunciar. Cerca de metade dos inquiridos néo referiu
qualquer definicho de insucesso escolar, passando directamente para as causas que
considera estarem associadas a este fenémeno.

Por outro lado, dos profissionais que mencionaram a definicdo, houve dois que o fizeram de
uma forma muito estreita em relacdo aos autores abordados no modelo tedrico, referindo-se

exclusivamente a transicdo no final do ano lectivo

“Insucesso escolar defino como o aluno reprovar, acho que é por ai, é béasico”
(E2, 2010).

Outros dois Técnicos acrescentaram a importancia da transicdo de ano a questédo da
formacdo e competéncias adquiridas

“Insucesso escolar é ndo conseguir adquirir o0 numero de competéncias para
completar o ano lectivo em que esta, ndo é? Isso é considerado insucesso escolar, ndo
s0O o facto de poder passar ou hdo mas adquirir as competéncias necessarias para que

no préximo ano lectivo possa conseguir vingar” (E14, 2010).

Houve ainda outros Assistentes Sociais que explicaram que 0 insucesso escolar é
apenas um indicador de diagndstico mas ndo o Unico nem necessariamente 0 mais

importante
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“O insucesso escolar é uma manifestacdo que ndés registamos de algo que o
aluno estd a passar, de alguma instabilidade, de algum constrangimento que o aluno
esta a sentir. (...) N6s definimos 0 sucesso, o insucesso escolar ou o aproveitamento
como indicador de diagndstico, mas também como indicador de sucesso da nossa
intervencdo, associando sempre 0 insucesso escolar as causas que estdo por tras
porque realmente quando nos é sinalizada uma situagdo é porque algo esté por tras do
insucesso escolar e as nossas competéncias ndo sao a nivel pedagégico mas a nossa
intervencdo indirectamente vai-se reflectir ou pelo menos é nossa intencao é reflectir-

se depois também no aproveitamento e no sucesso escolar do aluno” (E12, 2010).

Ou ainda

“Insucesso escolar normalmente, para os professores, é ter mas notas, ndo é?
Para mim néo é... ndo tem nada a ver com isso. Insucesso escolar é tudo aquilo que
impossibilita a crianga ou o jovem de fazer um bom percurso, néo é€? (...) As notas... a
mim sinceramente € 0 que me preocupa menos porque a crianga até pode estar a fazer
um esforgco enorme de mudanca e pode estar a ir as aulas todas, pode estar a respeitar
imenso o professor, pode dar-se lindamente com os colegas todos, haver entreajuda...
e depois realmente ndo conseguir ter resultados positivos nas disciplinas. Nao quer
dizer gue ele ndo tenha melhorado bastante. Eu dou muito mais valor a um mitddo que
inicialmente quando foi sinalizado tinha problemas de comportamento e chega ao final
do ano sem revelar esse tipo de problemas. Portanto para mim isso é sucesso, para

mim isso é sucesso” (E13, 2010).

Neste Ultimo testemunho € possivel percepcionar a confusdo que a Assistente Social
faz entre sucesso escolar e sucesso da intervencao, deixando claro que na sua perspectiva o
objectivo final é 0 sucesso da intervencdo e ndo o0 sucesso a nivel escolar. Como a proépria
profissional verbaliza esta perspectiva vai resultar num choque de interesses entre o0s
Assistentes Sociais a intervir em meio escolar e os professores para quem o objectivo final é

a transicao dos alunos no final do ano lectivo.

Relativamente as causas estas aparecem associadas as teorias explicativas do

insucesso escolar de Ana Benavente (1990), nomeadamente:
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e Teorias dos dotes — os profissionais acreditam que as causas do insucesso se

devem a factores individuais dos proprios alunos

“Depende também das caracteristicas pessoais porque ha alunos que nao

conseguem realmente aprender” (E1, 2010).

“O insucesso escolar a nivel das causas (....) poderd também estar relacionado
com causas organicas, nomeadamente o porqué da falta de concentragdo podera estar

a nivel organico ou psicolégico...” (E11, 2010).

Esta teoria ndo foi muito mencionada pelos técnicos, por outro lado em relagdo aos
alunos, todos os inquiridos apontam causas individuais como o factor fundamental que define

a condicdo de sucesso ou insucesso escolar

“E por causa dos alunos, depende se estudam mais e se sdo0 mais espertos”
(Rui, 2010)

e Teoria do handicap sociocultural — dentro desta teoria podemos considerar 0s
factores de ordem social e de ordem familiar.

Ao analisarmos os dados verificamos que a principal causa apontada pelos
Assistentes Sociais para o0 insucesso escolar esta relacionada com factores de cariz familiar:
com a falta de valorizacdo da escola por parte dos pais, a sua baixa escolarizacao, falta de

apoio e incentivo...

“Ha uma grande desvalorizacdo por parte da familia da importancia da escola.
Sa0 pessoas, a maior parte delas, com muito baixa escolaridade, ja ndo gostavam da
escola quando estudavam e nao percebem muito bem porque é que a escola é
importante. Por outro lado, ha aqueles que acham que a escola € importante para fazer
o0 papel que eles proprios deviam fazer que é educar. A escola tem obrigacdo de
educar, ndo sao os pais (tom irénico). Portanto, voltando a desvalorizacdo da escola,
passam-se reunides de encarregados de educacdo que eles ndo pdem aqui 0s pés o
ano inteiro, em casa nao estao com eles, ndo fazem um esfor¢co para que eles estudem,
para que eles facam os trabalhos de casa, para saber como é que correu a escola, o

gue é que pensa fazer daqui para a frente...basicamente é isso, pronto (E3, 2010)
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Ou

“O suporte familiar (...) eu acho que € a condicionante mais forte nesta
populacdo para o insucesso porque desmotivam facilmente. De facto muitas vezes a
prioridade dos alunos ndo é estudar, nem sabem o que isso é porque ndo tém
exemplos, para os familiares néo é importante, o que é importante é trabalhar ou entao
receber o Rendimento Social de Insercdo. O importante ndo é estudar nem ir & escola,

0 importante é fazer tudo menos ir a escola...” (E5, 2010)

Ou ainda,

“As causas do insucesso escolar? Também sdo muito variaveis ndao é, mas
comeco sempre por dizer a base de tudo € a familia (...). O insucesso pode ser muito
variado, mas da experiéncia que eu tenho, a base é a familia, se trabalharmos quanto

antes estas familias ajuda muito o sucesso dos jovens” (E6,2010).

Ainda dentro desta teoria, além dos factores familiares, ha também factores de ordem
social e cultural que fazem com que estes jovens tenham um handicap sociocultural e que
nao estejam ao mesmo nivel dos outros no que concerne a preparagao para o mundo escolar

e as condicdes para nele vingarem

“Temos a questdo do meio social desfavoravel porque ndés temos aqui muitas
familias onde numa casa com 2 ou 3 quartos vivem 10 — 15 pessoas! Os miudos néo
conseguem! Nao ha habitos de estudo. Uma das sessdes que eu fiz e teve muito
sucesso foi essa, nGs estarmos a dizer aos pais que seria bom existir um sitio onde
eles pudessem estudar, uma hora para estudar, coisas muito simples. Nao foi no
sentido de dar grandes licdes de moral, foi no sentido de apelar de chamar a atencéo a
determinados aspectos. Parecia que era a primeira vez que estavam a ouvir aquilo —
«ah mas ele estuda no meu quarto em cima da cama», «<no seu quarto?» — «sim, durmo
eu 0 meu marido ele e o irmdo» — «ah pois...». Portanto como € que pode haver
sucesso naguelas condi¢Bes? Ja existem outros factores nédo €, mas sé aquilo por si
s6...(E7, 2010)

Ou
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“O insucesso escolar acontece... a escola € um barometro da sociedade e
portanto tudo na sociedade se reflecte na escola. Em termos de situagdes
probleméticas de desemprego dos progenitores ou de familiares proximos reflecte-se
depois no sucesso dos mitdos ou no insucesso. (...) portanto os comportamentos dos
mildos estdo mais ajustados ou menos ajustados também conforme a sociedade
evolui ou ndo evolui ou porque esti a passar por problemas de crise ou ndo portanto, é
dificil é dificil...” (E8, 2010).

e Corrente Socioinstitucional — também houve muitos profissionais que consideraram
gue um dos factores que influencia o sucesso escolar dos alunos esta relacionado com
questdes que dizem respeito a propria escola e & sua organizagdo e mesmo ao sistema de

ensino que lhes esta inerente.

“Se calhar também a escola nao ter programas mais adequados as
problematicas dos alunos, porgue aqui ndo temos a funcionar CEFs nem curriculos
alternativos e ha alunos que estdo a chegar ao 5°ano com muitas dificuldades e depois

ndo se sentem bem integrados e desistem” (E10, 2010).

Ou

“A falta de integracdo apds varias reprovacdes, porque o facto de néds
reprovarmos um aluno vai fazer com que ele fique condicionado para o resto da vida
dele. O 5° ano é um ano muito dificil de integracao, o facto deles passarem por muitas
provacfes e depois no final reprovarem é mais um (...) problema para ele, é uma
exclusdo que vai condicionar depois todo o processo. No proximo 5° ano vem
completamente desmotivado, ndo gosta da turma, ndo gosta dos colegas, ndo gosta
dos professores e depois reprova outra vez e depois entretanto, no terceiro 5° ano, la
tém pena dele o passam mas depois vai para 0 6° ano com 14 anos e ja esta
completamente desintegrado nédo consegue (...).

