INTRODUCAO

O Servico Social no contexto nacional e internacional é matizado
pelas alteracdes politicas, sociais e econémicas que ocorrem no mundo das
relacbes sociais globais e que permeiam a pratica quotidiana dos
assistentes sociais porque eles proprios inseridos nesses processos de
mudanca. Dando conta desses novos (re)arranjos politicos e tedricos, a
presente dissertacdo de mestrado enquadra-se e é produto de uma reflex&do
em torno do Servigo Social no contexto da Educacdo em Portugal.

O que se pretende com a andlise desta tematica €, através de um
estudo forcosamente exploratério, descobrir os desafios que a politica
educativa tem colocado a pratica quotidiana dos assistentes sociais
inseridos nas escolas publicas. Isto é, reflectir sobre os efeitos de algumas
medidas de politica educativa na actividade profissional de Servico Social
na educacdo, ao nivel da integracdo dos profissionais nas diferentes
organiza¢cfes do Ministério da Educacédo, nomeadamente na década 90 nos
Servicos de Psicologia e Orientagao.

Pretende-se com esta pesquisa apreender as principais questdes que
tocam actualmente o Servico Social nas escolas (década de 90) e que,
apesar de recentes, se encontram desconhecidas para a grande maioria
dos profissionais. Por outras palavras, propomo-nos apreender 0s novos
desafios que se colocam a actividade profissional, alguns que ja vém de tras
com a crise do modelo de Estado provedor, outros que sdo consequéncia
dos novos contornos do desenvolvimento das sociedades ocidentais
capitalistas (a globalizacdo politica e econémica) e que tém impacto na
pratica quotidiana dos profissionais a partir do confronto com as novas
demandas das relagbes sociais e do poder politico e, consequentemente,

da redefinicdo dos saberes profissionais.



Esta reconstrucdo historica, porém, ndo constitui um fim em si
mesmo. Pelo contrario, a intengcdo € que contribua para a compreenséo do
papel dos assistentes sociais nas escolas hoje e em termos de futuro mais
proximo, atendendo ao numero quase insignificante dos profissionais a
exercer a actividade nas escolas que se traduz num forte decréscimo da
sua presenca desde os anos 70 e 80 até aos dias de hoje (a partir de 2000).

Questionamo-nos sobre 0 que se passou Ou O que Sse passa, no
ambito da educacéo, que nos faca entender este fenbmeno, quando nunca
se ouviu falar tanto em insucesso, abandono e absentismo escolar e
quando cada vez mais se reclama a mediacdo entre a escola e os
encarregados de educacdo e a comunidade. Mediacbes estas que se
estabelecem no jogo das relagbes educativas e que tradicionalmente tém
constituido objecto e campo de trabalho dos assistentes sociais.

Partimos de uma perspectiva que concebe o Servigco Social “como
profissdo socialmente construida (o que) implica abordagens dos contextos
sécio-histéricos em que o Servigco Social se desenvolveu e a forma como 0s
profissionais foram respondendo as questbes, as necessidades sociais e
aos desafios que se foram colocando na sociedade, nas varias conjunturas
histéricas” (Martins Alcina, 2001); acrescentariamos, dentro dessas
conjunturas, a forma como vao respondendo aos desafios colocados pelo
avanco da teoria social (na qual incluimos o contributos do Servi¢co Social) e
no caso particular, das teorias da educacgéo.

Entendemos por teorias da educacgao (inseridas na teoria social), as
reflexdes sistematizadas sobre os problemas da educacdo a partir das
percepcdes que se tém acerca da escola e sua organizagdo. Como tal, séo
entendidas como construgdes tedricas acerca de um ou Varios assuntos
educativos, as quais estdo associadas reflexbes sobre a finalidade da
educacéao (filosofia), os papéis dos docentes, alunos, pais e especialistas
(psicologia e sociologia); o alcance dos conteudos (pedagogia), a definicdo
das politicas educativas (sociologia, Servico Social); a aplicacdo das

mesmas, etc.



Assim, em funcdo do tipo de reflexdes elaborado, pode-se falar de
forma distinta em teorias da educacgao, modelos educacionais, paradigmas
educacionais, filosofia da educacdo etc. Como ndo nos cabe efectuar
consideracdes sobre estas questbes epistemoldgicas, adoptamos algumas
dessas designacbes como equivalentes. Ou seja, quando falamos por
exemplo em paradigmas educacionais, estamos a falar em teorias da
educacdo (conjunto de preposicdes explicativas, organizadas
sistematicamente em torno de um objecto tedrico relativo & educacéo ou da
escola); quando falamos em modelos educacionais, falamos em modelos de

politica educativa (filosofia e objectivos).

Na analise que se faz das politicas educativas, pode haver dois
grandes objectivos: “ i) proporcionar uma base de informag&o sobre a qual
as politicas educativas séo construidas ii) desenvolver uma apreciacédo
critica das politicas existentes (Codd citado por Stoer in Antunes, 1998:9). O
primeiro objectivo permite desenvolver uma analise das politicas no sentido
de contribuir para a sua (re)elaboracdo. O segundo contribui para uma
analise das politcas e ou para examinar 0S processos que
influenciam/determinam a construcdo das politicas e os seus efeitos sobre
grupos diferentes (Stoer in Antunes 1998:10).

Por outras palavras, o primeiro diz respeito as ac¢des de um governo
que visam a consecucao de determinados objectivos e permite a entrada
nos mecanismos mais formais de um governo (Ozga, 2000); o segundo tem
um significado mais abrangente: as politicas educativas sdo encaradas mais
como um processo do que um produto, envolvendo negociacéo,
contestacdo ou mesmo luta entre diferentes grupos ndo envolvidos
directamente na elaboracao oficial de legislagdo. No caso em apreco, por
exemplo, o processo de negociacdo / contestacdo entre 0s assistentes
sociais e aqueles que estdo envolvidos directamente na concepcdo da
politica educativa.

Neste sentido, podemos afirmar que este trabalho de dissertacéo

situa-se, no que as politicas educativas toca, no cruzamento dos dois



grandes objectivos referidos supra. Nao sendo considerados, porém, como
objecto central de estudo, constituem o pano de fundo que permite e onde
se constroi esta andlise. Isto é, pretende-se analisar, atendendo ao contexto
sécio historico, as politicas sociais de educacdo ao nivel da filosofia e
objectivos subjacentes e sobretudo ao nivel da gestdo e administracdo no
sentido de perceber o seu impacto na actividade profissional (Servigco
Social) nas escolas. Até porque, tal como defende Ozga, “todas as
investigacbes em educagdo, relacionam-se em maior ou menor grau, com
politica (2000:21). E acrescenta: ndo ha linhas perfeitamente claras de
demarcacéo entre politica educacional e outras areas de politica social. Ha
imensas areas de politica social que levantam questdes com implicacdes na
educacdo; por exemplo, politica familiar ou de assisténcia social ao
trabalho.” (ibidem:24)

Partimos do pressuposto que a educacdo escolar se insere nos
processos mais vastos de regulacdo e producdo social dos sistemas das
democracias ocidentais de orientacao predominantemente capitalista.

Assim, segundo Dale', o modo de regulacdo diz respeito ao conjunto
de condi¢des sociais que na esfera da reproducdo, asseguram nao s6 a
continuidade, mas o apoio, a legitimacdo (e promoc¢ao) do processo de
acumulacdo. “As politicas sociais do Estado (...) podem assim, ser
entendidas como estratégias de regulacdo que ndo s6 permitem o apoio ao
processo de acumulagdo como possibilitam a sua legitimacdo (...)”
(Antunes,1998:30).

Este apoio ao processo de acumulacdo constroi-se através de trés
principais mandatos do aparelho estatal para a educacao: a) o fornecimento
de uma forca de trabalho convenientemente treinada, qualificada e
estratificada — apoio ao processo de acumulacdo; b) a inculcacdo de
disciplina e auto-disciplina para corresponder a necessidade futura de
ordem e controlo social — garantia de um contexto para a sua expansao

continuada; c)o encorajamento de realizacdo pessoal através da educacao,

! Citado por Antunes, 1998:30.



gue tem o efeito de legitimar os sistemas social, politico e econdmico mais
vastos que subjazem ao sistema educativo (Dale 1988:21).

Como ja foi assumido, este processo encerra em si diversas
contradicbes: Por um lado a capacidade da accdo do Estado é limitada na
medida em que ndo consegue enfrentar todos os problemas com que se
confronta, sendo as suas solu¢gbes contraditorias. Por outro lado, e ainda
segundo o mesmo autor, este (Estado) deve garantir o funcionamento do
sistema educativo num contexto favoravel ao processo de acumulagéo.
Porém, as medidas entretanto implementadas tém tendéncia a se
produzirem em novos problemas em torno dos quais grupos de interesses
diferentes se confrontam e entram em conflito. Essas diferencas de
interesses resultam, ndo s6 da posicdo que estes grupos ocupam no
sistema estratificado de classes sociais mas também (e porque) da sua
formacdo profissional e ainda da sua consciéncia e postura politica e
ideologica.

Para além destes objectivos especificos do modelo de
desenvolvimento capitalista, foram igualmente aceites e formulados outros
de indole mais particular a cada Estado nacdo como por exemplo, o de
encarar a educacdo como local de transmissdo cultural, local onde as
identidades nacionais se poderiam promover — ou alterar — e como local de
proteccdo e valorizacdo de ideias de heranca relativas a nagdo e a
identidade nacional. Neste contexto ha alguma tensdo entre a intencdo ou
objectivo dominantes e o modo como as coisas resultam no terreno, nas
escolas. “Consequentemente, a educagéo, enquanto programa politico com
intencdes particulares, torna-se instavel, porque se encontra sempre aberta
a negociacao”. (Ozga, 2000:33).

Ou seja, 0s objectivos contraditorios da educacdo (politicas
educativas) pressionam consideravelmente os profissionais e tornam o seu

trabalho e sua gestdo em tarefas complexas e instaveis.

E nesta perspectiva que nos situamos quando pretendemos abordar

0 conceito de politica educativa, como palco de contradi¢cdes e de conflitos



entre o poder hegemoénico (incorporado pelo Estado) e os restantes
poderes, uns mais minoritarios que o0s outros. Ao nivel da educacao
encontram-se presentes grupos com expressdes e poder diferentes, a
saber: o grupo de legisladores, as associacdes profissionais, a classe dos
professores, as associacdoes de pais, 0os alunos (maioritarios) e ainda o
grupo dos assistentes sociais, o dos psicologos e de outros técnicos
especializados (minoritarios). No entanto quando falamos em grupos, nao
temos como referéncia a homogeneidade de interesses desses grupos, pelo

contrario, a conflitualidade encontra-se neles presente de forma transversal.

A opcéo por desenvolver esta tematica neste trabalho de dissertagéo,
gue agora se apresenta, resulta de duas trajectérias: uma profissional e
pessoal e outra académica. Relativamente a primeira trajectéria, teve inicio
com o estagio curricular da licenciatura em Servico Social numa equipa de
Servicos de Psicologia e Orientacdo e prosseguiu, enquanto docente, com a
orientacdo dos estagios curriculares das alunas de 5°ano. A segunda
trajectéria corresponde a frequéncia do mestrado em Servico Social que
permitiu uma (re)leitura da realidade social em geral e da profissional, em
particular.

Foi nessa reconstrugdo social da realidade profissional que
encontramos os fundamentos tedéricos de Servico Social que presidiram a
esta pesquisa e que assentam essencialmente nos contributos da
perspectiva do Servico Social Critico, com a qual identificamos varios
autores: Faleiros, Netto, Baptista, YasbecK, lamamoto, Martins, Henriquez
entre outros.

Na analise especifica da organizacdo e prestacdo dos servigos
recorremos ainda aos contributos de Ursula Karsch. Embora partindo de
uma proposta tedrica diversa em relacdo ao projecto profissional
preconizado pelo Servico Social Critico, as propostas de Karsch
permitiram, apesar disso, uma analise complementarizada da relacao
dos profissionais com 0s servigos institucionais em geral e, neste caso

particular, com os servicos publicos da Educacéo.