Ha muita desmotivacdo, muita... eu ja fui professora e € muito dificil dar aulas aos
miudos quando eles estdo desmotivados e por isso € que é tdo exigente para nés. Eles
andam desmotivados légico que nos desmotivam e nds temos que fazer um esforco
maior, o dobro ou o triplo do esfor¢co para os poder motivar a eles. Mas também hé
professores gue chegam debitam a matéria e vao-se embora, se tentassem fazer outro
tipo de coisas... se eles conseguirem motivar os alunos e tiverem uma turma motivada

vao para a escola cheios de vontade!” (E7, 2010).
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Ou ainda,

“ Eu tenho a sorte de estar a fazer uma coisa que amo e gostava que 0os miados
também tivessem essa oportunidade. N&o te esquecas que eles sdo obrigados a estar
aqui. Eles ndo escolheram estar, eles s&o obrigados e pelo menos que fagam alguma
coisa que... ha coisas que eles tém necessariamente de aprender, queiram ou n&o
gueiram, nés enquanto adultos consideramos que € importante para eles ter
determinados conhecimentos. Mas acho que podemos passar esses conhecimentos de
outra forma!” (E3, 2010).

Nos profissionais que adoptam esta teoria como explicativa do fendmeno do
insucesso escolar estd bem explicita uma critica severa ao sistema de ensino, que por vezes
€ considerado como reprodutor e legitimador das desigualdades sociais existentes, tal como
afirma Pierre Bourdieu (1989) na sociologia da educacéo.

Outro profissional acrescenta que

“A escola exclui os alunos que nao fazem parte do padrdo normal que a escola
guer receber. Um aluno que chega a uma escola, que se senta e que ouve o professor e
nado causa transtorno, esse é o aluno desejavel em quase todas as escolas. Todo o
aluno que faz parte de outros grupos ou tenha uma estrutura de personalidade
diferente ndo é desejavel estar numa escola dita normal. Nés partilhamos a opinido de
gue os alunos nao séao faceis, cada vez menos... A escola ndo é neste momento uma
escola tradicional e as escolas que continuam a ser escolas tradicionais estdo fora
daquilo que é a realidade da sociedade hoje em dia. As escolas precisam de alterar a
forma como déo as suas aulas, as aulas expositivas ja ndo resultam tém que ser aulas
motivadoras, aulas mais modernas. Os antigos acetatos, o escrever no quadro, nada
disto ja é valorizado pelos jovens hoje em dia. Ha os telemdveis, hd os computadores
ha uma série de tecnologias que eles estdo habituados a lidar e uma aula expositiva
para eles ndo lhes constitui qualquer desafio e a escola tem que mudar, tem gue se
tornar moderna, tem gue se tornar um espaco aliciante, um espaco onde o jovem se

sinta bem e tenha vontade de estar” (E1, 2010).

Nesta citacao estdo presentes duas preocupacdes: o facto da propria escola excluir os
alunos que ndo se enquadram no perfil desejado, ou seja cuja cultura de base ou familiar se
distancia da cultura escolar e a necessidade dos estabelecimentos de ensino e dos

professores de acompanharem a evolucdo ao nivel das tecnologias de forma a tornarem as
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suas aulas atractivas a alunos que ja nasceram nesta era e para 0s quais outro tipo de ensino
mais tradicional n&o faz qualquer sentido, tornando-se completamente desmotivante. Assim
sendo, para conseguirmos manter os alunos na escola, é imprescindivel sabermos para

guem estamos a ensinar, para pudermos falar todos a mesma lingua:

“Nao lhes davamos aprendizagens do seu quotidiano e faldvamos de coisas que
eles ndo conheciam. H4A bem poucos anos eu tinha alunos que nunca tinham visto o
mar! Nao podemos propriamente falar de coisas abstractas que eles ndo conhecem
gue ndo vém” (E1, 2010).

Outro factor apontado por um numero significativo de profissionais como

condicionante do sucesso escolar foi a influéncia dos pares.

“Ha aqui toda uma cultura de...se estudas muito que vergonha, és dos betinhos
gue estudam! (E3, 2010).

“Imagina o que é que é 0s mitdos, 0s pequeninos, vém para ai até vém cheios
de boas intencbes depois chegam as turmas e apanham |4 middos que sbé
desestabilizam. Ha turmas que sdo completamente minadas por um aluno e depois 0s

outros mesmo que venham cheios de boas inten¢des ndo conseguem” (E7, 2010).

Estas foram as principais causas apontadas para 0 insucesso escolar existente em
todas as escolas inquiridas e que consiste numa problematica com grande impacto na
realidade escolar portuguesa comparativamente com os restantes paises europeus.

E ainda fundamental termos em conta que, apesar da maioria dos profissionais
apontarem os factores familiares como a principal causa deste fenémeno, todos eles
consideram que se trata de uma problematica com inUmeras causas distintas, tal como

analisamos no modelo teorico.

“Ha de tudo (risos). Ha de tudo pronto é isso. Ha os que € o préprio aluno...
muitas situacdes sdo motivadas pela familia, familias com imensas probleméticas
associadas ou entdo pura e simplesmente porque ja ndo lhes diz nada aquele tipo de

ensino. Ha situacdes muito variadas” (E13, 2010).
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1.2 As Manifestag¢des do (In) Sucesso: Um Estudo de Caso

CASO C

O Rui & um aluno de 13 anos que frequenta o 5°ano de escolaridade o que deixa
adivinhar j& um perfil de repeténcias. O jovem reside com a mae que esta
reformada por invalidez, com o pai que trabalha “a apanhar o lixo da rua” (Rui,
2010) e quatro irméos, dois mais velhos e dois mais novos.

Ao longo da nossa conversa o Rui mostrou-se pouco falador, chegando muitas
vezes a responder apenas com um aceno de cabeca. Apesar disso, e pela
espontaneidade das suas respostas foi facil perceber que a escola ndo € um tema
gue lhe interesse acabando mesmo por confessar que comecgou a vir as aulas com

um pouco mais de assiduidade porgque a Assistente Social

“Disse que me podiam tirar da minha méae. (...) e foi ai que eu comecei
a portar bem” (Rui, 2010).

O caso do Rui e da sua familia € muito conhecido na escola e na sua zona
residencial e quando a Assistente Social € questionada relativamente ao facto de
quem terd feito o pedido de intervencdo acaba por constatar que este foi feito por

inUmeras pessoas da escola, desde professores, a auxiliares e animadores.

“A familia Quintas era conhecida por estes mitdos serem dois mitados
muito probleméticos da escola. Mitdos com problemas de comportamento,
de agressividade, mé& educacdo, refilbes, fazerem o que querem, virar
costas...do género de entrar na sala quando l|hes apetece e sair.
Concretamente o Rui ainda faz isso, entra na sala de aula e «isto é um frete
ndo me apetece estar aqui» e sai. Portanto, quase todos os dias havia

gueixas e sinalizagdes destes meninos” (AS, 2010).

Ao falar com a mée do Rui acerca do percurso escolar do seu educando a sua
preocupacdo é notoéria. No entanto, esta acaba por culpabilizar ndo o filho pelo
percurso de reten¢cdes mas sim os colegas ou mesmo os professores.

Em relacdo ao 1° ciclo
“Ele teve dois anos no Jardim-de-Inféncia, ai era so6 brincar, depois quando
entrou para o primeiro ano ele ndo gostou muito, sentiu-se um bocadinho

perdido ali com o professor, o ter que obedecer as regras... (...)
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CASO C

Depois chumbou no 2%no porque ndo...o professor também n&o ia muito
com a cara dele porque ele é muito brincalh&o (...). Mas isso acho que
também j4 é mesmo da personalidade dele e ha certas coisas que por mais

gue nés tentemos ndo conseguimos mudar” (EE, 2010).

Quando passou para o 5°ano o Rui sentiu novamente dificuldades em adaptar-se a
mudanca de ciclo, comecou a faltar as aulas e acabou por chumbar novamente.
Desta vez a mée considera que o motivo que levou a esta situagéo foram as novas

companhias do filho:

“Eu acho que é ele que estd a passar aquela fase de...quer se
mostrar...que é valente...prontos quer mostrar-se e entdo os colegas dizem
para fazer e ele vai e faz. E uma crianca muito influenciavel. Nao digo que ele
ndo tenha os defeitos dele mas ele também vai muito atrds daquilo que os

outros fazem. Para ficar por cima, néo é?” (EE, 2010).

A Assistente Social da escola acompanha esta familia ha cerca de 3 anos através
de um contacto préximo e sistematico ndo sé do aluno mas também do restante
agregado familiar. Considera que apesar de ainda ser um caso que esta longe de

ser resolvido j& houve uma evolucao na postura escolar do aluno:

“Eu acho que ele me tem algum respeito, eu atribuo isso ao facto de
eu ter apoiado muito esta familia. Os miidos também sentem este apoio e
também tenho cativado a familia a via a escola e eu acho que € com 0 nosso
trabalho: o chamar, o estarmos atentos, o encaminhar e procurarmos dar
alguma resposta a familia que vamos conseguindo algumas melhorias” (AS,
2010).

Apesar de alguma dificuldade inicial por parte da mée em reconhecer as suas
dificuldades e aceitar ajuda, ao longo dos anos foi-se estabelecendo uma relacéo

de confianca:

“Dizia que os filhos ndo passavam fome, que n&do havia falta de
roupa... portanto isto tem sido um trabalho ao longo dos anos. Agora a mée

ja reconhece gue hadificuldades la em casa” (AS, 2010).
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CASO C

E foi desta forma que a Encarregada de Educacdo acabou por aceitar apoio
alimentar na escola para os alunos, apoio em géneros alimentares e em roupa
para a familia e encaminhamento para a Seguranga Social que lhe permitiu passar

a ser beneficiaria de Rendimento Social de Insercéo.

A Assistente Social considera que o principal motivo da situacéo escolar do Rui é a
propria desorganizacao familiar causada principalmente pela indisponibilidade do

pai e pela situacdo de doenca da mée:

“A minha percepcédo é que é uma familia muito desorganizada, é uma
familia muito desorganizada! E uma mae doente fisica e psicologicamente
esta muito cansada. Uma mulher nova, psicologicamente estd muito cansada
€ uma mulher que me parece... que até tem mais habilitacbes que o marido.

Ela é a cabeca e ele é a destruicao” (As, 2010).

Tendo em conta a complexidade desta problemética a técnica considerou que era

um caso que necessitava de acompanhamento na CPCJ.

“Havia agressividade com os colegas, absentismo, furtos... e algumas
desculpas do lado da mae” (AS, 2010).

Foi também através da articulagdo com os parceiros sociais que se foram
conseguindo alguns progressos, tanto a nivel de suporte financeiro como de

evolugcédo dos comportamentos do aluno.

“Sinalizamos a Comisséo de Protec¢cdo de Menores o0 que também me
parece que tem ajudado a que a familia siga as orientagfes que nés lhes
damos” (AS, 2010).

Neste caso verifica-se uma real intervencdo em rede pois apesar dos diversos
encaminhamentos efectuados ndo deixa de se realizar um trabalho em articulagéo
com as diferentes entidades e uma continuagdo do trabalho de proximidade

desenvolvido pela Assistente Social da escola tanto com o aluno

“...eu sou capazde o ir pér aaula...” (AS, 2010).
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CASO C

Como com a familia

“Eu chamei cA m&e mais uma vez e tentei que ela se organizasse:
«arranje-lhes tarefas...» (...) E qual ndo foi o meu espanto quando no 2°
periodo os mitdos me disseram: «agora |4 em casa ha tarefas, todos nés
temos tarefas!” (AS, 2010).

No entanto, apesar de alguma evolucdo positiva a técnica continua receosa

relativamente ao futuro deste jovem

“Agora... eu disse hd bocado em termos deste miudo... se este mitado
ndo for muito bem acompanhado ndo sei se ndo pode desviar-se para um
lado negativo. Até porque as companhias dele sdo sempre negativas,
furtos... tudo isto... tenho medo que possa surgir ai mais a frente alguma
delinquénciazinha” (AS, 2010).

O proprio Rui acaba por demonstrar que ndo acredita em si proprio. Ao ser
questionado relativamente ao seu futuro afirma que quer ser veterinario mas
guando lhe é referido que para conseguir alcancar esse objectivo vai ter que

estudar muito acaba por afirmar:

“N&o vou conseguir porgue ndo consigo estar quieto nas aulas” (Rui,
2010).

Mesmo a Encarregada de Educacédo acaba por demonstrar expectativas muito

baixas relativamente ao futuro do seu filho:

“E assim, eu gostava que ele fosse até ao final dos estudos mas pelo
feitio dele como ndo gosta da escola...pelo menos o 6°ano o faga que é para
depois entado inserir-se num curso que talvez para ele até seja melhor. Porque
agora ha esses cursos de formacao que equivale a escolaridade. Eu acho que
talvez para ele é o melhor do que ter que vir aqui a escola todos os dias e tar
com os professores e com os colegas...€ diferente, talvez ele se anime mais.

Eu penso assim, agora se vou fazer bem ou néo...” (EE, 2010).
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Pela andlise deste caso é facil verificar que o insucesso escolar do Rui esta associado

a inumeros factores que comprovam a multidimencionalidade deste fenémeno:

Factores Individuais

O proprio aluno ndo tem interesse pelas aulas e ndo demonstra vontade em alterar a
postura absentista e indisciplinada que assumiu, revelando graves dificuldades de
concentracdo. Apesar de reconhecer que a escola € importante o aluno ndo tem confianca

em si préprio nem nas suas capacidades para conseguir atingir o sucesso escolar.

Factores Familiares

Trata-se de uma familia desorganizada que n&do consegue garantir a estabilidade
necessaria a um desenvolvimento saudavel.
A mdae apesar de muito lutadora é doente e estd ja demasiado desgastada com toda a
situacdo familiar e econ6mica acabando por se tornar demasiado permissiva e
desculpabilizadora relativamente ao filho.
O pai estd completamente ausente ndo assumindo qualquer responsabilidade na vida

familiar, demitindo-se do seu papel e tornando-se um mau exemplo para os filhos.

Influéncia dos pares

Segundo a mée, mas também consoante a propria Assistente Social o Rui sofre
bastante devido a influéncia dos colegas com quem se relaciona e que o levam a adoptar

uma postura absentista e mesmo pré-delinquente.

Condicdes escolares

A escola revela falta de capacidade de resposta perante o perfil deste aluno que vai
totalmente contra ao perfil de aluno cumpridor das regras e do modo de funcionamento
escolar desejado pelos professores. Segundo a Assistente Social todos 0s professores
acabam por “desistir dele” pois a clivagem entre a cultura de origem e a cultura escolar €

demasiado acentuada e dificil de ultrapassar.

Este caso constitui um éptimo exemplo no qual podemos constatar as contribui¢cdes
de Pierre Bourdieu (cit in Nogueira, 2002) relativamente & importancia da heranca familiar
para o desempenho escolar, assim como o papel da escola na reproducéo e legitimagcéo das

desigualdades sociais.
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Por um lado, verifica-se que “...0s alunos ndo sdo seres individuais abstractos que
competem em condi¢des relativamente igualitdrias mas atores socialmente constituidos que
trazem, em larga medida incorporada, uma bagagem social e cultural diferenciada e mais ou
menos rentavel no mercado escolar” (Nogueira, 2002: 18).

A escola, por seu lado, ndo sabe lidar com estas diferencas e acaba por acentua-las.
E garantido o acesso ao ensino, no entanto, no interior deste sistema ao tratar de forma igual
guem é diferente a escola esta a privilegiar quem, devido a sua bagagem familiar, social e
cultural ja é privilegiado (Nogueira, 2002; 29). De acordo com Sebastido (2002), é preciso
esquecermos a ideia de escola igual para todos, pois “os alunos ndo séo iguais socialmente,
culturalmente, cognitivamente” e “...as diferengas entre eles sdo um elemento relevante que
€ preciso tomar em conta, razdo pela qual a escola precisa de mudar os seus métodos

pedagogicos, organizacionais, culturais” (23).

Contudo, e na linha de “cada caso é um caso” que temos vindo a evocar, apesar da
importancia das contribuicées de Bourdieu para uma andlise macro social ndo nos podemos
esquecer da diversidade existente ao nivel de cada escola. Ou seja, 0s proprios professores,
o modo de organizagdo, os principios pedagogicos e os critérios de avaliacdo adoptados
podem fazer a diferenga no desempenho escolar dos estudantes pois representam um
esforco de aproximacgdo da cultura escolar a cultura de origem dos alunos (Nogueira, 2002;
34-35). E também nesta linha que a existéncia de um Assistente Social na escola podera

fazer toda a diferenca tal como verificamos no exemplo dado no capitulo cinco.

2. O TEIP — Qual a perspectiva dos Técnicos colocados através deste programa?

Na visdo dos Assistentes Sociais que foram colocados na escola através do TEIP
como é que esti a decorrer a implementacdo deste programa? Quais as principais mais-
valias e quais 0s constrangimentos? Como é que esta medida contribui para travar o

insucesso escolar?

A maioria dos Técnicos verbalizou haver um conhecimento geral da existéncia deste

programa na escola por toda a comunidade educativa.

“Todos estdo integrados numa escola TEIP, podem € nédo ter vindo para aqui
pelo TEIP, como eu vim, mas toda a gente esta integrada numa escola TEIP. Toda
agente sabe os objectivos de uma escola TEIP, portanto sim toda a gente tem
conhecimento do TEIP (E2, 2010).
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No entanto, houve dois inquiridos que referiram que apesar do estabelecimento de
ensino estar integrado no TEIP isso ndo é do conhecimento da maior parte da comunidade

escolar.

“Nao é tdo conhecido como deveria mas se calhar também depende muito da

equipa que esta a frente do TEIP que se calhar deveria dinamizar mais...” (E10, 2010).

Apesar de na maioria das escolas o TEIP ser de conhecimento geral a verdade é que
apenas um profissional referiu existir uma participacdo e um envolvimento real de toda a

comunidade educativa neste programa.

“Quando foi construido o primeiro projecto TEIP desta escola organizamos uma
reunido que demos o nome da Reunido da Pantufa, em que a Unica coisa que era
exigida as pessoas era trazerem umas pantufas para estarem confortaveis o dia todo.
Era Inverno, estava frio e iamos estar sentados o dia todo! Nessa reunido da pantufa
cridmos os valores do agrupamento, criamos a missdo do agrupamento, cridmos todos
os planos de accédo. Estamos a falar de cento e qualquer coisa planos de acc¢éo, desde
0 1° projecto TEIP. Cridmos tudo isso numa reunido em que todos os funcionarios do
agrupamento deram a sua opinido, todos eles participaram! Quando se vai
operacionalizar um projecto destes e as pessoas participam sentem-se parte integrante
do projecto, ndo é algo que foi exigido que fizessem, mas sim algo que elas querem
fazer! E diferente” (E1, 2010).