A partir desses projectos analiticos construimos algumas questées
gue podem ser traduzidas da seguinte forma: porqué e como € que O
Servico Social é inserido nos SPO? Qual o lugar ai atribuido ao Servico
Social enquanto profissdo? Que impactos é que isso teve ou tem nha
actividade profissional no ambito da educacdo? Que relacdo € que se
instituiu com a populacédo destinataria e com as outras areas disciplinares?
Em suma, que significado tem a inser¢cao da profissdo de Servigo Social em
servigos especificamente criados para o apoio individualizado aos alunos
contrariando, a partida, os pressupostos sociolégicos da profissao?

Com estas questbes, as quais ndo se pretende dar uma resposta
imediata, pretendemos contribuir para elucidar uma questdo mais geral:
porque € que a profissdo de Servico Social conhece uma desvalorizacéo
gradual na area da educacdo, nomeadamente no seio dos servicos de
apoio socioeducativo (nos SPO e outros)?

No sentido de esclarecer estas questdes cuja resolucéo, repetimos,
nao estd em causa — atendendo a natureza exploratéria deste trabalho —
delineamos alguns objectivos a que nos propusemos apesar de terem sido
sujeitos a algumas reformulagdes, proprias dos processos de investigagao,

sao eles:

Objectivos Gerais: perceber o significado politico e profissional da
insercdo do Servico Social nos SPO e seu impacto na pratica quotidiana
dos profissionais ai inseridos.

Objectivos Especificos:

- Reconstruir (contextualizando) o percurso da filosofia das medidas
politicas educativas, particularmente ao nivel das medidas de
compensacao educativa dos anos 90;

- Analisar os objectivos, funcbes e competéncias atribuidas ao Servigo
Social nas escolas, pelo poder politico, a partir da mais recente
regulamentacao;

- Analisar as relacbes / negociacdes de poder e de conflito que se

estabelecem entre as diferentes categorias profissionais presentes na



escola, que partiiham o mesmo espacgo de trabalho (mercado) e entre
estas e o Estado;

- Reflectir sobre o impacto que estas alteragdes politicas poderédo ter no
exercicio da actividade profissional e na prestacido de servigos ao nivel

da populacéo destinataria.

Metodologicamente esta pesquisa revestiu-se de dois tipos de
abordagem, uma com um pendor mais descritivo e outra de pendor mais
compreensivo.

A primeira assentou na identificacdo e levantamento das medidas de
politica que diziam respeito directa ou indirectamente a actividade
profissional e a definicdo das politicas educativas nacionais. A segunda
assentou na analise desses documentos e na analise bibliogréafica, que por
sua vez, permitiu contextualizar essa informagéo ao nivel teérico e ao nivel
da concepcéao e aplicacéo das politicas educativas.

A dimensdo compreensiva da pesquisa baseou-se, ainda, nos
depoimentos muitas vezes informais, de alguns profissionais afectos a area
da educacdo e que ao longo da nossa pratica profissional quotidiana
connosco estabeleceram diversos contactos.

Mais formalmente, foram realizadas entrevistas de caracter
exploratério a dois técnicos de psicologia actualmente a exercerem
fungdes de coordenagdo dos SPO a nivel distrital no Centro de Area
Educativa de Coimbra (CAE) e a nivel regional na Direccdo Regional de
Educacéo do Centro (DREC).

A pertinéncia destes testemunhos releva directamente das funcdes
burocraticas que lhes estdo associados. Enquanto coordenadores dos SPO
(objecto empirico desta pesquisa), seriam aqueles que estariam mais bem
documentados, em principio, relativamente a origem e dinAmica nacional e
local dos servigos. Por conseguinte, esperavamos com eles recolher o maior
namero de informacdes acerca SPO.

Um dos entrevistados esteve mesmo na origem da implementacao

dos Servicos na Zona Centro, € por isso um testemunho privilegiado



(passara a ser identificado, neste trabalho, como Entrevista IlI). A outra
entrevistada actualmente sediada no CAE, é coordenadora desde 1999 e
igualmente responséavel pelo primeiro relatério de actividades elaborado no
ambito dos SPO (relativo ao ano 2000/2001). O produto desta entrevista
sera identificado, a partir de agora, como Entrevista I.

Ambas as entrevistas decorreram nos locais de trabalho respectivos
dos nossos entrevistados, nomeadamente nas instalagbes do CAE e da
DREC em Coimbra. Tratando-se de entrevistas exploratorias, cujo objectivo
principal era o da recolha de documentacdo — e nédo tanto a recolha de
opinides, embora inerentes a este tipo de actividade — e n&do tendo sido
obtida autorizacdo para o registo mecanografico (gravacdo) das mesmas,
procedeu-se a esse registo durante e imediatamente apds o decurso das
mesmas.

A entrevista | foi realizada no dia 7 de Fevereiro de 2003, e teve a
duracdo de uma hora e trinta minutos, a partir da qual fomos encaminhadas,
com 0 apoio da nossa primeira entrevistada, para a marcagcao da entrevista
[I. Esta dltima realizou-se entdo no dia 16 desse mesmo més e durou cerca
de uma hora.

Com estas entrevistas pretendiamos explorar a concepcado empirica
que se faz dos servicos, sua implementacéo e desenvolvimento no terreno a
nivel nacional. Depressa saiu gorada esta nossa intencdo, pois dos
testemunhos recolhidos ficamos a saber que ndo existia uma coordenacao
nacional formalizada dos servicos. Cada Direccdo Regional (DRE)
implementou os servicos segundo modelos proprios atendendo apenas aos
objectivos gerais constantes no normativo que os criam.

Na auséncia de uma entidade nacional responsavel pelos servigos,
nao nos foi possivel obter, assim, uma visdo global da dindmica assumida
pelos SPO a nivel nacional.

Desta forma, a andlise que aqui fazemos assenta preferencialmente
na experiéncia da Zona Centro, onde nos situamos geograficamente, sem
contudo proceder a uma andlise aprofundada que ficard para outras

oportunidades.



Para atingir os objectivos propostos, procedeu-se entdo a consulta e
analise de dois tipos de fontes documentais: primarias e secundarias.

Nas primarias recorreu-se essencialmente a Lei de Bases do
Sistema Educativo; ao Dec.Lei 190/91 de 17 de Maio que diz respeito a
criacdo dos Servicos de Psicologia e Orientacdo e ao parecer n.°3/90 do
Conselho Nacional de Educacédo sobre a criagdo desses mesmos servicos,
entre muitos outros documentos que nos abstemos de referir para ja, sob
pena de nos tornarmos entediantes. Eles serdo identificados ao longo do
texto consoante forem tratados.

Outro documento, que se veio a revelar precioso, porque unico, foi o
relatério ja& aqui referido, da Direccdo Regional de Educacdo do Centro
(DREC) e Centro Area Educativa de Coimbra (CAE), indices de Realizag&o
dos Servicos de Psicologia e Orientacdo — 2001/2002,amavelmente cedido
pela coordenadora dos servicos no CAE e tratando-se de um primeiro
documento avaliativo elaborado no ambito dos SPO a nivel distrital foi, por
tudo isso, considerado e utilizado na analise da realidade local.

A opcao pela consulta destes documentos podera ganhar mais
sentido com a leitura integral deste trabalho, embora a Lei de Bases se
justifique por si mesmo.

Atendendo a que a LBSE foi aprovada para dar resposta as novas
exigéncias decorrentes da nossa, entao recente integracdo na Comunidade
Europeia (CEE), a analise de documentos oficiais elaborados a partir
dessas entidades ganhou todo o sentido. Assim a partir de relatorios de
indicadores (tais como o Euridyce), referentes a frequéncia e apoio escolar
nos paises da que € hoje Unido Europeia, fomos recolhendo dados que

vieram a revelar-se cruciais para este trabalho.

Pelo exposto é facil perceber que a metodologia utilizada incidiu
essencialmente na pesquisa documental. Isto porque, na nossa opiniao,
para se iniciar uma reconstrucao da trajectéria de uma profissdo, neste caso

de Servico Social, hd que comecar pelas fontes primarias: os documentos.



Optou-se pela legislagdo e documentos oficiais porque analise é feita a
partir da 6ptica do poder politico, que se expressa essencialmente através
do quadro normativo. Esta foi deste o inicio a nossa preocupacgao central:
confrontar o poder decisorio, logo politico, na analise dos processos de
afirmacado/desvalorizacdo da profissdo de Servico Social no campo da
educacao.

Os testemunhos dos Assistentes Sociais e outros profissionais que
exercem a sua actividade nestes servigcos ndo foram para aqui convocados
porque se enquadram noutro tipo de preocupacdes que partilhamos mas
gue ao momento consideramos prematuros. Nesses testemunhos incluimos
a analise a partir dos documentos elaborados pelos profissionais,
igualmente pertinente. Porém a postura dos profissionais ndo se reduz a
analise de alguns, poucos documentos, atendendo a que sdo escassos e
encontram-se dispersos. O recurso a estes documentos s6 ganharia sentido
apos a recolha de informacéo suficiente e sistematizada que permitisse uma
visdo global de todos os processos inerentes a actividade profissional nesta
area, de outro modo, podia-se correr o risco de tomar o particular pelo geral.

Na nossa opinido, o particular s6 ganha sentido se for para
aprofundar uma temética previamente trabalhada, de contrario pode ser
prematuro e revelar-nos uma imagem parcelar e fragmentaria da realidade.
A ideia foi e continua a ser partir do projecto societario para o projecto
profissional, onde ai sim as praticas do quotidiano ganham maior dimenséo.

E também um dos desafios que colocamos para futuras reflexées.

Nas fontes secundarias recorreu-se essencialmente a obras e
autores oriundos das ciéncias da educacao e da sociologia da educacéo,
cujos trabalhos se inserem na abordagem critica das politicas sociais da
educacédo e dos mecanismos que lhes estao inerentes.

Relativamente as questdes de Servico Social, ao contrario dos
primeiros, ndo existe nenhuma obra ou autor de referéncia na area
especifica do Servico Social na Educacéo, ou se existe é-nos totalmente

desconhecida. Existem sim algumas indicacdes que se tém apresentado



sob forma de artigos em revistas oficiais e mais recentemente em revistas
da especialidade.

As primeiras revestem-se de uma perspectiva tradicional e
conservadora do Servico Social e assentam sobretudo nos modelos
classicos norte-americano de Servico Social Escolar. As segundas, mais
actuais revelam vérias preocupacdes raramente atinentes com as nossas
agui em analise.

Muito recentemente, através de dissertacbes de mestrado em
Servigco Social que serdo objecto de particular atencdo no capitulo dois do
presente trabalho, comegam a surgir estudos que tém como objecto de
estudo quer a implementacdo das politicas quer a analise a nivel do
discurso dos profissionais. Ambos estudos recorrem, embora de diferentes
modos, ao testemunho directo de assistentes sociais. Foi destes ultimos
gue fizemos algum uso sobretudo para analisar a postura dos profissionais

na escola, no sentido de fundamentar a nossa leitura.

Apesar de auséncias de referéncias marcantes nesta area, 0 recurso
ja referido as propostas do Servico Social Critico em geral, tornou possivel
construir um pequeno modelo de anélise aplicado ao longo deste trabalho,

incluindo na analise dos dados empiricos.

Na seleccdo das fontes dos dois tipos de documentos presidiu um
critério qualitativo. Esta resultou de um processo de construcdo similar a
construgcdo de amostras de Bola de Neve. Os primeiros documentos
remetiam para outros e assim sucessivamente, e foram seleccionados e
trabalhados segundo a sua pertinéncia para o tema.

Se por um lado é um procedimento carregado de subjectividade no
que respeita a seleccdo dos documentos e depoimentos € por iSSO mesmo

carregado de significado.

A analise de dados teve como referéncia o contexto socio historico
do pais e consequentemente o0 contexto europeu e incidiu nalgumas

dimensdes de analise de que se destacam as seguintes:



- tipo de servicos ou programas onde se inseriram oOu inserem 0S
profissionais;

- distribuicdo dos servicos pelo territdrio e por niveis de ensino na Zona
centro;

- objectivos dos servicos e programas (concepcao e filosofia);

- funcdes e competéncias atribuidas aos profissionais ai inseridos
(especialmente aos assistentes sociais);

- relagbes de hierarquia( poder/ autonomia) entre os profissionais e 0s
servigos e entre os profissionais e 0s outros técnicos de diferentes areas
disciplinares;

- relacdes de negociacdo de poderes entre categorias profissionais e o
Estado.