Tal como temos vindo a verificar, a participacdo de todos os actores € sempre
fundamental em qualquer processo. Ou seja, ndo basta que a comunidade educativa tenha
conhecimento de que existe um programa TEIP na escola e até que saiba quais sdo 0s seus
objectivos. Para haver sucesso, para o TEIP se desenvolver e conseguir aproveitar todos os
recurso que lhe sao disponibilizados é fundamental que todos se sintam como parte
integrante do projecto, € necessario que todos contribuam com 0s seus saberes e as

especificidades da sua profissdo para um desenvolvimento exponencial do mesmao.

“Sem duvida que eu acho que o factor de sucesso deste projecto TEIP desta
escola é que todas as pessoas se sentem parte integrante do projecto néo é algo que
lhes foi imposto, é algo que é um bocadinho seu porque foi construido por elas
também” (E1, 2010).
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Relativamente as mais-valias deste programa, quase todos os Assistente Sociais
afirmaram que a grande mais valia do TEIP € permitir a contratacdo de Técnicos e que acaba

por ser através desta contratacdo que o programa se torna visivel dentro da escola.

“As pessoas comecaram a conhecer o TEIP pela ac¢cdo da Assistente Social,
porque a Assistente Social articulava com o exterior e foi-se dando a conhecer... A
maior parte das pessoas nem sabe o que é que significa TEIP. Ndo houve, por
exemplo, uma divulgacdo da parte do Conselho Directivo & comunidade. Portanto, se
ndo fosse a Assistente Social a dar-se a conhecer ninguém sabia que existia uma

Assistente Social aqui, nem que existe o TEIP, ndo houve uma divulgagéo. (E3, 2010)

Neste sentido, verifica-se que o TEIP ndo é assumido como um projecto comum a
escola, mas como algo que na maioria dos casos se restringe aos técnicos que foram

contratados,

“O GAAF era s6 um dos projectos gque estava no projecto TEIP da escola com
imensos projectos mas que no fundo se formos avaliar a situagdo praticamente todos
sdo desenvolvidos pelo GAAF. Aquilo que é visivel do TEIP na escola é o GAAF. Tudo
aquilo que ndo é dar aulas e aquilo que eles ja estdo habituados a fazer, desde sempre,
tudo o que é novo é para o GAAF porque o GAAF é TEIP e o TEIP é GAAF, nédo é?

Pronto funciona um bocadinho assim” (E13, 2010).

Desta forma, podemos concluir que o bom funcionamento do projecto TEIP depende
de como cada escola o desenvolve, da forma como a direccdo envolve a comunidade
educativa e de como é que o0s técnicos contratados desempenham as suas func¢bes. O TEIP
apenas vem permitir o acesso a determinados recursos agora a grande questdo € como é

gue eles séo aproveitados?
“Depende dos técnicos, ndo é s6 uma escola dizer eu tenho TEIP olha é uma
mais-valia, depende das pessoas que |4 estdo, como em tudo na vida, depende dos

profissionais que estdo nesses projectos” (E15, 2010).

Ou ainda
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“Convém quem esta a frente dos projectos saber para onde é que quer ir, saber
0 rumo que quer dar e conseguir aproveitar bem os recursos que tem. Terem aqui
pessoas subaproveitadas ndo vale a pena, as pessoas ndo estarem a 100% nas suas
funcdes e naquilo que conseguem fazer. Depois ndo vao beneficiar a 100% das
medidas TEIP! Isto é tudo muito bonito, ha um conjunto de coisas que estdo
delineadas, hd uma série de dinheiro que vem para escola mas depois as pessoas tém
gue saber o que é que querem, ndo é? Quais € que sdo as prioridades... no fundo
como é gue vao aproveitar os recursos que tém. A medida é boa, € como em tudo, é
como todas as leis e como todos os projectos, sdo todos muito bons o problema é

depois nés sabermos o que é que havemos de fazer com eles” (E7, 2010).

Ou seja, o TEIP possibilita o acesso a recursos fundamentais, mas, como refere
Paulus (2009), “...a distribui¢cdo de recursos suplementares aos agrupamentos em TEIP deve
ser associada a mudangas na organizagdo e na pedagogia, sendo decisiva a formagéo de
professores” (3345). Ndo podem ser apenas os técnicos ndo docentes a intervir, tem que
existir uma mudancga geral em toda a estrutura organizacional na qual cada agente assume o

seu papel activamente.

Outra das questBes levantadas pelos inquiridos foi a falta de orientacdo e
coordenacédo por parte do Ministério da Educacdo o que muitas vezes também se reflecte na

postura adoptada pela direccao.

“N&o ha reunibes para discutirmos para onde é que vamos... Qual é o sentido?
Qual é o caminho? Ser& que esta a correr bem? A nds a Unica coisa que nos foi pedida
foi, no final do 1° periodo, para fazermos um relatério, foi a Unica coisa que foi pedida.
Eu ndo sei o que é que é feito nos outros projectos, hd uma série de accbes ali
delineadas mas eu ndo sei o que é que é feito disso sinceramente ndo é dado
feedback! Acho gue seria muito, muito, muito mais interessante fazermos reunides,
nao sei ndo digo mensais mas no final de cada periodo podermos reunir e avaliar. No
fundo avaliar o que é que foi feito, o que é que devia ser feito, 0 que é que devia ser
melhor trabalho em parceria... seria essencial aqui neste caso e nao é feito, ou se é

feito depois ndo é passado para os restantes” (E7, 2010).
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“Essencialmente eu acho que o TEIP foi muito bem pensado, sem duvida
nenhuma. Se ndo fosse o TEIP ndo estariamos a intervir com estes mitdos que muita
falta faz mas eu penso que nao esta a ter o devido acompanhamento. Ou seja, o
Ministério da Educacdo lembrou-se e muito bem deste programa, disponibilizou a
contratacdo de Técnicos para as escolas mas depois esqueceu-se que 0s Técnicos |4
estavam. Foi prometido, na altura, que se fariam reunifes e que se faria avaliacéo...
gue até hoje a unica coisa que tive relacionada com isso foi uma reunido passado um
més de estar |4 que nao fez o minimo sentido porque foi feita a reunido jA numa
perspectiva de avaliagdo quando num més ainda nem sequer a implementacdo estava

concluida quanto mais avaliacdo do que quer que fosse ...” (E13, 2010).

Ainda dentro deste ponto, had quatro questbes que foram mencionadas pelos

inquiridos que séo importantes ter em conta:

e O facto de haver uma conotacao negativa associada as escolas que sdo abrangidas
pelo TEIP. Segundo o que foi relatado por alguns técnicos muitos professores consideram
gue esta imagem negativa das escolas TEIP leva ao afastamento de certos alunos de
familias mais diferenciadas e que sdo o perfil desejado pelos professores, pois a sua cultura
e condicdo social permite-os de uma forma geral atingir melhores resultados com menos

esforco

“Tem as duas vertentes, como tem qualquer tipo de projecto, traz mais-valias
para a escola, por um lado, mas também afasta outro tipo de familias mais
diferenciadas. Sabendo que a escola € uma escola TEIP de intervencdo prioritaria
assustam-se, as familias mais esclarecidas assustam-se com o nome. Afinal € uma
escola de intervencéo prioritaria... hoje em dia vai tudo a net, se tém o cuidado de fazer
uma pesquisa sobre as escolas com TEIP e verificam que esta escola tem TEIP: «N&o
vou poér o meu filho ali porque ha la problemas gravissimos» (...) Estando integrado
num TEIP a escola tem mais-valias, tem outro tipo de ofertas que nédo teria se néo
fosse enquadrada num TEIP. No entanto, a questdo da integracdo dos alunos eu nao
sei se € uma mais-valia. Eu ndo tenho um estudo feito acerca disso mas o que é
verdade é que a populacdo estd a decrescer na escola, agora o porqué (risos)? Nunca
foi feito um estudo sobre isso mas o0 que € verdade é que hé aqui colégios na zona que

estdo com grande elevado namero de alunos (E8, 2010).
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e O TEIP acarreta inumeras burocracias que acabam por ser um constrangimento
para os técnicos principalmente porque as directrizes chegam, muitas vezes, depois destes ja
terem organizado a sua documentagdo de outra forma, nomeadamente no que concerne a

recolha de assinaturas dos utentes, entre outros aspectos burocréticos.

“O trabalho tem que ser realizado conforme os parametros do projecto, tem que
existir aquela ficha de sinalizagcdo, aqueles critérios que sdo obrigatorios para o
projecto e eles vém confirmar se esta tudo de acordo com aquilo que eles pretendem”
(E2, 2010).

Ou

“N6s agora aqui no final do 1° periodo recebemos algumas directrizes
relativamente aos registos e aos dossiers necessarios por causa do TEIP. Ou seja, no
final de um periodo de trabalho vieram-nos dar algumas indicagdes que eram
necessarias aplicar a todos os documentos que ja foram feitos e aos documentos
futuros, como as assinaturas cada vez que se faz atendimento, cada vez que se relne
com um professor e tudo mais... Isto para nds é praticamente impossivel. Para ja
tivemos que fazer a estrutura toda da organizacao, daquilo que eram os documentos e
dos processos nhovamente para tras, ndo é? E depois porgue houve coisas que, como
€ Obvio, ja ndo conseguimos colocar da forma como eles pedem. Ndo conseguimos
pedir assinaturas cada vez que um professor vem ter connosco a falar-nos sobre um

processo, nédo é? E impossivel (risos)” (E4, 2010).