Outros aspectos laterais a probleméatica especifica deste trabalho,
poderdo ser abordados em termos futuros por outros assistentes sociais
gue se venham a interessar por estas questdes e que nao foi possivel
atender neste trabalho devido as limitacdes proprias que encerram este
tipo de pesquisas. Para além das propostas mencionadas, seria
interessante analisar as posi¢coes, se € que existiram, do Sindicato de
Profissionais e do Sindicato da Funcdo Publica; das associacdes
profissionais em geral perante as alteracfes desenhadas na carreira dos
profissionais de Servico Social nas escolas. Também o significado
atribuido, pelos profissionais, ao trabalho desenvolvido no contexto
escolar no ambito destes servicos poderia constituir mais uma dimensao

a trabalhar no sentido de complementar o trabalho agora iniciado.

Finalizada a apresentacdo do enquadramento e objecto de
pesquisa importa, agora, apresentar a estrutura deste trabalho. A
dissertacdo subdivide-se em quatro capitulos.

No primeiro, procedemos a uma reflexdo sobre o Servigo Social
engquanto profissdo e sua relagcdo/ insercao nas politicas sociais em geral e

nas politicas educativas em particular. Intitulado O Servico Social e as



Politicas Educativas: analise das mdultiplas relacdes, constitui a primeira
abordagem ao nosso enquadramento tedrico a que segue o segundo
capitulo, O confronto do Servico Social no Campo da Educacdo: a
pertinéncia da analise da politica educativa e dos mecanismos inerentes ao
universo da Escola, onde a abordagem teodrica incide mais especificamente
na andlise das problematicas educativas para a qual foram convocados,
particularmente, os paradig mas da educacéao.

O terceiro capitulo apesar de néo incidir, ainda, no nosso objecto
empirico (analise dos SPO) concorre para deslindar alguns significados
politicos que Ihes estdo associados, tal como a que nos propusemos
durante o processo de pesquisa. Com o titulo o Contexto das Politicas
Educativas em Portugal, apdés a Adesdo a Unido Europeia traduz a
trajectoria das politicas educativas nos anos 90 em Portugal secundada
pela analise do contexto europeu. Contudo esta andlise esta longe de ser
exaustiva, muito pelo contrario, ficou muito por analisar atendendo a
extensdo de informagdo, nem sempre organizada de forma mais
conveniente atendendo ao nosso objecto de pesquisa.

Por fim no quarto Capitulo, O Servico Social nos Servicos de
Psicologia e Orientagcdo em Portugal, trabalhamos o nosso objecto empirico
propriamente dito e que consiste na analise da integracdo do Servigo Social
na organizacdo dos servicos do Ministério da Educagcdo. Ou seja, no
tratamento destes dois ultimos capitulos, tentAmos conciliar a abordagem
das politicas numa perspectiva empirica — aplicacéo pratica da Lei de Bases
e de outros normativos — com a analise do contexto socio histérico de
Portugal nestas décadas, tendo sempre como referéncia a actividade

profissional de Servi¢o Social.



CAPITULO |

Servico Social, as Politicas Sociais e Educativas: analise das

multiplas relacdes.

1. O Servico Social e as Politicas Sociais: o desenho de novos

cenarios

A prética profissional deve ser entendida no contexto mais alargado
das relacOes sociais de cada sociedade considerando o tempo e 0 espago
concretos. Em Portugal, num passado recente, o Servico Social tem-se
inserido prioritariamente no ambito do sector publico (relacbes do Estado) e
do sector privado (relagdes das instituicdes privadas de solidariedade), sob
a configuracdo da prestacdo de servigos sociais, quase sempre, no ambito
dos direitos sociais e de cidadania. Por outras palavras, a pratica
profissional tem-se delineado no amago das politicas sociais e com elas tem
estabelecido uma relagdo de tal forma intima que por vezes se torna dificil
visualizar os limites entre uma e outra, embora existentes.

Tal como a pratica profissional as politicas sociais, por sua vez,
encerram um caracter contraditério porque resultantes das forcas sociais em
(constante) conflito, em cada conjuntura especifica, como forma de
enfrentar a questdo social, sendo expressdo das respostas
institucionalizadas pelo Estado.

Assim, no mundo recente da globalizagdo econdmica e outras (anos
80 e 90), o Servico Social, segundo Yazbek (2001), enfrenta duas questdes
essenciais: a emergéncia das politicas neoliberais de mercado e a mudanca
de paradigmas tedrico cientificos, de que se salienta o pés-modernismo.

A primeira questdo remete-nos para um periodo marcado pela

adversidade em relacdo as politicas sociais, decorrente da valorizacdo do



mecanismo regulador dos sistemas, o mercado capitalista e consequente
descapitalizacdo das medidas sociais de protec¢éo estatal, que se transfere
para as iniciativas da filantropia e da solidariedade civil ou entdo para
programas selectivos, focalizados e temporarios, por parte da entidade
estatal (Yazbek, 2001). Atendendo a relacdo privilegiada que o Servico
Social tem estabelecido com as politicas sociais, sobretudo na sua forma
mais publica, é facil de perceber que estas tendéncias mais recentes terédo
especial impacto na organizacdo da actividade profissional e no usufruto
dos direitos adquiridos pelos utentes desses servicos.

A Segunda questdo remete-nos para o confronto com a denominada
crise dos modelos analiticos, explicativos das ciéncias sociais (...), (onde)
comecam as interferéncias do denominado pensamento pos-moderno
(Yazbek, 2001:12).0 pensamento pés-moderno, continua a autora, busca
resgatar valores negados pela modernidade e cria um universo
descentrado, fragmentado, relativo e fugaz (Idem:13). Ou seja, na sua
versdo neoconservadora, estes questionamentos recusam a abrangéncia
das teorias sociais com as suas analises totalizadoras e ontolégicas
sustentadas pela razdo e neles ganha importancia, o fragmento, o
subjectivo, o microssocial, o individual e o efémero.

Estas duas grandes questbes, neoliberalismo e pds-modernismo,
encontram-se de bracos cruzados e confrontam o Servi¢co Social com novos
desafios e questionamentos ao nivel da construgdo do conhecimento e de
formas de intervencdo, dai que o debate teorico tenha ganho novos
contornos no campo profissional e, ainda segundo Yazbek, a influéncia
hegemodnica da tradicdo marxista, principalmente na Ameérica Latina, se
venha confrontando com novas leituras da realidade, umas de cariz mais
neoconservador outras, apesar de se situarem fora do marxismo,
igualmente criativas e pertinentes.

A este proposito veja-se o contributo de autores como Shultz; Freud;
Wright Mills, Ely Sareviski etc., que desenvolveram estudos importantes

para pratica profissional (de Servico Social), desde aqueles que abordam o



guotidiano como objecto de analise aqueles em que as questdes feministas
estdo no cerne das suas preocupacOes (Baptista, 1996). Por exemplo a
questdo da “cotidianidade”, tal como se Ihe refere Myrian Baptista (1996),
estara ausente durante muito tempo das analises marxistas classicas,
porque se nao lhe reconhece dignidade suficiente para que se tome como
objecto de pesquisa. Entretanto a Teoria Critica® ira desfazer este equivoco,
recuperando este tema nas suas abordagens.

Para Myrian Baptista, também a fenomenologia através de Shultz,
Husserl e outros, que despertou e desperta tantas desconfiancas no meio
profissional, contribuiu com achegas importantes para analise dos
fendmenos com o0s quais nos confrontamos na pratica profissional. E, mais
uma vez, nomeia a analise da experiéncia do quotidiano “enquanto
imposic&o do que é comum a todos, segundo Husserl (...). E o fendbmeno da
comunicacéo pelo qual se institui o mundo, que ndo € somente idéntico para
todos mas também “comum”. (1996:13). Nesta perspectiva, o quotidiano
deixa de ser encarado como algo particular, fora da historia (presente nas
analises fenomenoldgicas mais redutoras) é, pelo contrario, analisado pela
sua dimenséao colectiva e historica.

A este propésito saliente-se, ainda, o grande contributo de Agnes
Heller que dedica especial atencdo a tematica do quotidiano nas suas
reflexdes presentes em Elementos Estruturais da Vida Quotidiana (1971) e

a quem Baptista presta um tributo na obra aqui citada.

Apesar de algo critica em relacdo as correntes pés-modernistas,
Yazbek ndo deixa de reconhecer a pluralidade presente e necessaria na
discussédo tedrica do Servico Social e citando a autora, “€ necessario
assinalar que a reafirmacédo das bases tedricas do projecto ético, politico,
tedrico, e operativo, centrada na tradicdo marxista, ndo pode implicar na

auséncia de didlogo com outras matizes de pensamento social, nhem

2 Teoria da familia do marxismo que no ambito dos estudos sobre o quotidiano procede a
andlise e critica da vida social tal como ela se nos apresenta. Neste tipo de abordagem estéo
inseridos autores como Lefevre e Lukacs, entre outros.



significa que as respostas profissionais aos desafios desse novo cenario de
transformacdes possam ou devam ser homogéneas”. (2001:15).

Este aspecto é reforcado por Netto quando defende que toda a
categoria profissional traduz um campo de tensdes e de lutas. A afirmacéo
ou hegemonia de um projecto profissional em relagdo a outros minoritarios,
nao suprime as divergéncias e contradicbes. Essa afirmacdo deve
conquistar-se pelo debate e pelo confronto de ideias. Por consequéncia
mesmo um projecto que conquiste hegemonia nunca sera exclusivo (Netto,
1999). Mas, acrescenta o autor, o respeito pelo pluralismo ndo pode ser

confundido com o ecletismo e com o liberalismo.

Retomando a primeira questdo, também Faleiros (1996) reconhece
Novos constrangimentos ao exercicio da actividade profissional no ambito
da definicdo e gestdo das politicas sociais. Segundo o autor a pratica (a
actividade profissional) tem sido marcada pela tensédo existente entre
aplicacdo das medidas universais de politica social e o atendimento ou
prestacdo de servicos pessoais, na qual se configuram trés grandes
cenarios: o da universalizacdo, o da localizacdo e o do controle social

podendo haver avangos e recuos de um para outro” (1996:21).

No primeiro cenario, o trabalho profissional tende a confinar-se a
aplicacao da lei e dos regulamentos que regem 0s servigos, decorrente da
ampliagdo do acesso universal aos direitos sociais. “Nessa perspectiva o
trabalho social consiste em se trabalhar com protocolos gerais de accéao,
como forma de se garantir direitos” (Faleiros, 1996:21). Ou seja, 0
profissional confronta-se com uma diminuicdo da sua autonomia, podendo a
sua actividade cristalizar-se na administracdo de medidas gerais. Contudo
esta diminuicdo da autonomia ndo é total, na medida em que a actividade
profissional se podera ancorar na forca do direito dos utentes e respectiva
defesa.



O segundo cenéario, segundo o autor, tem ganho grande expressao
nos ultimos anos, com a restricdo das politicas sociais universais e
respectiva flexibilizacdo e localizacdo através de uma ideia de “ Workfare”
presente nas politicas de insercdo social (pessoal)®. Esta focalizacdo das
politicas sociais parece entdo, facilitar a (re)emergéncia do Servico Social
tradicional de caso. “ (...) difunde-se a ilusdo de que € possivel a insercao
social ou profissional com a melhoria da capacitacdo das pessoas, mas o
gue se constata é a supressao de empregos, tornando mais dificil a
actuacado profissional” (1996:22). Este cenario torna a intervencdo dos

trabalhadores sociais mais dificil.

O terceiro cenario, a tensdo existente entre universalizacdo e
focalizacdo, reforca o controle social através da administracdo do caso a
caso, exigindo aos profissionais uma gestdo de auséncia de recursos
estatais, restringindo-se o acesso universal as medidas de politica social.

Para o autor a saida encontra-se nos (novos) movimentos sociais que
defendem a universalizacdo das politicas sociais e paralelamente trabalhar
em projectos mais criativos que, em JUltima analise, perspectivem o

fortalecimento dos dominados e excluidos.