No entanto, também hé profissionais que perspectivam esta questao de outra forma e
gue consideram estas exigéncias naturais e até uma forma de os ajudar a organizarem 0s

seus instrumentos de trabalho

“Nés agora temos estado a aprimorar alguns aspectos mais burocraticos mas
isso tem a ver com o proprio funcionamento a nivel do POPH. E necessario haver
formas mais fechadas por causa dos numeros que precisam relativamente aos dados
dos atendimentos. Acabamos todos por trabalhar mais nos aspectos mais
burocraticos. Até fazem sentido e acabam por legitimar o trabalho que é feito e a
necessidade deste tipo de servico na escola. (...) Achamos que faz todo o sentido (...)
faz parte, acabamos por nds préprios ajustarmos 0S n0ss0s instrumentos ao que nos é
pedido o que € bom (E11, 2010).
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e Outras das preocupagdes manifestada pelos profissionais é o facto do TEIP nao
garantir uma continuidade. Ou seja, a qualquer momento todos os recursos dos quais a
escola beneficiava podem deixar de existir. Esta situacdo deixa os Técnicos numa situacao
laboral muito precéria e torna-se também uma preocupagdo no sentido em que toda a
intervencédo que desenvolvem com os utentes, todo o apoio prestado, pode acabar sem ser

possivel planear ao certo se e quando isso vira a acontecer.

“E assim o TEIP é um programa interessante mas que a qualquer momento pode
terminar, ndo €? Se ndo houver verba orcamental o projecto termina e depois a escola
acaba por... (...) N6s somos, o TEIP, ndo é? N6s somos um territorio de intervencgao
prioritaria, ndo é? Este projecto devido a todo um contexto socioeconémico em que
nés estamos englobados e é uma mais valia no sentido que podemos ter diversas
coisas que nao teriamos sem o TEIP. O se nédo do TEIP é que existem varias coisas que

se o TEIP terminar, terminam também” (E14, 2010).

Ou ainda

“Acho que o programa TEIP devia ser implementado por mais tempo nao sé por
um ano. Pelo menos a nivel dos técnicos porque ndo sei se mudarmos o técnico se
depois ndo mudard o resto todo ndo é? A nivel de tudo, do contacto com toda a gente,
com toda a comunidade envolvente, acho que deveria ser um projecto mais soélido,
mesmo da propria escola mas é uma coisa que estd sempre a alterar, ja ha mais

alteracdes para este ano...” (E15, 2010).

e Por fim é ainda muito relevante termos em conta o perfil de professores que
trabalham nestas escolas. Tendo em conta as especificidades da populacdo escolar que
integra estes estabelecimentos de ensino os professores precisam de saber adaptar a forma
de lidar com os alunos e a propria forma de transmitir os contedldos programaticos. No
entanto, ndo existe qualquer formacdo nem selec¢cdo de professores o que faz com que

muitos ndo estejam preparados para lidar com este tipo de alunos

“O TEIP da essa oportunidade a escola, ndo é? Mas o sistema de ensino € o
mesmo, os professores sdo os mesmos! Portanto esta escola, a direc¢cdo devia ter
oportunidade também de poder escolher os professores porque pronto séao

destacados... ha professores que estdo aqui que vém de Viseu, vém do Minho, se
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calhar ndo querem estar aqui. Eu acho que para ja deviam ganhar mais. (...) Deviam
ganhar mais, o salério devia ser maior e depois deviam ser escolhidos a dedo. Tém que
ser professores com muita garra, com muita inspiracdo porque... € complicado tu teres
uma aula programada e dizeres aos teus alunos para trazerem réguas e lapis amanha
porque vao fazer uma actividade diferente. Os miudos n&o tém réguas e lapis,
esquecem-se, 0s pais também ndo controlam...portanto tinha que ser tudo diferente.
(E2, 2010)

Ou ainda

“Ha falta inclusivamente de um perfil de professores TEIP. A contratacdo até
pode ndo depender desse perfil mas pode ser alcancada através de formacgdes, de
momentos de reflexdo sobre o que é que é o TEIP, sobre como é que a escola esta
orientada para implementar o TEIP e também enriquecimentos a nivel pessoal e
profissional a partir de outros contextos, outros conteddos que possam ser uma mais
valia, um beneficio para a intervencdo do professor na escola. Formagdes teméticas
sobre os problemas que se vivem na escola que realmente podem ir constituindo
estratégias de consolidacdo do perfil mas que ndo ocorre, infelizmente, ou que pelo
menos ndo ocorrem com tanta frequéncia quanto o desejado e que o programa TEIP, o

proprio Ministério da Educacéo néo prevé” (E12, 2010).

3. Entre o Sucesso Escolar e 0 Sucesso da Intervencao

Alguns estudos avaliativos efectuados por diversos autores, tais como Pedro Abrantes
(2008), M2 Eugénia Alvares (2010) e Rui Brites (2011), apontam para o sucesso do programa
TEIP salientando a importancia de dar visibilidade as boas praticas que tém sido
desenvolvidas em muitos dos agrupamentos abrangidos.

Contudo, mais uma vez, 0 que nos interessa aqui verificar é a eficacia particular na
intervencdo dos Assistentes Sociais que desenvolvem a sua actividade profissional nestas

escolas.

Assim sendo, partindo dos objectivos definidos e das reais circunstancias nas quais se
tem desenvolvido o programe TEIP vamos entdo verificar se a intervencdo desenvolvida
pelos profissionais de Servico Social a trabalhar nas escolas é ou nao eficaz e quais os

factores que influenciam essa eficacia.
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De uma forma geral os inquiridos pensam que, para ser eficaz, uma intervencao
depende de inumeros factores, pois 0 que é eficaz hum determinado caso pode ndo ser
noutro e o que é considerado um avanco em determinada situagdo pode até ser um recuo

noutra.

“Uma intervencdo de sucesso (pausa) depende da situacdo. Se estivermos a
falar de avaliacbes de alunos com necessidade educativas especiais uma intervencao
de sucesso é conseguir que uma crianga que sofria mutismo selectivo consiga
comecar a articular algumas palavras (...). Se tivermos a falar duma situacdo de
promocdo o ideal seria conseguir que o objectivo de higiene seja assegurado, o
objectivo de alimentacdo seja assegurado, o objectivo de relacionamento consiga ser
melhorado em contexto familiar... Depende do processo em si, dos contornos da
préopria situacdo, da familia, de nds proprios e da motivagcdo para aguela situagéo
naquela altura” (E1, 2010).

No entanto, tendo em conta as grandes dificuldades que se apresentam ao Servico
Social, os Assistentes Sociais inquiridos acreditam, quase na sua totalidade, que uma
intervencdo de sucesso é feita de pequenas conquistas. Na maioria dos casos, nédo €
possivel atingir um nivel de sucesso que para os Técnicos seria considerado ideal, pois as
préprias familias muitas vezes nao tém essa visdo e nao sentem essa necessidade.

Desta forma, é essencial definir objectivos concretos de mudanca, consoante o
diagnéstico de cada caso, e uma intervencao de sucesso sera aquela em que se consegue
atingir estes objectivos inicialmente definidos, por mais pequenos que estes possam parecer.

“Intervencdo de sucesso é sem duvida alcancar os objectivos que foram
delineados, (...) é conseguirmos de facto melhorar a situacdo do aluno. Por exemplo:
se ndo tem SASE conseguir o SASE, se ndo tem os documentos conseguir 0s
documentos... € conseguir de facto que o que esta ali a falhar realmente melhore ou
figue resolvido (E5, 2010).

Ou

“Uma intervencdo de sucesso depende do objectivo, ndo é? E uma intervencéo
em que se possa atingir os objectivos que marcamos, basicamente é isso. Depende
dos objectivos da intervencdo. (...) Os objectivos, as vezes, podem ser coisas muito

pequeninas. Eu ndo lhe posso dizer que olhe aquela familia estava de uma forma e
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agora deu uma volta de 180 graus todos sabemos que isso ndo acontece, ndo é? (E15,
2010).

No entanto, h& dois técnicos que sdo mais exigentes e que consideram que uma
intervencdo de sucesso € aquela em que se consegue resolver o problema de forma a que

este ndo torne a reincidir, 0 que ir4 resultar na autonomia dos utentes.

“Eu acho que a intervencdo de sucesso seria aquela que dificilmente
conseguiriamos chegar que sera uma familia que traga um problema e que nés

consigamos realmente resolvé-lo, ndo é? (E4, 2010).

Ou ainda

“E... que eles ndo precisem de nds, que deixem de precisar de nos. Isso para
mim é que € uma intervencdo de sucesso que eles sejam autbnomos que tomem as
suas decisdes de forma autbnoma que tenham definido um projecto de vida e que néo
precisem de nés! Felizmente eu quero acreditar que ja tive alguns casos de sucesso.

N&o muitos... mas acredito que sim” (E13, 2010).

Contudo, também estes profissionais reconhecem que é muito dificil atingir este nivel

de sucesso.

Quais serdo entdo os factores que condicionam haver um maior ou menor nivel de
sucesso na intervengao?