Em suma, na analise que propomos fazer, ao longo deste trabalho,
do Servico Social — enquanto éarea disciplinar e enquanto actividade
profissional — no campo da educacdo pensamos ser imperativo abordar
estas duas questbes (politicas sociais e paradigmas teoricos) de forma,

muitas vezes cruzada. Razao pela qual elas seréo varias vezes retomadas.

¥ Esta ideia de Workfare, encontra-se muito presente nas denominadas politicas sociais pré
activas, onde se insere por exemplo, a medida do Rendimento Minimo Garantido (ao nivel a
contratualizacdo do programa de insercao).



2. O Servico Social como Profissdo e sua Potencial Relagdo com o

Sistema Educativo

Quando falamos em profissdo,* restringimos o conceito & ocupacéo
profissional por referéncia imediata a sua inser¢cdo na divisdo socio técnica
do trabalho. Quando falamos em area disciplinar, embora se subentenda a
sua relacdo directa com a profissdo, estamo-nos a referir a relagdo do
conjunto de conhecimentos tedrico metodolégicos (do saber) de Servico
Social e sua relagéo / insercdo no campo epistemolédgico do conhecimento
das Ciéncias Sociais.

Esclarecendo esta diferenciacdo Netto fala em massa critica quando
se reporta a area disciplinar ou area do saber e projecto profissional
enquanto se reporta a actividade profissional. Porém defende uma posigéo
algo polémica relativamente a area disciplinar de Servi¢o Social, diz ele que
“ (massa critica), denota o conjunto de conhecimentos produzidos e
acumulados por uma determinada ciéncia, disciplina ou area do saber. O
Servico Social é uma profissédo, enquanto profissdo nédo dispde de uma
teoria prépria, nem é uma ciéncia” (1999:102).

Ao negar ao Servigo Social um campo de saber autbnomo, ndo nega
contudo, a capacidade em produzir conhecimentos que alimentam, ndo a
area especifica da profissédo mas antes aquilo que ele designa como Teoria
Social Critica, campo comum as ciéncias sociais e humanas pois

acrescenta “ (...) isto ndo impede, entretanto, que seus profissionais
realizem pesquisas, investigagcdes etc. e produzam conhecimentos de
natureza teorica, inseridos no ambito das ciéncias sociais e humanas”

(ibidem). Ou seja, apesar de ndo possuir um saber proprio o Servigco Social,

4 Neste ponto pretendemos analisar o Servico Social enquanto profissdo nao nos
detendo no Servico Social enquanto area disciplinar. ImpBe-se esta adverténcia porquanto
sejam duas dimensdes fortemente articuladas, sao porém distintas no seu significado e nas
suas implicagdes.



nesta perspectiva, tem — se afirmado como area de producdo de
conhecimentos.

N&o entrando nesta polémica, a de saber se o Servi¢co Social possui
ou ndo uma area de conhecimento especifico, ndo deixamos de questionar
a possibilidade de se poder fazer a distingdo / separagao entre concepcao e
producdo de conhecimento.

Continuando a nossa exposicao, com este ponto pretendemos
analisar o percurso da actividade profissional de Servico Social em geral,
para desembocarmos numa abordagem da sua insergdo no campo
especifico da Educacgdo, ressalvando o apoio em diferentes perspectivas
tedricas sociologicas e de Servigco Social (associadas a uma analise das
conjunturas). Pretendemos, desta forma, contribuir para a reflexdo sobre o
conceito de Servigco Social Escolar e ou Servi¢co Social na Educacao.

Para o efeito, resgatamos primeiramente as teorias das profissdes de
modo a perceber, ainda, como o Servico Social no campo especifico da
Educacdo tem perdido espaco/poder perante as outras profissdes que
concorrem no mesmo campo de trabalho (os psicélogos, por exemplo).

N&o é o Servico Social como profissdo em geral que nos preocupa
imediatamente, pois que sabemos que esta actividade profissional no
quadro das teorias mais recentes, se afirmou e afirma como categoria
profissional legitimada politica, institucional e academicamente no mundo de
hoje das profissdes (Henriquez, 1998 e Negreiros in Martins et Al 2001).

O que nos preocupa é a constante fragilizacdo que esta actividade
profissional encontra no campo especifico da educacdo em Portugal, ao
contrario de outros campos de trabalho em que esta se reforca e vai
ganhando maior visibilidade, como sejam os campos da seguranca social,
poder local, saude e justica, para referir apenas aqueles que séo classicos

da intervencgao do Servigo Social.



2.1. Contributos para a construcado do significado do Servi¢go Social,

enguanto profisséao

O recurso a sociologia das profissbes e suas correntes, parece-nos,
podera contribuir para esclarecer melhor esse recuo do Servigo Social na
Educacéao face a outras actividades profissionais.

Encontramos na obra de Lurdes Rodrigues, Sociologia das Profissdes
2002), um instrumento muito util de trabalho que constitui um ponto de
partida para esta analise que nos propomos elaborar, util por varias razoes:
a) apesar de ndo se debrugar especificamente sobre uma profisséo, neste
caso de Servico Social, da-nos uma visdo global das profissées em geral,
tratando-se de uma obra actualizada acerca das principais correntes
presentes neste ramo especializado da Sociologia; b) procede aqui a uma
revisdo bibliografica, assaz extensa, dos principais contributos da teoria
geral das profissdes e, finalmente, c) elabora uma analise desta temética
tendo por objecto o contexto nacional de Portugal sem deixar de fazer
referéncia aos diferentes contextos internacionais (europeu e norte-
americano). Reside aqui 0 nosso interesse principal, na auséncia de outros
trabalhos similares que se reportem ao nosso espacgo nacional.

Outro trabalho bastante Util para esta nossa abordagem é a
dissertacdo de mestrado de Alfredo Henriquez, A Construgéo da Profissao
de Servigco Social e o Estado de Mal-Estar Social Salazarista (1999). Neste
seu trabalho, Henriquez, contribui com uma analise especifica ao Servi¢o
Social e embora contextualizada ao periodo do Estado Novo, néo deixa de
nos lancar pistas acerca da nossa profissdo e as correntes tedricas que lhe
estdo subjacentes. E desta forma que ambos os trabalhos se
complementam.

Destacados estes trabalhos porque especificamente ligados a
tematica em analise, ndo deixaremos de nos fundamentar em obras de
Servico Social de caracter mais geral e que contribuem para a aproximacao

ao nosso objecto de estudo.



A profissdo de Servigo Social no ambito da Sociologia das Profissdes

Inicialmente, a sociologia das profissdes construiu-se, a partir dos
contributos dos pensadores norte -americanos onde podemos identificar um
debate entre varias correntes tedricas que sO recentemente se juntaram a
contributos de autores europeus (Rodrigues:2002).

Assim, no ambito das teorias funcionalistas de andlise socioldgica das
profissdes, por exemplo, a profissdo de Servico Social ndo se enquadrava
nem era reconhecida como uma categoria profissional especifica decorrente
dos fundamentos em que baseavam as suas analises (Henriquez, 1999).

Segundo Rodrigues (2002), as teorias analiticas das profissdes
conheceram um desenvolvimento a par com uma evolugédo cronoldgica, de
que se configuram 4 periodos analiticos: i) anos 60 que destacam as teorias
funcionalistas e algumas correntes do interaccionismo (as mais
directamente influenciadas pela Escola de Chicago); ii) anos 70 e as teorias
criticas, onde se insere 0 grosso da corrente interaccionista; iii) anos 70 e
80 quando surgem as teorias do poder; iiii) desde dessa data até ao
momento actual que corresponde a introducdo da analise sistémica nas
teorias das profissdes e ao desenvolvimento de estudos comparativos entre

os diversos contextos nacionais europeus, a partir de estudos de caso.

Deste modo, na década de 60 (primeiro periodo) predominam as
teorias funcionalistas sob a égide de Parsons, Merton, Goode, entre outros,
assim como a perspectiva do interaccionismo simbodlico de que constitui

exemplo a Escola de Chicago. Nestas perspectivas as “ (...) profissbes
existentes sdo classificadas no que respeita as suas caracteristicas, ao seu
modo de funcionamento e organizagao, com 0 objectivo de verificar em que
medida se aproximam ou afastam do modelo (de profissao)”’(Rodrigues,
2002:7).

A partir desse modelo definem-se diferentes gradacbes para as

categorias profissionais, tais como semiprofissdo, quase profissdo, nao



profissdo resultando numa tipologia linear das ocupacdes profissionais
definidas a partir do tipo ideal de profissdo. A definicdo da tipologia €
elaborada a partir de varios critérios.”> Todos eles, porém assentam as suas
analises a partir do conceito de legitimidade social.

Interessa aqui reter que no enquadramento destas analises, o Servigco
Social ndo era reconhecido como uma categoria profissional, era antes
identificado como algo intermédio entre a semiprofisséo e quase profissao®
pois ndo gozaria da tal legitimidade social conferida pelos tais critérios. “ (...)
no quadro das teorias funcionalistas das profissées, o termo profisséo
designa um conceito — um tipo ideal das profissbes — construido e
justificado pela existéncia real de associacdes profissionais,
desempenhando um papel sobre a esfera politica, com uma ideologia
especifica e regras de conduta codificadas” (Rodrigues, 2002:36). No
sublinhado, podemos identificar alguns desses critérios que o Servi¢o Social

enquanto actividade profissional, ainda néao reunia.

Continuando com a abordagem da autora que acabamos de citar, o
segundo periodo da sociologia das profissdes situa-se nos anos 70, quando
emerge uma postura critica em relacdo ao modelo anterior (funcionalista) e
que esta ligada a figuras da sociologia critica, e que a autora designa como
Critica e Reabilitacdo das Profissées. O seu grande contributo foi o de
encarar as profissbes como uma “ (...) derivacdo directa das condicdes
sociais e ideologicas da sua emergéncia e afirmacdo.” (2002:4). Surge-nos,
assim, uma tentativa de analisar esta realidade de forma contextualizada,
de que os autores europeus foram os principais contribuintes.

Nesta abordagem, onde se incluem os interaccionistas, as profissdes
sdo encaradas como objectos da pratica quotidiana, isto é, sdo um produto
da vida social, ndo podendo por isso ser reduzidas a um conceito construido

segundo as regras do raciocinio cientifico.

® alguns desses critérios dizem respeito & competéncia profissional, & legitimidade social, a

presenca de formacao especifica, a relacdo profissional-cliente, a existéncia de um cdédigo de
valores etc. Cf. Rodrigues (2002), pag. 7 e seguintes.

® A este propésito consultar Henriquez, (1999) in Martins, Alcina et Al (1999), Servico Social
Profissédo e Identidade — que trajectéria?



No limite, no entanto, nesta perspectiva corre-se o risco de as
profissdes se confundirem com o conjunto das ocupagdes, retirando ao
conceito de profissdo qualquer especificidade, resultando na confusdo ou
auséncia de distincdo entre profissdo e ndo profissdo; esta é uma das
criticas principais que é feita a perspectiva interaccionista. O Servi¢o Social,
neste caso, tanto poderia ser identificado como uma profissdo ou como uma
mera ocupacao.

Apesar disso, esta corrente critica deu um outro grande contributo —
segundo Rodrigues (2002) — que consistiu nha revisdo dos estudos sobre as
profissbes e suas instituicbes, salientando o facto destas actividades
facilitarem o controlo politico e social. “ O poder de que usufruem e as
prerrogativas que tém sao superiores a todas as outras ocupacoes,
permitindo-lhes escapar ao controlo da sociedade que é suposto servirem
(...) e o facto de o poder acumulado e essas prerrogativas especiais de que
usufruem serem utilizados em proveito préprio e ndo em proveito da
colectividade” (Rodrigues, 2002:41).

Este tema da instrumentalizacdo ou manipulagdo profissional seré
transversal a muitas analises de autores de Servico Social, mas aqui mais
na perspectiva da instrumentalizacdo pelo poder politico e ndo tanto pelas
organizagfes profissionais. Foi sobretudo uma questdo em foco nos anos
sessenta e setenta quando do grande questionamento profissional que se
processou essencialmente nos paises do cone sul da América Latina, mas
nao s6, estendeu-se ainda, embora com um impacto menor, ao contexto
dos paises anglo-saxénicos, como sejam os Estados Unidos e Canada.

Esta questdo ndo deixou, ainda, de ser central e objecto de analise
mas agora, desenvolvida com novos contributos quer do corpo das Ciéncias
Sociais em geral, quer do corpo de conhecimentos oriundos da prépria
profissao.

Alguns autores ficaram-se contudo por uma visdo determinista da
inevitabilidade do poder politico e ou institucional: controlar /

instrumentalizar o poder profissional. Um exemplo dessa abordagem



encontramos em Ursula Karsch (1987). Este tema, ndo sendo fulcral,

encontra-se aflorado ao longo deste trabalho *

Nas décadas de 70 e 80, no mesmo espaco europeu, identifica-se um
terceiro periodo marcado por diferentes abordagens que se centralizam no
poder das profissdes, socorrendo-se directa ou indirectamente das andlises
de Foucault. Aqui as explicacbes alargam-se a critérios relacionados com o
poder ou com os diversos poderes: o poder profissional, econémico, social e
0 poder politico dos préprios grupos profissionais.

Referir ainda que ao nivel do Servi¢o Social, este tipo de abordagem
tem o seu corolario nas abordagens de Vicente Paula Faleiros quando
analisa os limites e potencialidades da actividade profissional,
particularmente na sua obra, Saber Profissional e Poder Institucional,
datada de 1985. Mais tarde retomara este tipo de analise na obra
Estratégias em Servi¢co Social, introduzindo-lhe novos conceitos.

O contributo de Faleiros em relacdo a Karsch, que referimos atras,
por exemplo, € o de identificar relacbes de forca e de poder contraditérias
no seio das proprias instituicbes estatais e no grupo profissional

ultrapassando algum do determinismo presente na obra desta ultima autora.

Por dltimo, o quarto periodo da Sociologia das profissbes
corresponde ao momento actual que assenta, utilizando as palavras de
Lurdes Rodrigues, na abordagem sistémica e comparativa ou na procura de
modelos complexos. Deste periodo sera ainda cedo para se fazer uma
sintese analitica, “pela falta de distanciamento necessario aos exercicios
criticos” (2002:6).

Dentro desta ultima perspectiva, Rodrigues faz questdo de salientar
os trabalhos de Abbot (1988) porque “ao0 mesmo tempo que procura

construir um novo paradigma teérico-metodoldgico, incorpora 0os anteriores

! Este aspecto sera, mais tarde, retomado no ponto 2.3 deste trabalho: O Servico
Social e prestacao de servicos.



paradigmas e ilustra a formulacdo proposta com analises empiricas”
(2002:93). Dos anteriores paradigmas, este autor reconhece o tributo maior
ao interaccionismo simbodlico sem deixar de se socorrer pontualmente dos
outros paradigmas.

Da corrente interaccionista, recupera a analise a base social dos
conflitos interprofissionais (pag.105 e seguintes).

Das teorias funcionalistas recupera a importancia e centralidade do
conhecimento como critério para definir uma profissdo. Do paradigma do
poder, recupera o proprio conceito de poder para analise da resolucdo de
conflitos. No entanto, a “ questdo do poder, no modelo de Abbott, torna-se
mais evidente na analise da fixacdo de jurisdicdo nas arenas publica e legal;
nestes niveis os atributos possuidos pelas profissdes (...) podem ou ndo ser
um facto; o que é importante é que a elite social, bem como os legisladores,
esteja convencida da realidade de tais atributos” (2002:105).

A questdo do poder esta ligada ainda a questdo do saber, mais
propriamente a questdo da competéncia e do conhecimento cientifico, ou
seja, o conhecimento é o principal recurso do poder profissional. Vimos,
contudo, que esta questdo € central em quase todas sendo mesmo em
todas as abordagens da sociologia das profissbes. Em suma, o
conhecimento cientifico € uma condicdo necessaria Sendao mesmo
indispensavel nos processos de profissionalizacdo, embora nem sempre
seja um critério suficiente por si sO.

Paulo Netto, numa perspectiva diferente e até antagonica de Abbot
(sistémico) defende igualmente a importancia do saber na constru¢cdo de um
projecto profissional. Para o autor, falar em profisséo “supde uma formacéo
tedrica e ou técnico-interventiva, em geral de nivel académico superior”
(1999:95). Porém para Netto, tal como vimos e retomando um aspecto
aflorado atras, a profissdo ndo estad necessariamente vinculado um campo
de saber especifico, esta sim, vinculada a uma area de saber que permite a
producdo de conhecimentos gerais.

No Servico Social, por exemplo, o arsenal de teorias utilizadas na

profissdo € comum a outras profissdes. Assim ao produzir conhecimentos



tedricos estes inserem-se numa teoria social (critica) e ndo numa teoria de
Servigco Social que ndo existe porque ndo produz um saber préoprio. Pois
gue “Se estamos convencidos de que a filiacdo teodrica do Servico Social as
ciéncias sociais da extracgcdo positivista ndo € um dado irreversivel (...),
igualmente estamos convictos de que a sua vinculagdo ao pensamento
conservador ndo é um componente inevitavel, consideramos entretanto, que
a ele estad sempre interditada, uma construcdo tedrica especifica™ (Netto,
1996:146).

Na optica de Netto, o estatuto fundamental do Servigo Social consiste
em ser uma actividade inserida na divisdo social e técnica do trabalho que
responde a demandas sociais pratico empiricas. Este argumento, porém e
tal como ja& foi referido, “ndo cancela nem a producdo teorica dos
assistentes sociais nem o0 estabelecimento formal-abstracto de pautas

orientadoras para a intervencgéao profissional”. (ibidem:147)

Relativamente aos trabalhos comparativos desenvolvidos na Europa,
ha a salientar a analise de vérias dimensdes das profissdes nomeadamente,
ao nivel do tempo (considerando a historia) e do espaco (o local, nacional e
internacional), analisando o desenvolvimento de diferentes profissées num
mesmo espaco ou as mesmas profissbes em diferentes espacos. No fundo
partem-se de estudos de caso (realidade a realidade) para se conseguir
uma sintese comparativa.

Do resultado destes estudos, pode-se concluir que as categorias
profissionais resultam de processos histéricos que envolvem processos de
negociacdo e conflito e estratégias desenvolvidas pelos diferentes grupos
profissionais com vista a fortalecer a sua posicdo no mercado de trabalho.
Esses trabalhos identificam ainda elementos comuns nos processos de

formacao de profissbes, tais como: a capacidade de resolver problemas a

8 Esta posicdo, ndo se nos afigura estranha se a situarmos no movimento de dendncia
(Movimento de Reconceptualizagéo) da hipoteca do Servico Social ao sistema de saber das
ciéncias sociais de extraccao positivista e que resultou no seu caracter ecléctico (no ambito da
sua teorizagao).



partir do sistema de conhecimento; a forma de transmissdao de
conhecimentos, o tipo de conhecimento-base, o tipo de utentes ou
entidades empregadoras, reconhecendo no Estado uma das variaveis mais
importantes: que ndo s6 reconhece e certifica a posicdo dos grupos
profissionais na sociedade como também faz sentir a sua influéncia na

definicdo e organizagéo do sistema de educacéo.

Da generalidade do quadro tedrico da sociologia das profissdes aqui
apresentado, parece-nos importante sublinhar as potencialidades, em
especial, das teorias do poder (sem contudo ignorar as teorias
comparativas) na andlise de algumas hipoteses de trabalho que nos
permitam compreender a desvalorizacdo da profissdo no ambito da

educacéao.

Das Teorias do Poder e dos Estudos Comparativos: principais

contributos.

Dentro desta perspectiva Lurdes Rodrigues destaca os trabalhos de
trés autores: Johnson, Terence (1972), Larson (1977) e Freidson (1994).
Convém, contudo, referir que se estes autores se socorrem da analise de
poder de Foulcaut, ndo deixam igualmente de a trabalhar com o recurso a
alguns conceitos marxistas.

No ambito deste paradigma, as actividades ocupacionais s&o
analisadas como uma consequéncia geral da divisdo soOcio técnica do
trabalho.

A estas actividades ocupacionais corresponde uma especializacédo de
saberes ocupacionais na producdo de bens ou servigos, que por sua vez,
cria relacbes de dependéncia social e economica e relacdes de distancia
social. Ao mesmo tempo que se especializa a producéo de conhecimentos e
servigos, “despecializam-se” os consumidores desses servigos. Isto €, a
crescente complexidade dos saberes profissionais e dos servigcos prEstados

ird corresponder uma diminuicdo do conhecimento dos utentes sobre as



profissbes e sobre os servigos e é dessa forma que se instala a distancia
social.

Faleiros citando o mesmo autor, embora noutro contexto, acrescenta
que “ a dependéncia de habilidades de outros tem como efeito a reducéo da
experiéncia compartilhada que aumenta a distancia social” (1985:63). Ainda,
segundo Faleiros, para Johnson, uma profissdo ndo é somente uma
ocupacdo mas o meio de controle de uma profisséo.

Assim para Johnson o principal recurso do poder profissional resulta
da contribuicdo do grupo profissional para as funcdes globais do capital. Por
outras palavras "a posicdo de uma ocupacdo na divisdo do trabalho é
funcdo da sua contribuicdo para as funcdes globais do capital, a producédo
de lucro, a realizacdo do capital e a reproducéo das relacdes sociais que
asseguram o modo de produgéao capitalista” (in Rodrigues, 2002:50).

Estendendo esta andlise para o campo da Educacdo, quer na
docéncia quer na actividade profissional de Servico Social, poderemos
detectar essas fungbes recompositoras (e reprodutoras). Encontram-se
presentes através da administracdo dos conteudos dos conhecimentos
ministrados por uns (pelos professores, apesar de esses conhecimentos
serem seleccionados pelo Estado), e atraveés da prestacdo de servigos de
“recomposicao” da forca de trabalho, neste caso ainda ndo da méo-de-obra,
mas daquela que sera a futura mao-de-obra. Nessa prestacdo de servicos
estdo inseridos os profissionais de Servigco Social, entre outros.

Desta forma o dominio de uma profissdo sobre outra explicar-se-ia
pelos lagos que a unem a classe dominante, ou seja, destacar-se-ia aquela
que contribuisse mais para as funcdes globais do capital.

Esta andlise de Johnson permite passar de uma viséo interna das
profissbes para uma visdo alargada as interaccbes estabelecidas com o
exterior, com a estrutura de classes da sociedade envolvente e sobretudo
com o Estado (enquanto representante dos interesses das classes
dominantes).

Corroborando esta perspectiva, também Faleiros (1985), na sua

analise da actividade profissional dentro das instituicdes, defende que é



preciso “ fazer uma analise mais profunda das instituicGes e questionar, ndo
somente a relagéo entre os actores dentro das instituicbes, mas a relacao
dessas instituicbes com o contexto global de acumulacdo do capital e de
luta de classes. Ao mesmo tempo localizar o lugar do profissional nessa
totalidade concreta. Esse lugar vem se modificando historicamente”
(Faleiros, 1985:63).

Também Freidson, segundo Lurdes Rodrigues, contribui para a teoria
das profissdes ao consolidar este paradigma (de poder). Para este autor a
profissionalizacdo pode ser definida como um processo pelo qual uma
ocupacdo- organizada formalmente ou ndo - obtém o direito exclusivo de
realizar um determinado tipo de trabalho, o controlo sobre a formagéo e seu
acesso, bem como determinar e avaliar a forma como o trabalho € realizado
(Rodrigues,2002). Do que depreendemos de que cada grupo profissional
detém o “monopdlio” do poder sobre a sua actividade. Nao nos parece
contudo, que este aspecto seja consensual para a maioria sendo para a
totalidade das profissbes, inclusive para o Servigco Social que cada vez mais
V€ 0S seus campos tradicionais de trabalho a serem partilhados por outras
profissbes e disciplinas. Por outro lado, parece-nos uma analise algo
fechada das profissbes pois retira ao Estado na sua relagdo com o conjunto
de profissdes, alguma da sua funcdo determinante na legitimacdo politica

das mesmas.