Foram inimeros os apontados pelos nossos inquiridos, destacando-se aqueles que
consideram que a responsabilidade deste sucesso ou eficacia é de todos os intervenientes no
processo e da forma como estes se relacionam entre si 0 que vem ao encontro da

perspectiva apresentada por Faleiros (1997) na sua teoria de correlacao de forgas.

“Quando ha a colaboracdo da familia e quando depois todos os agentes da
comunidade educativa se unem e ha um envolvimento grande porgue se for a escola
sozinha a trabalhar também n&o conseguimos. E uma partilha de todos porque acho

gue nos casos de sucesso todos sao importantes” (E10, 2010).

Verifica-se também que dentro destes profissionais que consideram que todos séo
importantes, ao mesmo nivel, com o seu papel distinto, para a eficicia da intervencao, que,

mais uma vez, a relacdo estabelecida se assume como condicdo essencial.
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“Uma boa relacdo de confianca com as pessoas, € essencial, e ndo é preciso
muito porque as pessoas muitas vezes ndo sdo ouvidas correcta e adequadamente.
Como eles dizem, tém trinta e uma mil intervengdes mas se calhar nessas intervencdes
os Técnicos ndo estdo ali para elas. Estdo ali com o tempo contado porque tém mais
20 ou 30 ou 50 casos e entédo as pessoas ndo sentem verdadeiramente que sdo ouvidas

e que as pessoas acreditam nelas e ndo é dificil criar isso nas pessoas” (E7, 2010).

Mais uma vez a questdo da relacdo surge associada ao saber ouvir.

Por outro lado, houve também profissionais que associaram o maior ou menor nivel
de sucesso aos proprios utentes e ainda outros profissionais que afirmaram considerar que
sdo os técnicos e a forma como estes desenvolvem a sua intervengdo 0Ss maiores

responsaveis pelo nivel de sucesso alcangado.

Relativamente aos Técnicos foi novamente referida como fundamental a

disponibilidade que tém para com os utentes,

“O primeiro factor é a disponibilidade, é 0 eu conseguir, mesmo gue ndo a
tenha, conseguir transmitir as pessoas que naquele momento estou disponivel para
elas e que se amanha necessitam de qualquer coisa eu estou disponivel para elas” (E1,
2010).

Esta visdo vem também de encontro a questao do saber ouvir.
Outra parte que foi apontada como fundamental ao sucesso da intervencao e que
surge como responsabilidade do profissional, foi a rapidez com que a resposta é dada de

forma a puder tornar-se realmente eficaz.

“Tentamos definir estratégias facilitadoras da intervencdo porgque o problema
estd no presente e uma intervencdo com um futuro muito longinquo, ndo vai ser uma
intervencao eficaz” (E7, 2010).

Ou,

“Uma intervencao de sucesso € quando o caso é detectado, é apresentado e se

resolve rapidamente, para mim isso é uma intervencdo de sucesso. (...) resposta

imediata a uma situacdo que nao se prolongue muito no tempo. Em termos de escola o

146



tempo é curto, portanto um aluno que abandonou a escola se ndo se resolve o
problema rapidamente entretanto passa para o 2° periodo e o menino ja tem plano de

recuperacdo que nao cumpriu, entretanto ja esta no 3° periodo...” (E8, 2010).

Esta rapidez de resposta depende ndo s6 do profissional mas também dos recursos
que este tem disponiveis. Se estiver inserido num estabelecimento de ensino e numa
comunidade onde existe uma boa rede de recursos ird, com certeza, ser muito mais facil dar

uma resposta rapida a necessidade identificada.

Por outro lado, existe outro grupo de profissionais que delega maiores
responsabilidades, em termos de sucesso ou insucesso da intervengdo aos proprios utentes,

sejam estes alunos ou familias.

“A colaboracdo da familia € meio caminho andado, uma familia que colabora,
uma familia que identificou também o problema, é fundamental. Uma grande
problematica que existe é guando as familias ndo colaboram e os processos se vao
arrastando e deteriorando. A colaboracédo da familia, para mim, é o factor principal do
sucesso” (E8, 2010).

Ou,

“Depende da vontade do utente se colabora connosco ou se vem a demonstrar

ser um falso colaborante, sozinhos nédo fazemos nada...” (E1, 2010).

Ou ainda,

“Eu acho é que a disponibilidade da familia face a situacdo e realmente o facto
dela sentir que realmente tem que alterar e que reconhecer que a crian¢a ndo esta bem
que apresenta um comportamento desajustado ou que realmente tomar o pequeno-
almoco é uma coisa importante ou que tomar banho todos os dias... essas coisas”
(E11, 2010).

Por fim, outra questdo apontada como imprescindivel para se conseguir realizar uma

intervencao eficaz é o facto desta se desenvolver precocemente. Ou seja,
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“Eu acho que o Assistente Social deveria estar na escola mesmo desde o 1°iclo

mesmo! Aqui existe mas ha escolas que ndo” (E15, 2010).

E,

“Acho que a familia devia ser acompanhada o mais cedo possivel. Devia
comecar se calhar no pré-primario a actuacdo do Técnico, o estar com a familia...

Talvez assim se prevenisse muita coisa quando chegassem a um 2° ciclo. Acho que

isso ajudava bastante (E6. 2010).
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Concluséao

A presente dissertacdo surgiu do desejo de perceber, no contexto das escolas
abrangidas pelo programa Territorio Educativo de Intervencéo Prioritaria na zona de Lisboa,
de que forma é que se desenvolve na prética a intervencdo do Assistente Social e como €
gue esta contribui para a promocéo do sucesso educativo.

Nas sociedades ocidentais contemporaneas a escola tornou-se progressivamente
num veiculo vital a integragdo dos individuos. Os portdes dos estabelecimentos de ensino
foram abertos de par em par para acolher todo o tipo de alunos de diversas classes sociais.
No entanto, no seu interior as mudancas ndo foram suficientes para dar resposta a um
publico tdo heterogéneo. A consequéncia que surge €, muitas vezes, 0 insucesso escolar.

As escolas TEIP situam-se exactamente nas zonas geograficas onde ha maior
namero de alunos oriundos de classes sociais mais desfavorecidas. E nesse sentido que
surge a necessidade de existir um Assistente Social a intervir no interior da propria escola
que vai procurar mediar as diversas relacfes que se estabelecem entre os alunos, as suas
familias e os professores e direc¢éo da escola.

Para podermos analisar estas dinamicas, efectuaram-se dois tipos de recolha de
dados através dos quais foram inquiridos os principais actores deste processo: assistentes
sociais e alunos. Acabamos de apresentar e sistematizar os resultados a que os dados
permitiram chegar, devidamente analisadas a luz do modelo te6rico inicialmente definido.
Pretendemos agora fazer uma breve leitura de conjunto, necessariamente sintética e tecer
algumas consideracdes finais sobre este trabalho, as suas limitacbes e propostas de

investigacao futura.

Para podermos partir para a realizacdo do estudo foi necessario, enquadra-lo
teoricamente, o que implicou uma leitura exaustiva das tematicas relacionadas com as
guestdes da educacao e da intervencdo social. Desta leitura, surgiu 0 modelo teérico que se

encontra divido em dois capitulos.

O primeiro capitulo enquadra historicamente o papel e a importancia atribuidos a
instituicAo escolar e consequentemente as diferentes formas de perspectivar 0 sucesso
educativo. Conclui-se essencialmente que se quisermos realmente construir uma escola
inclusiva, a diversidade social e cultural existente hoje em dia nos alunos das nossas escolas
tem que ser encarada como uma riqueza de recursos e ndo como um obstaculo a ser

eliminado.
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Num segundo momento € feito 0 mesmo enquadramento relativamente a presenca do
Servigo Social nos estabelecimentos de ensino, como este que este surgiu e a importancia
gue foi ganhando face aos desafios que se colocam hoje em dia & educacéo.

“O Assistente Social, desenvolve a sua intervencédo partindo do contexto institucional e
tem como funcdo promover a articulagdo entre aqueles agentes educativos (escola-meio e
familia) partindo do pressuposto que a crianca € resultado da interaccdo que estabelece com
outros sistemas sociais” (Camacho, 2000: 105-106). O profissional de Servico Social reveste-
se assim de um papel de mediador entre a escola, a familia e a comunidade escolar.

O Servico Social assume uma dimenséo educativa que tem como finalidade educar
para cidadania, contribuindo para a formac¢do de individuos informados, conscientes e

participativos.

S6 depois deste enquadramento tedrico foi possivel partirmos para a recolha de
dados através das entrevistas realizadas a 15 profissionais de Servigo Social a trabalhar nas
escolas TEIP. Também reconstituimos as trajectérias biograficas de alunos que foram
apoiados por estes profissionais. Em conjunto tanto com os préprios jovens como com 0S
técnicos e encarregados de educacao, reflectimos qual o impacto deste acompanhamento no

percurso escolar destes alunos.

Ao analisarmos os dados recolhidos somos forgcados a recolocar duas velhas

discussdes que emergem dos diferentes paradigmas sociais:

e Estrutura vs Accao - o individuo enquanto sujeito determinado pela estrutura social
em que se insere ou enquanto ser auténomo e auto determinado que pode através da sua
accdo modificar o préprio sistema no qual esta inserido;

e Regulacdo vs Mudanca - a importancia de manter o equilibrio e a ordem para que a
estrutura possa funcionar em oposicdo a necessidade de conflito e confronto como forma de

evolucéo social.

Ao analisarmos estas questdes acabamos por nos colocar numa posicdo intermédia
baseada na teoria defendida por Bourdieu (1989) que centra a sua analise na estrutura social
embora reconheca a dimensdao individual e a sua importancia na forma como o individuo se

posiciona face a realidade.