Numa outra abordagem, marxiana, para parafrasear Netto,
entendem-se as profissbes a partir da analise da relacdo entre duas
dimensdes: o0s projectos profissionais e 0s projectos societarios. Os
primeiros (projectos profissionais) inserem-se nos segundos (projectos
societarios ou colectivos).

Netto entende por projectos societarios, “projectos que apresentam
uma imagem de sociedade a ser construida, que reclamam determinados
valores para justifica-la e que privilegiam certos meios (materiais e culturais)

para concretiza-la” (1999:93).



Para o autor os projectos societarios sdo projectos colectivos, mas o
seu traco particular reside no facto de se “constituirem em projectos
macroscopicos, em propostas para o conjunto da sociedade” (ibidem). Sé
0S projectos societarios apresentam estas caracteristicas; 0s outros
projectos colectivos (profissionais por exemplo) ndo tém este nivel de
abrangéncia. O projecto profissional implica uma série de componentes
distintas.

No fundo, quando falamos em projectos societarios estamos a falar
de modelos de sociedade ou das relagdes sociais globais ou articuladoras
(para Faleiros), dai que estabelecam uma relacdo incontornavel com os
projectos profissionais que assumem caracteristicas mais particulares e se
distinguem por apresentarem “a auto-imagem de uma profissao, elegem os
valores que a legitimam socialmente, delimitam e priorizam 0s seus
objectivos e fungbes, formulam o0s requisitos para 0 Sseu exercicio,
prescrevem normas para o comportamento dos profissionais e estabelecem
as baliza (fronteiras) da sua relacdo com o0s usuarios dos seus servicos,
com as outras profissdes e com as organizacdes e instituicbes sociais,
privadas e publicas destacadamente com o Estado, ao qual coube,
historicamente, o reconhecimento juridico dos estatutos profissionais”.
(Netto, 1999:95).

Como vemos, as analises de Johnson, Faleiros e Netto incorporam
outras dimensdes que estdo ausentes na analise anterior (Freidson), como
sejam as relagbes que se estabelecem entre os diferentes grupos
profissionais, seus representantes e com o Estado. Nestas perspectivas,
ainda, a conjuntura assume um papel central na definicdo das categorias
profissionais, porque a primeira tende a condicionar as segundas, na
tentativa de se compatibilizarem, porém, “embora frequente, nem sempre
existe sintonia entre projecto societario hegemaonico e projecto hegemaénico
numa determinada categoria profissional. Estas divergéncias nao podem ser
eguacionadas apenas no marco da categoria profissional, exige-se a analise
do movimento social (conjuntura) e o estabelecimento de relagbes e

aliancas com outras categorias profissionais e segmentos sociais”.



Mas o confronto entre estes dois projectos (profissional e projecto
societario) conhece grandes limites e obstaculos numa sociedade de
modelo capitalista. O mesmo é dizer que um projecto profissional critico
(marxista por exemplo), relativamente ao projecto societario hegemaonico
(capitalista) tem mais dificuldade em se impor no quadro interno do projecto

profissional.

Ja Larson tenta uma sintese entre as teses marxistas e weberianas,
estudando as profissées como grupos de interesses ligados ao sistema de
classes da sociedade capitalista e analisa a “ (...) profissionalizacdo como
um projecto de mobilidade colectiva no qual as ocupacdes tentam conseguir
nao apenas posi¢cdes econdmicas, mas também estatuto social e prestigio”
(idem, 2002:54). Diferentemente dos autores anteriormente referidos,
Larson coloca a énfase do poder profissional no controlo do mercado e nos
processos de monopolizacdo/ fechamento em relacdo a outras ocupacoes
ou profissBes. Envolvem-se neste projecto motivacdes econdémicas e nao
econdmicas, razdes intelectuais e ideoldgicas. “As profissées sdo, assim,
ocupacdes produtoras de servicos especiais que conseguiram alcancar

controlo sobre o mercado para as suas competéncias” (ibidem:55).

Este aspecto remete-nos para 0 nosso problema central, terd o
Servigo Social na Educacdo perdido o seu prestigio inicial, através de um
processo de perda de competéncias ou de controlo? Segundo a maioria das
analises acerca das profissbes que acabamos de ver, em especial as
teorias do poder, o prestigio/ legitimidade de uma profissdo esta
directamente relacionado com o saber (poder), que Ihe confere capacidade
de resolucdo dos problemas concretos e através desse processo, confere-
Ihe capacidade para negociar, em vantagem, com as restantes profissdes e
com o Estado. No fundo o que estd em causa sdo as habilidades
profissionais (decorrentes do saber), ou competéncias profissionais para dar
resposta aos problemas com que o Estado se confronta, prosseguindo,

dessa forma, os objectivos do sistema economico e politico capitalista.



Outra questdo remete-nos para a relacdo do Servico Social na
Educacdo com os outros profissionais, neste caso os psicologos. Terao,
estes em contrapartida, atendendo ao espaco gradualmente conquistado,
investido num processo de monopolizagcdo que lhes garantiu o controlo
sobre o mercado escolar?

Também Netto aponta no mesmo sentido quando defende que “para
que um projecto profissional se afirme na sociedade, em relacdo as outras
profissdes, clientela e instituicdes publicas e privadas, € necessario que ele
tenha em sua base uma categoria fortemente organizada” (1999:95)

Neste processo de afirmacdo das profissdes estdo presentes outras
dimensdes para além das, agora mencionadas, mas nao resistimos a deixar

aqui estas questdes em aberto.

Se estas Ultimas abordagens incidem, sobretudo, no processo de
construgdo das profissdes, outras existem que incidem sobretudo na analise
actual das profissdes no contexto da sociedade pds industrial, ou sociedade
de informacao, diriamos nés, parafraseando Manuel Castells.

Assim destacamos a analise de Touraine que identifica na sociedade
pos-industrial, uma classe dominante de tecnocratas, burocratas e
racionalizadores cujo recurso principal € o conhecimento e a informacao.

Com uma posicdo proxima da de Johnson e da de Faleiros —
referidas atrds — Touraine defende que o poder desta nova classe de
profissionais lhes advém do uso que fazem do saber, da sua participacdo no
processo de modelizacdo da sociedade e das aliancas que vao
estabelecendo com o poder dominante.

Para este autor o progresso econdémico ja ndo é tanto determinado
pela acumulagéo do capital e a organizacao do trabalho, mas cada vez mais
“pela investigacdo cientifica e técnica, pela formacdo e pelo
aperfeicoamento profissional, pela mobilidade das informacdes e dos
factores de producéo, pelas capacidades de acc¢ao prospectiva.” (1970:181).

Também para Castells (1998), a informacdo passou a ser a matéria

prima e a base do sistema econdmico actual. Sistema que provoca



mudancas nos processos de producdo e nas caracteristicas e competéncias
profissionais préprios de uma sociedade pGs industrial, onde os movimentos
do capital se realizam a uma velocidade real apoiando-se na revolugao
tecnolégica das ultimas décadas assente nas premissas empresariais de
producéo: faster, smaller and cheapest (mais rapido, mais pequeno e mais
barato) e assente, ainda, numa nova organizagao empresarial em rede, que
se desenvolve segundo alguns principios chave: a descentralizacéo,
participacéo e coordenacao (Castells, 1998).

Este novo tipo de organizacdo provoca, no entanto, uma fractura
cada vez maior entre informacdo e conhecimento. E que estas duas
dimensdes embora interligadas reportam-se a conceitos diferentes.

A Informacdo respeita os dados em bruto, imediatos. O
conhecimento, por sua vez, resultando da primeira, diz respeito aos dados
processados através de um trabalho de seleccdo e sistematizacdo. Se a
primeira, a informagédo, nos chega externamente de forma automatica, o
segundo implica uma estruturagdo interna mediada por um trabalho critico e
criativo.

Passar de uma dimenséo para a outra é, na nossa perspectiva, uma
aspiracdo que deve estar no cerne das preocupacdes do Servico Social.
Pois se a informacdo constitui um primeiro passo para 0 acesso a
democratizacdo, dai a sua importancia, necessita de uma mediagao critica
para resultar em conhecimento que permita partir para uma acc¢ao politica
inovadora. Ou se quisermos, um conhecimento que permita cimentar e
introduzir alterac¢des criativas no campo da intervencéo profissional.

Quando a fractura entre informacdo e conhecimento se alarga,
compromete-se a eficacia da actividade profissional. Nos dias de hoje em
que a informacgdo nos chega em forma de avalanche €, assim, mais dificil
acautelar os interesses das popula¢gdes atendidas e consequentemente, a

actividade profissional.



2.2. Relacdo entre o Servico Social e as Solicitacdes do Aparelho de
Estado.

Para Augusta Negreiros (in Martins et Al, 1999) o Servico Social
enquanto profissdo e também, enquanto area disciplinar em Portugal,
ganhou um espacgo especifico e autbnomo em relacdo as outras areas
disciplinares e profissionais através de uma trajectdria de lutas académicas
e politicas contextualizadas num espacgo social e politico muito proprio do
NOsSSO pais e que se afirma inequivocamente a partir da década de 90 com a
atribuicdo do grau de licenciatura aos profissionais de Servi¢o Social.

Augusta Negreiros defende que neste processo de afirmacao
profissional estiveram presentes trés actores principais: o Estado, as
estruturas académicas e o corpo profissional. O papel relevante, no
entanto, coube ao Estado "pelo seu poder de licenciar/reconhecer e
credenciar a formagcdo académica e pelo poder regulador que detem na
negociagao e estruturacao das carreiras profissionais” (Negreiros in Martins
et al, 1999:39).

Esta legitimacédo profissional garantida pelo Estado € no espaco
europeu, ao contrario do norte-americano, um imperativo para a construgao
das categorias profissionais, ainda mais ela é pertinente quando se refere a
uma profissdo cujo maior empregador é o proprio Estado, como é a
profissdo de Servico Social.

Lurdes Rodrigues reforca a ideia da necessidade de uma garantia
conferida pelo Estado, no ambito das profissées, quando afirma “E assim
que na Europa, a partir dos anos 80 se desenvolvem inumeros estudos
comparativos (...), criticando-se as conceptualizacdes dos paises de lingua
inglesa (Estados unidos e Inglaterra) e chamando a atencdo para o
importante papel do Estado neste processo” (2002:107). Ou seja, para que
se constitua uma profissdo nao basta que esta ganhe legitimidade na
construcdo de um saber cientifico préprio tal como defendem os
funcionalistas, tdo pouco que seja reconhecida como tal pela sua “clientela”;

€ sobretudo necessério que essa legitimidade seja garantida pelo Estado.



Esta dualidade de visbes entre a Europa continental e os Estados
Unidos e a Inglaterra’, e o incremento das teorias funcionalistas das
profissbes nestes dois Ultimos paises, explica-se pelas diferencas dos
contextos sécio-econdmico e politico destes paises onde vigorava 0 modelo
liberal de Estado e de mercado, ao contrario da Europa continental, em que
a tradicdo centralista do Estado € maior e onde germinou e se implantou o
modelo de Estado Social ou Estado Providéncia. Neste contexto a
construcdo das profissées estd menos dependente do mercado e mais das
politicas econdmicas e sociais promovidas pelo Estado, neste caso
concreto, do Estado Providéncia.

Esta perspectiva europeia introduz, assim, um grande dinamismo na
analise das profissbes encarando-as como resultado de um processo em
que interagem varios actores (Estado, Associacdes Profissionais, avancos
epistemoldgicos, desenvolvimento disciplinar especifico, corpo profissional
etc.)ao invés do resultado de uma estrutura linear em que o conceito de
profissdo corresponde a um ideal-tipo (modelo), tipificado segundo a
identificacdo de alguns critérios preestabelecidos, tal como acontecia com
as primeiras analises elaboradas por autores norte-americanos'®.

E esta questdo que nos interessa particularmente e € desta hipotese
de trabalho que partimos: a afirmacdo de uma profissdo numa ou noutra
area de trabalho depende essencialmente do reconhecimento por parte do
Estado quer pelo seu poder de credenciar a formacdo académica, quer pelo
seu poder de regular a estrutura da administracdo publica (das carreiras
profissionais), cuja definicio depende da orientacdo das proprias
orientacdes das politicas sociais. A organizacdo dos servicos depende
sempre de quem tutela esses mesmos servicos, sejam eles publicos ou
privados.

No que respeita 0s servicos publicos, mesmo que se encontrem

desconcentrados ou descentralizados regional ou localmente, obedecem a

° No primeiro contexto (Europa), podiamos dizer que as profissdes definem-se a partir dos
servicos prestados ao estado e no segundo estas definem-se pelos servicos prestados a
clientela sem a mediacéo do Estado, portanto numa perspectiva mercantilista das profissdes.

19 A este propdsito cf. Rodrigues, pag.107 e seguintes.



uma logica central (nacional) emanada do Estado. Na estruturacdo e
regulamentacao dos servigos, o Estado reconhece competéncias a algumas
profissdbes em detrimento de outras ao proceder a distribuicdo de funcdes
consoante uma hierarquizacdo de objectivos politicos e operativos, a partir
dos quais define as carreiras dos profissionais que acolhe no seu seio. Em
suma, ao organizar servigos o Estado organiza as profissoes.

No que respeita ao Servico Social, € relativamente consensual
reconhecer que a génese desta profissdo encontra-se fundada na “questéao
social” do sec XIX, nessa altura imprimida de uma abordagem moral e
religiosa dos problemas sociais em que focaliza a sua atencéo no Individuo
e na familia de acordo com as relacdes sociais vigentes.'* Porém é a partir
dos anos 40/ 50, no contexto do pds-guerra, que a profissdo em geral
conhece um reforco e uma reorientacdo no sentido de atender as novas
configuracbes do desenvolvimento capitalista e, correlacionalmente, de um
novo modelo de Estado que inicia a implementacdo de politicas na area
social, nomeadamente e muito particularmente no que respeita a Educacéo.
Ou seja, num contexto de implementacao do Estado Social.

N&o esquecamos que o pos-guerra (de 1945 em diante) marca o
inicio do investimento publico na educacdo que se traduzira na
transformacdo da Escola, em termos de massificacdo do seu publico-alvo.
Igualmente, neste periodo o Servico Social, enquanto profissdo, procura o
aperfeicoamento dos instrumentos e técnicas de intervencéo através de um
processo de modernizacdo que se traduz “ (...) na busca de padrbes de
eficiéncia, sofisticacdo de modelos de analise, diagnostico e planejamento,
enfim uma tecnificacdo da accado profissional que € acompanhada de uma
crescente burocratizagédo das actividades institucionais” (Yasbek, 1984:71).

Periodo que é caracterizado pela juncdo do discurso humanista cristdio com

11 Entendemos por relagdes sociais, tal como séo definidas por Carmelita Yasbek: o conjunto
de ambitos diferenciados que envolvem, o social, o politico, o econémico, o cultural, o religioso,
0 epistemoldgico etc., como resultado de um processo de uma trama de accdes reciprocas
entre os homens. (Yazbek:2002).



0 suporte técnico cientifico inspirado no pensamento conservador positivista
(Yasbek, 2002).

Esta perspectiva ndo deixara de fazer a sua entrada na Escola
através dos Assistentes sociais inseridos no, que se vira a designar Servico
Social Escolar, que conhece a sua emergéncia nos Estados Unidos no
inicio do século XX, conhecendo um maior incremento a partir dos anos
cinquenta®®. Os anos 60 do Ultimo século constituirdo novamente um
periodo de transformacdo das relacdes sociais em presenca neste
processo. Vimos jA o que ocorreu no ambito da sociologia, mais
especificamente no ambito da sociologia das profissoes.

Também o Servico Social vai conhecer questionamentos internos
com o contributo das diversas Ciéncias Sociais. Primeiramente e de forma
provisoria através das abordagens reducionistas do marxismo,
posteriormente aproximando-se do pensamento de Marx a partir do recurso
as fontes originais. Estas tendéncias configuradas no seio do movimento de
reconceptualizacéo resultaram em perspectivas teoricas diferenciadas que
incorporaram a trajectdria e o pensamento profissional onde se encontram
presentes até aos dias actuais.

Do debate entretanto efectuado, mas que estara sempre inacabado,
h& a destacar o desenvolvimento de novas linhas de analise que passam a
ser objecto de estudos tedricos de Servigo Social, tais como: i) a analise da
profissdo e sua historia; ii) a analise da profissdo no seio e como resultado
do Estado de Providéncia; iii) as questdes epistemoldgicas e metodoldgicas
da profisséo etc.

Repare-se que nos anos 60 e 70 o Estado Providéncia atinge o seu
auge ao mesmo tempo que inicia 0 seu periodo de decadéncia (enquanto
modelo de Estado social provedor), dai o questionar dos processos que lhe

estdo associados; do seu (des)investimento nas politicas sociais; do

2 Em Portugal a introducdo do Servico Social Escolar é mais tardia mas segue um modelo
decalcado do modelo norte-americano de inspiracdo positivista, tendo subjacente uma
perspectiva desenvolvimentista, onde o diagndstico e consequente planificacdo constituem
estratégias metodoldgicas privilegiadas da actividade profissional. (Cf. Semblano, lvone 2003)



posicionamento dos assistentes sociais face a elaboracéo das politicas; da
forma como elas séo distribuidas e dos seus resultados para as populagdes.

Apés este periodo, tal como refere Yasbek, o Servico Social
“Avangou na compreensdo do Estado capitalista, das politicas sociais, dos
movimentos sociais, do poder local, dos direitos sociais, da cidadania, da
democracia, do processo de trabalho, da realidade institucional e de outros
temas. Enfrentou o desafio de repensar a assisténcia social colocando-a

como objecto das suas investigagdes.” (2000:9).



2.3. O Servigco Social e a prestacdo de Servigcos: explicitagdo desta

relacdo em dois modelos de anélise

Se no ponto anterior se analisou a relacdo da profissdo com a
organizacdo de servicos “encomendados” pelo Estado, queremos agora
reflectir sobre uma outra relacdo subjacente a esta: a relacdo entre a
actividade profissional e os consumidores finais destes servi¢os através da
analise da mediacdo que aqui se estabelece, entre o0s interesses
profissionais e 0s interesses dos utentes (consumidores). Estamos, entdo, a

falar do Servi¢co Social e da prestagéo de servigos.

Quando falamos, prestacdo de servigcos, reportamo-nos
essencialmente aos servigos publicos, tutelados pelos diferentes ministérios
governamentais, onde se insere a actividade profissional enquanto
prEstadora de servicos directos a populagcdo. No nosso caso particular,
iremos reportarmo-nos e em concreto aos servigos tutelados pelo Ministério
da Educacao (Servicos de Psicologia e Orientacéo (SPO).

O Servi¢co Social é aqui, por nés, abordado como metodologia de
articulacdo que se insere no paradigma da correlacdo de forcas (Faleiros,
1981 e 1997).

Nesta perspectiva o0 Servico Social situa-se num processo de
correlacao de forgcas mais gerais do capitalismo e nas particularidades das
relacdes institucionais e no processo de fortalecimento/ fragilizagdo do
utente (empowerment) (1997:49). No empowerment™ por seu lado, est&o
implicadas quatro dimensdes de analise tedrico-pratica: a defesa do utente,
que se estabelece na relacdo entre o utente e as organizac¢des burocraticas
de servicos; a colectivizacdo, que permite ao utente estabelecer aliancas
com outros sujeitos que vivem a mesma situacdo; a materializacdo dos
problemas sociais, que permite redefinir as situagdes no contexto social a

partir da analise das condicGes de vida concretas sem esqguecer 0S recursos



materiais; e o fortalecimento do utente ou aumento do poder tornando
“explicita a relacdo de poder na intervencdo social (...) usando o seu (do
utente) poder de pressédo e o poder legalmente sancionado” (1997:51 e 52).
Isto é, contribuindo para o processo de resisténcia inerentes ao contra-
poder dos sujeitos face a precarizacdo dos direitos e prestacdes sociais.
Chamamos a atencéo, sobretudo, para o significado que se encontra
presente na perspectiva tedrico metodoldgica, por nés adoptada.
Demasiadas vezes estes conceitos, de empowerment / fortalecimento
e participacdo correm risco de ser esvaziados através de um processo de
naturalizacdo ou normalizacdo. Ou seja, na nossa perspectiva, Ssao
conceitos utilizados de forma demasiado frequente. Fazem parte do

quotidiano do discurso profissional**

que foi jA& mesmo recuperado pelo
discurso estatal.
Convocando a realidade nacional concreta, chamariamos atencao

para o facto de praticamente ndo existir documento institucional™

que se
refira aos processos de exclusao social, as politicas sociais ou aos modelos
de intervencdo social etc., que nao utlize estes conceitos de forma
indiferenciada. Porém, na pratica continua-se a fazer tudo na mesma.
Inclusive reforca-se o caracter focalizador e controlador das medidas de
politica social.

Veja-se 0 que se passa com as denominadas politicas sociais pro
activas que entraram em forca no vocabulario dos governos e dos técnicos
envolvidos com a Acgao Social.

Estas “novas” politicas assentam no pressuposto de que tem de
haver uma contrapartida por parte do cidaddo para aceder a um beneficio.
Supostamente deveriamos falar em direitos mas a partir do momento em
gue se definem critérios (selectivos) para serem exercidos, deixamos de 0s

poder encarar como direitos mas sim como doacdes/ beneficios do Estado.

3 Faleiros trabalha esta proposta a partir de Maurice Moreau (1993), Empowerment II,
Snapshots of the structural approaach in action.

4 Quando falamos em quotidiano profissional, reportamo-nos ao conceito de pratica quotidiana
desenvolvido por Myrian Baptista (2000).

1o Vejam-se desde os documentos relativos ao PNAI a Rede Social, a préopria legislacdo que
regulamenta as medidas de politica social, sobretudo, no &mbito da Seguranca Social.



Desta forma, corre-se o risco de neutralizar o potencial emancipatoério

(mudancga) que estes conceitos encerram.

O que gueremos dizer é que ndo basta desenvolver, apenas, uma
defesa dos utentes ou de neles incentivar e implementar maior habilidade
para resolver problemas, o fortalecimento implica a articulagao/regulacao da
vida quotidiana das relacdes de poder dos diversos actores em presenca
(Faleiros, 1996).

A correlagdo de forcas implica, assim, a articulacdo de varios
vinculos, do trabalho profissional, das pessoas envolvidas e das relacdes
intersubjectivas dessas mesmas pessoas. “E preciso uma andlise critica da
historicidade dos processos, das condicdes de trabalho dos actores em
presenca numa sociedade determinada para se estabelecer estratégias e
tactica de accao” (idem, 1997:133).

Sabemos que a criacdo e consequente transformacdo dos servigos sociais
resulta do processo de terceirizacdo™® decorrente do desenvolvimento do
capitalismo e do Estado de Bem-estar social.

Para Karsch, a medida que este se vem desenvolvendo e
transformando, modificam-se as necessidades sociais e consequentemente
a forma de atendé-las (Karsch, 1987). Para esta autora servico pode ser
entendido como “mecanismo produtivo do capital monopolista e
consequentemente, marcando presenca (ndo especifica) na divisdo social
de trabalho (...) ” (1987:26), configurando uma certa cultura administrativa.
Nesta cultura administrativa (dos servigos), existem elementos fundamentais
que se transformam como a autoridade, responsabilidade, controle,
avaliacdo, atribuicbes, processos de decisdo, processos de

centralizacdo/descentralizagao etc.

% Neste contexto o conceito reporta-se ao aumento do sector terciario por comparacgéo ao
sector primario e secundario das economias classicas. Noutros contextos, o conceito podera
reportar-se ao crescimento do terceiro sector, entendido, como prestador de servigos privados.