Desta forma, verifica-se que a intervencao social se processa tanto a nivel individual

como estrutural, tal como foi definido no modelo de intervencdo social escolar apresentado.
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Este modelo foi definido com base na analise dos dados recolhidos e caracteriza-se

por trés niveis de intervencao:

e Nivel micro — acompanhamento social de proximidade a alunos e familias;

e Nivel intermédio — articulacdo continua com a equipa técnica e multidisciplinar
existente no interior da escola;

e Nivel macro — trabalho em parceria com as diferentes instituicdes da comunidade

envolvente.

Relativamente ao nivel micro, a escola - enquanto contexto institucional - constitui-se
um local privilegiado onde o profissional esta inserido no mesmo espago que 0s seus utentes
directos: os alunos. Esta realidade vai permitir realizar um diagnéstico precoce de iniUmeras
situacdes que de outra forma ndo seriam identificadas e ainda, posteriormente, desenvolver
uma intervengdo de proximidade, condi¢do propicia ao estabelecimento de uma relagéo de
confianga, fundamental para o sucesso da mesma.

Quanto ao segundo nivel identificado, verifica-se que nem todos os profissionais tém
condigcbes para o exercer. Esta situacdo deve-se tanto a inexisténcia de outros técnicos
sociais a trabalhar nas escolas como a dificuldade de articulacdo e de constituicdo de uma
equipa de trabalho. Em algumas escolas, para além do Assistente Social apenas existe um
psicologo que pertence ao SPO e que j4 tem a sua intervencdo definida de acordo com a
metodologia deste servico, ndo estando aberto a mudancas. Assim sendo, cabe ao
Assistente Social procurar adaptar-se a sua realidade institucional de forma a conseguir
alcancar o maior beneficio possivel a intervencao.

Apesar destas dificuldades, todos os profissionais inquiridos identificam este nivel
como essencial pelo que devem ser os préprios técnicos a desenvolver estratégias que o
permitam implementar. Caso ndo seja possivel, € fundamental apostar ainda mais numa
genuina e eficaz articulacdo com os parceiros sociais — o nivel macro — como estratégia de

desenvolvimento da interaccdo constante com outros campos profissionais.

A definicdo deste modelo de intervencgdo social escolar surge como uma proposta que
pretende clarificar qual o campo de intervencdo social neste contexto institucional,
contribuindo para a construcédo da propria identidade profissional. Para além disso, torna-se
também importante na perspectiva em que para além dos contributos praticos, também os

fundamentos tedricos sdo essenciais para definir a jurisdicdo da profissdo e o0 seu
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reconhecimento pelos outros profissionais, tornando-se ainda mais importante num contexto

em que o Servigo Social ainda é uma realidade recente.

Contudo, através da recolha de dados constata-se que existe uma grande dificuldade
dos profissionais em teorizarem a prética e identificarem os modelos de intervengcdo que
influenciam o seu trabalho. Este factor podera advir de alguma falta de conhecimento teorico
mas também da enorme complexidade da propria realidade e das praticas sociais que se
desenvolvem.

Apesar de nao ter sido identificado pelos inquiridos verifica-se através dos seus
discursos que o modelo de intervengcdo social utilizado pelos profissionais e que foi aqui
sistematizado tem como bases tedricas o modelo psicossocial ho que concerne ao nivel
micro e 0 modelo de intervengdo em rede relativamente o nivel macro. Assim, a acgédo do

Servigo Social deve ser efectuada individualmente, mas com um intuito global.

VerificAmos a existéncia de inimeras dificuldades ao longo deste processo e para
todos os diferentes niveis de intervencdo identificados. Designadamente a falta de
participacdo e interesse dos pais na vida escolar dos seus educandos e a propria dificuldade
de contacto com estes que dai advém. Mais: a falta de autonomia dos profissionais, a
insuficiéncia de recursos materiais e humanos tanto no interior da escola como na
comunidade envolvente, a exigéncia de sucesso escolar imediato tanto por parte dos
professores como da direc¢do... entre tantas outras que foram identificadas e que tém
alguma oscilacdo consoante o estabelecimento de ensino em que o0s profissionais se

inserem.

Para conseguirmos ultrapassar estas dificuldades foi definido um perfil de profissional
gue deve obedecer a determinadas caracteristicas, possuir competéncias estabelecidas e
pautar a sua intervencgao de principios e valores definidos.

Assim, o profissional de Servico Social a intervir nas escolas TEIP deve antes de mais
preocupar-se com a divulgacéo do proprio servico e modo de funcionamento do mesmo para
gue todos os interessados possam aceder a este e a partir dai pautar a sua intervencao com
as seguintes caracteristicas:

e Disponibilidade, tanto em termos de horarios flexiveis como de tempo de qualidade
com o utente fazendo com que este sinta que esta realmente a ser ouvido com genuino
interesse;

e Empenho e persisténcia fundamentais para que o técnico ndo desista de levar a

cabo a sua intervencdo uma vez que as dificuldades serdo sempre muitas e de diferentes
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niveis. Para isso é fundamental que o profissional goste e se identifigue com o trabalho que
desenvolve;

e O respeito pelo utente enquanto figura central de todo o processo e como sujeito
com autonomia e dignidade prépria que ndo devem ser desconsideradas perante as crencas
do proprio profissional e das exigéncias da instituicao;

e A relacdo de confianca que se estabelece com os utentes e da qual vai depender
tanto o sucesso da intervencdo como o rigor do proprio diagnéstico;

e O envolvimento e participagcdo de todos os intervenientes no processo
reconhecendo que todos séao fundamentais na medida em que vao influenciar os resultados
finais, nomeadamente: alunos, familias, técnicos, professores, direc¢éo e parceiros sociais;

e Para além disso, € ainda necessario termos consciéncia que para conseguirmos
desenvolver com rigor o modelo e o perfil definidos é também necessario saber priorizar 0os

casos pois o proprio técnico tem as suas limitacoes.

A realidade ndo é estatica: depende de inumeros factores que se influenciam
mutuamente pelo que mesmo que o profissional siga a risca as indicagdes definidas os
resultados poderéo ser distintos.

Contudo, e apesar dos resultados finais poderem ser bastante diversos verifica-se que
0 Assistente Social assume um papel importante na trajectdria escolar do aluno. Nos trés
casos analisados, apesar dos resultados escolares serem dispares, pois existem iniUmeros
factores divergentes entre si, € sempre reconhecida a importancia que a intervencéo social

teve no desenvolvimento de cada situacéo.

Para analisarmos as especificidades da intervencdo social em contexto escolar é
também importante considerar que, para além dos factores apresentados e da qualidade das
relacbes que se estabelecem no interior da instituicdo entre os técnicos e o0s actores
principais deste contexto (professores e direccdo), existem outras condices que Vvao

constituir-se como potencialidade ou constrangimento a intervencgao.

Como potencialidades do contexto institucional temos: a proximidade fisica dos
utentes e dos principais agentes sinalizadores, a possibilidade de realizagdo de um
diagnéstico e intervencdo precoces, 0 permitir 0 acompanhamento regular e sistematico dos
casos, a importancia da continuidade pedagdgica neste dominio e ainda o facto da presenca
do Assistente Social dentro da escola representar uma importante fonte de apoio a quem

todos podem recorrer.
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Por outro lado, enquanto constrangimentos temos a falta de recursos materiais e
humanos no interior da escola e a falta de respostas no exterior, alguma indefinicao
relativamente ao campo de intervencédo, o excesso de alunos e familias com necessidade de
acompanhamento social, a precariedade laboral em que a maioria dos profissionais se
encontra e ainda algum preconceito que persiste relativamente a identidade da profissédo de
Servigo Social.

A aceitacdo da profissdo no interior dos sistemas de ensino € uma realidade na
maioria das escolas abrangidas por este estudo mas ndo em todas. Concretamente em seis
escolas ainda h& algumas reservas a importancia e aceitagéo do Servigo Social.

Segundo o0s entrevistados, isso acontece tanto por parte dos professores como da
direcgéo da escola pois ainda ndo foi comprovada a necessidade de presenca de Assistentes
Sociais nos estabelecimentos de ensino.

Os Assistentes Sociais acreditam que a implementacéo do Servigo Social nas escolas
leva algum tempo e que a sua aceitacdo e reconhecimento depende em primeiro lugar da
forma como o proprio técnico desempenha as suas funcdes e se integra na instituigdo. Ou
seja, a legitimacdo do Servico Social é feita a um nivel mais imediato através da pratica
profissional. Contudo, e como ja verificAmos, quando surgem conflitos de interesses é
fundamental saber argumentar e para isso é necessario ter uma forte base teérica de
sustentacao.

Relativamente a efectividade e ao sucesso da intervencdo desenvolvida pelos
Assistentes Sociais e os resultados do programa TEIP primeiro que tudo importa considerar
gue cada caso € um caso ho que concerne a intervencao social. Ou seja a realidade nédo é
estética e depende de mudltiplos factores, por isso mesmo quando o modelo e o peffil

profissionais estdo presentes hem sempre os resultados obtidos sédo os desejados.

Desta forma, tornou-se claro que apesar da importancia reconhecida que o Servico
Social tem hoje em dia nas escolas e dos exemplos de boas praticas recolhidos ainda hd um
longo caminho a percorrer no sentido de clarificacdo do campo do Servigo Social escolar e da
forma como este se deve operacionalizar.
Para além do modelo de intervencdo, do perfil de profissional, dos constrangimentos e
potencialidades do servico social escolar, ha dois aspectos fundamentais a considerar e que

sdo as principais conclusdes que se podem retirar deste estudo:
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e Nem sempre os objectivos da intervencdo social escolar sdo claros ou s&o os
mesmos para os diferentes actores que constituem o processo. Ou seja, a direc¢do da escola
e os professores consideram na sua maioria que 0s problemas escolares (insucesso,
absentismo, abandono) séo, por si sO, pertinentes para a intervencdo do Assistente Social
sendo que o0 seu objectivo € minorar ou mesmo acabar com a existéncia destas
problematicas. Contudo, os Assistentes Sociais encaram a realidade escolar sob outra
perspectiva, considerando-a fundamentalmente como um contexto privilegiado de diagndstico
de problemas sociais e de intervencado de proximidade.

Esta realidade leva muitas vezes a um choque entre os objectivos do técnico e da
instituicdo, do técnico e dos professores ou mesmo do técnico e do programa através do qual
foi contratado, o TEIP.

Na grande maioria dos casos 0 que se observa é que 0s objectivos da instituicdo sdo
ao nivel dos indicadores de sucesso escolar mas que para o Assistente Social estes nao
passam disso mesmo, meros indicadores da problematica central.

Se é verdade que as questdes escolares vao influenciar os factores de ordem social
ou econlGmica e vice-versa também € uma realidade que nem sempre a uma intervencao de
sucesso corresponde um aluno com sucesso escolar. E isto porque o sucesso da intervencao
tem que ser equacionado consoante a situagdo de partida, ou seja, conforme o diagnostico
inicial efectuado. Desta forma, dado a complexidade das situacBes nem sempre o resultado
esperado pode ser o sucesso escolar, pelo menos a curto prazo.

Nos estabelecimentos de ensino 0 sucesso escolar € usualmente analisado por anos
lectivos. Contudo, no caso destes alunos, € importante termos em conta que o0 conceito de
sucesso escolar € muito abrangente. Deve ser entendido como sucesso educativo, no qual
estdo incluidas toda uma série de competéncias que o aluno tem que adquirir. Assim, no
caso em que a clivagem entre a cultura inicial do aluno e a cultura escolar € maior é
necessario mais tempo para que este consiga ascender aos niveis exigidos. Desta forma,
poderd ser necessario primeiro intervir noutras questdes, como as familiares, de
relacionamento, econdémicas, para posteriormente nos dedicarmos as questdes escolares.

No entanto, na maioria das vezes a escola ndo consegue adoptar esta perspectiva
pois 0 que lhes é exigido da parte do Ministério da Educacéo é a quantificacdo da pratica o
gue mitiga a sua complexidade e que ndo deixa transparecer que o que é sucesso num caso
pode ndo ser sucesso no outro.

Se conseguirmos que todos os intervenientes no processo sugam esta perspectiva
teremos o0 ponto de partida ideal ao sucesso da intervencdo a médio prazo e a0 sucesso

educativo ou escolar a longo prazo.
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e Partindo da situagcdo apresentada no ponto anterior é fundamental que
posteriormente todos 0s agentes assumam activamente o seu papel no processo de
intervencdo. Este ndo depende apenas do aluno mas também nédo depende sé do técnico,
ndo é produto isolado da familias mas também néo € culpa total da escola e das politicas de
ensino.

Desta forma, o sucesso educativo nas escolas TEIP, s6 é passivel de ser alcangado
qguando todos se comprometerem e assumirem as responsabilidades que lhe competem em
cada caso. O envolvimento e a participacdo de todos o0s intervenientes no processo é a chave
do seu desenvolvimento; alunos, pais e outros familiares proximos, professores, direc¢do da
escola, comunidade envolvente e politicas educativas vao influenciar o desfecho de cada
processo.

Assim sendo, e através desta consciéncia cabe ao Assistente Social saber aproveitar
0 contexto institucional em que estd inserido tornando-se um agente mediador e
impulsionador dos diferentes sistemas que vao contribuir para o desfecho final de cada caso.
E ainda importante termos a consciéncia que uma vez que o sucesso depende de todos, por
mais que fagamos procurando consciencializar e mobilizar todos os recursos o resultado final
depende de multiplos factores. Assim ndo nos devemos culpar quando ndo conseguimos
atingir determinado objectivo. Devemos apenas manter a mesma postura e persisténcia que
seguimos até ao momento.

Verifica-se, portanto, que a relacédo estabelecida entre todos os agentes educativos é
a chave do sucesso pretendido.

Tal como aferimos no modelo de intervencédo social escolar a participacdo de todos os
actores também deve ocorrer a varios niveis, tanto nos casos individuais como na defini¢éo
do projecto educativo de escola e no desenvolvimento do programa TEIP. Para tal, é

fundamental definir objectivos e interesse comuns a todos.

Assim sendo, o Servico Social € encarado como uma mediacdo entre actores e
estruturas, num jogo de forcas e poderes em que o Assistente Social deve tomar partido pelo
lado mais fraco e vulneravel, tal como define Faleiros na sua teoria da Correlacdo de Forcas
(2002).

Existem na sociedade e dentro da propria escola diferentes forgcas em conflito e o
Assistente Social deve mediar esses conflitos assumindo um lugar ao lado dos mais
vulneraveis, neste caso 0s alunos e respectivas familias, tendo como objectivo a equidade e
a justica social ou, neste caso concreto, a verdadeira escola para todos.

“O papel do Servico Social joga-se, assim, nas relacdes de for¢a do capitalismo e na

mediacao do processo de fragilizacao ou fortalecimento do cliente. Nas suas trajectdrias, 0s
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individuos devem ser ajudados a fortalecer os seus patrimonios e a desenvolverem percursos
de mudanca nas suas vidas que possam instituir transformacdes na estrutura social ”
(Faleiros, 1996: 24).

Neste processo pretendemos caminhar para o empowerment e para a autonomia dos

sujeitos utentes.

Por dltimo queremos ainda lancar pistas relativamente as possibilidades de
investigacao futura desta tematica.

Esta indicacdo prende-se também com as limita¢cdes desta investigacdo e apontam no
sentido de se fazer um estudo de caso de uma escola de forma exaustiva e pormenorizada.
Deste modo, podem ser analisadas todas estas dinAmicas apresentadas, mas nao apenas na
perspectiva dos alunos e dos técnicos mas também das familias, dos professores, da
direcgéo, das instituicbes da comunidade envolvente e até mesmo do Ministério da Educacgéo
segundo a sua avaliagdo da respectiva escola.

Idealmente poderiamos ainda fazer um estudo comparativo entre duas escolas com
praticas distintas. Este contraste iria permitir observar com mais pormenor as correlagdes de
forcas que se geram dentro dos estabelecimentos de ensino e a forma como estas

influenciam o sucesso educativo dos alunos.

Apesar disso, através deste estudo podemos ja concluir que ha muitas diferencas
entre os estabelecimentos de ensino e que estas irdo influenciar definitivamente o sucesso
alcancado.

No contexto das escolas TEIP torna-se fundamental a forma como o Assistente Social
encara 0 seu proprio papel. E essencial que o profissional se veja enquanto mediador da
correlacdo de forgcas existentes no interior dos estabelecimentos de ensino e que se coloque
numa perspectiva de advocacy e empowerment do utente.

Se o profissional assumir esta atitude na intervencédo social que desenvolve vai
conseguir estabelecer a desejada relacdo de confianca fundamental ao sucesso da
intervencdo, tanto com os alunos como com a familia.

Ao estabelecer esta relacdo com os seus utentes o0 técnico vai conseguir aos poucos
ir alcancando alguns resultados e acabara por ser aceite e reconhecido tanto pelos colegas
da equipa técnica, caso exista, como pelos parceiros sociais e também, posteriormente, pelos
préprios professores e direccao da escola.

E através do reconhecimento da importancia de existir um Assistente Social no interior
da escola e das mais-valias do seu trabalho que o profissional ira, por sua vez, conquistar a

autonomia necesséria a intervencao.
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Assim e depois de estabelecida uma relacdo de confianca e de ser alcangcado o
reconhecimento por parte de todos os actores sociais (aluno, familia, equipa técnica,
parceiros socais, professores e direccdo) estes irdo estar disponiveis para participar e

assumir activamente o seu papel rumo ao sucesso educativo.

Para terminar, queremos apenas acrescentar que, apesar de sabermos que as
respostas tanto ao nivel dos estudos de caso como dos profissionais que participaram nesta
investigacdo ndo sao representativas do pais, esperamos que estes resultados possam servir
de referéncia na analise de praticas desenvolvidas noutras escolas, contribuindo deste modo
para uma melhor compreenséo dos aspectos positivos e das fragilidades dessas praticas e,
consequentemente, para a promocdo da sua qualidade inspirando muitos Assistentes
Sociais.

Como verificamos, o trabalho do Assistente Social em meio escolar vai muito para
além da promocao do sucesso escolar, porquanto a escola se constitui como uma porta de
acesso a intervencdo com as criangas e suas familias de uma forma integral, desenvolvendo
competéncias, contribuindo para melhoria das condi¢cdes de vida e promovendo mais e
melhor inclus&o social. E projectado nesta perspectiva que o Servico Social em meio escolar
ganha dimenséo, campo e pertinéncia. E € por esta projec¢do que muitos assistentes sociais

nas escoas ainda se debatem na construcao do seu campo profissional.
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