Assim para a autora encontram-se 3 pressupostos para a definicao
de servicos: a) os servicos ndo sdo um sector especifico da divisédo social
de trabalho; "de tdo articuladas que estdo as suas formas de producéo
social com as relagcdes sociais na sociedade” b) respondem mais aos
objectivos das instituicdes do que aos proprios objectivos da actividade
social e d) desenvolvem uma cultura propria que se expressa na aceitacao
dos valores que a sociedade legitima. (1987:27). Nesta perspectiva, 0s
servigos ndo resolvem os problemas para os quais foram criados, mas sim
limitam-se a administrar o atendimento a esses problemas (ibidem:33). Em
Ultima analise esta perspectiva nega, ainda, a autonomia do Servigo Social,
enquanto servico, relativamente a tutela institucional. Este aspecto é
corroborado pela prépria autora: “ Tem-se a impressdo, como em toda a
corporacdo, que 0s assistentes sociais, em relagdo a logica organizacional
instituida, sustentam certa autonomia. Mas na hora do exame da pratica
efectivamente exercida, o assistente social se subordina de modo proéprio
aos meétodos politicos e administrativos estabelecidos e essa suposta
autonomia néao se realiza” (1987:78).

Com crescente complexizacdo dos servigos, este processo de
autonomia fica ainda mais comprometido porque a prépria organizagao se
apropria dos parametros do objecto profissional. Porém isto ndo significa,
para Karsch, que as normas e os valores profissionais de Servigco Social
sejam dependentes e similares as normas e valores das organizacdes. Pelo
contrario, eles sdo antagonicos.

Significa apenas que os profissionais para resolverem este conflito de
normas (da profissdo com a instituicdo) ora, procuram nao “envolver-se” no
atendimento aos utentes assumindo a postura burocratica (supostamente
neutra?) dos servigos, ora em alternativa, procuram identificar-se com a
organizagdo para a qual trabalham, com 0s seus programas e seus
objectivos. Em nenhum momento, porém, pondo em causa 0s objectivos
institucionais.

Sera de referir, contudo, que a autora ndo se revé nestas posicoes,

apresenta-no-las como resultado do seu trabalho empirico com assistentes



sociais inseridos em instituicbes privadas (empresas) e publicas. Apesar
disso, ndo deixa de reforcar o caracter instrumental da actividade
profissional ao insistir nos limites e constrangimentos com que esta

actividade se confronta.

Posicdo oposta tem Faleiros, como ja vimos, que embora admitindo
gue muitas vezes 0s servigos nao resolvem os problemas para os quais séo
criados, encontra uma outra explicacdo para o facto. Nao € sé por os
servicos se expandirem e se especializarem ou pelos obstaculos
emergentes da burocratizacdo crescente desses servicos mas porque as
necessidades sociais sdao mais determinadas pelas instituicbes (leia-se
servicos) do que pelas populagcbes, “Na realidade, em primeiro lugar
criaram-se 0S programas para em seguida criarem-se necessidades para
esses programas” (1985:59).

Neste sentido a solucdo dos problemas passaria pela definicdo das
normas estabelecidas para resolvé-los, que entretanto elas proprias
criaram. Ou seja, a intervencéao profissional passa a ser enquadrada n&o em
funcdo da problematica real da populacdo, mas em funcdo da perturbacao
da ordem institucional (ibidem:61). Mas esta analise € feita como critica a
uma determinada postura, da qual se distancia totalmente, e que se insere
naquilo aquilo a que ele designa de problem solving®’, determinada por uma

l6gica tecnocratica numa relacdo de poder de cima para baixo.

Contrariamente a esta perspectiva € que Faleiros aponta a correlacéao
de forcas como modelo de andlise e intervencdo em que propbe uma
analise articulada das questdes do poder e saber, contrariamente a
perspectiva anterior que tenderia a separar estas duas dimensdes
(indissociaveis para o autor). Dai que avance com outras possibilidades de
os profissionais fazerem “uma andlise concreta da situagdo das forcas,
pressdes e enfrentar o desafio de ser interlocutor organico de um bloco

historico em transformacéo” (1985:70).

" Da qual faria parte a obra de Karsch, na nossa opiniao.



E em resposta directa a Karsch, acrescenta “seria ingénuo afirmar
que o Servico Social profissional goza de autonomia, mas seria mecanico e
esclerosado dizer que ndo tem iniciativa de acc¢do, que ndo tem nenhuma
capacidade de articulacdo, sendo titere do capital ou dos trabalhadores”
consoante sua visdo mecanica da realidade em termos de dicotomia ou de
tomar partido de um ou outros (Faleiros, 1997:136).

As instituicbes configuram-se, portanto, como relacdes de forca e a
burocracia, se implica um processo de dominacdo e de reprodugéo,
representa também um campo de possibilidades porque traduz um
processo de equilibrio instavel, logo precario de compromisso entre as
forcas sociais.

Para Faleiros, “é possivel uma forma alternativa, é possivel
desenvolver o modelo de mediagcédo, é possivel ocupar espaco politico, €
possivel tratar as pessoas ndo como suditos e clientela, mas como
cidaddos. Sdo as lutas sociais que tém impulsionado novas formas de
relacdes entre a clientela e as instituicdes (...). e é através desta pressao
gue novas formas estdo surgindo para buscar novos tipos de relagdes entre
instituicdes e a populacédo” (Faleiros,1985:69).

Ou seja, cada profissional deve fazer uma analise concreta da
conjuntura, das forcas e pressdes em presenca de modo a enfrentar esses
desafios, atendendo a que as relagbes sociais constituem um processo
contraditorio, logo dindmico, logo potenciador de mudanca.

Pois para o autor, a visdo demasiado economicista das relagbes
sociais tem constrangido as iniciativas profissionais tanto quanto, aquilo a

gue ele chama, a viséo institucional, onde se inscrevera a visdo de Karsch.

Neste sentido e neste momento podiamos, ainda, recordar as criticas
avancadas por alguns autores anglo-saxénicos, que se inserem naquilo a

gue Payne (1995) designa movimento radical e que segundo oS mesmos,



0s servicos publicos encerram alguns defeitos na sua relacdo com a classe
trabalhadora®®, a saber (Ibidem:259):

- Os organismos oficiais tém papéis limitados e fragmentados,
pelo que tém dificuldades em trabalhar globalmente com os problemas
dos utentes assim como com os problemas que os afectam.

- O financiamento dos organismos sociais restringe 0 acesso aos
recursos e controla negativamente as solu¢cées que sao contrarias aos
interesses econdmicos favorecendo aquelas que estdo préximas das
normas (convencgdes) da sociedade.

- A hierarquia e burocracia tendem a reforcar o acatamento de
normas e convencionalismos.

- Os lugares de decisdo sao ocupados por pessoas que
encarnam ou aceitam a ordem vigente e n&o por utentes ou
representantes das comunidades necessitadas.

- O denominado profissionalismo do trabalho social faz com que
0S assistentes sociais sejam gratificados pela sociedade com status,
altos salarios e outras vantagens de forma a defenderem e aceitarem o

statu quo negando qualquer analise critica dos problemas.

Ou seja, para estes autores, os profissionais estdo mais preocupados
em defender o seu lugar e beneficios nos servicos do que em defender
(advogar) os interesses das pessoas a quem servem. Defendem que a sua
postura € essencialmente compreensiva da situacdo do oprimido no
contexto da estrutura econdémica e social em que vivem. (Payne, 1995:261).

A intervencdo, nesta perspectiva, deveria ser feita essencialmente
através da accao colectiva, isto €, os profissionais deveriam unir-se as
instituicbes que representam os interesses das classes trabalhadoras,
nomeadamente nos sindicatos, na accdo politca e em actividades
comunitarias das classes trabalhadoras. Ndo se nega o trabalho individual,

s6 quando se sustenta na hegemonia da classe dirigente.

8 Alguns deles apontados por Karsch, embora esta Gltima se distancie claramente das
propostas marxistas, e outros apontados por Faleiros.



Nao nos podemos esquecer, contudo, que este movimento radical
(marxista, mas ndo marxiano) conhece grande expressao nos anos 60, em
plena expanséo do Estado providéncia e das politicas sociais.

O cenario de hoje € bem diverso como sabemos, dai que este
discurso hoje — a accao politica partidaria —, embora “generoso” denuncie

algum idealismo ingénuo.

Apesar de opostas, as abordagens destes autores, entre outros,
serviram de base a andalise que se vem fazendo e a que se pretende
empreender, ainda, no que concerne 0 Servico Social nas escolas,
mediado, nomeadamente através dos SPO.

A abordagem de Karsch, apesar de algo determinista subsidiando-se
por vezes nas correntes funcionalistas proximas de Merton, tem o mérito de
denunciar muitos dos limites da actividade profissional no contexto
especifico da prestacéo de servicos.

Ja a abordagem de Faleiros, que por oposi¢cado poderiamos identificar
como idealista critica ou optimista, socorre-se de conceitos mais dinamicos,
assumindo uma perspectiva dialéctica que sem ser totalmente marxista Ihe
€ proxima e que se sustenta quer nas analises de Bourdieu e de Foulcaut.

Esta abordagem tem mérito de dar conta da complexidade das
relacbes que se estabelecem entre a actividade profissional, os proprios
profissionais e a populacdo atendida; os servicos e suas tramas de
organizacgdo; a populacéo atendida e suas trajectérias de vida.

Em suma, d& conta das diferentes articulagdes entre diferentes
poderes e saberes em presenca que permitem captar a realidade social de

forma mais compreensiva do que descritiva.



CAPITULO Il

O Confronto do Servico Social no Campo da Educacéo: a
pertinéncia da andlise da politica educativa e dos mecanismos

inerentes ao universo da escola

Questdes Prévias

Entendemos por Servigco Social Escolar (SSE) ou Servico Social na
Educacao (SSNE), uma especializacao da actividade profissional de Servico
Social, tendo como referéncia o contexto particular de intervencao: a
Escola, enquanto instituicdo regulada pelo Estado destinada a prestar uma
educacéo formal'® aos seus cidad&os.

Ao abordar esta especificidade da actividade profissional, sentimos
necessidade de diferenciar a préatica do Servico Social Escolar (SSE) da
pratica do Servico Social na Educacdo (SSNE), a partir das leituras que
foram e sdo feitas pelos assistentes sociais ao mundo da escola. Isto
porque o conceito de Servigo Social Escolar continua a estar conotado com
uma actividade virada e centrada no universo da escola (analise micro).
Com o propésito de pensar esta actividade em termos mais alargados, que
abranja outras dimensbes da realidade social para além desse universo
particular da escola, € que propomos a designacdo de Servico Social Na
Educacdo. Aqui temos a preocupacdo de entender a profissdo por
referéncia a definicdo das politicas educativas, a construcdo das relacdes
sociais, a construcao do proprio conhecimento dito cientifico, sem contudo

escamotear a importancia da andlise ao nivel mais micro.

¥ Situada dentro da escola, na légica das directrizes governamentais, por oposicdo a educacéo
informal que fica de fora da esfera de influéncia desta l6gica, como por ex. os tempos livres, a
familia etc.



Assim, na primeira (SSE) identificamos uma pratica classica e
tradicional, segundo a definicdo de Paulo Netto (1981)*, onde a anélise dos
pressupostos de intervencdo se encontra quase sempre ausente, ou
quando presente, estes orientam-se no sentido de preservar 0s aspectos
politicos/ administrativos, materiais e de funcionamento da escola.

Na segunda (SSNE), identificamos uma prética, entre outras, onde se
encara a escola como um espaco de grande potencialidade para
implementar accdes que contrariem esses processos de exclusao social da
populacdo mais desfortalecida. E dentro desta Gltima abordagem que nos
situamos e que tem orientado e orientara a elaboracéo desta dissertacéo. E,
ainda, para esta abordagem que pretendemos contribuir com a presente e

futuras reflexdes.

E normalmente consensual que esta especialidade da profissdo
(SSE) surge primeiramente nos EUA nos inicios do sec. XX, mais
especificamente, na primeira década,** ainda de forma embrionaria. Ter-se-
a expandido nos paises anglo-saxénicos a partir dos anos 50 e 60,
paralelamente ao incremento das teorias do desenvolvimento que
acreditavam que a Educacdo (a escola de massas)® constituia um dos
factores principais do desenvolvimento econdémico, argumenta que vem a
ser reforgado pela Teoria dos Recursos Humanos.

Na sua formulacao inicial, o SSE identifica-se, entdo, como uma
metodologia de intervencdo proxima daquilo que se convencionou
denominar de Servico Social Classico e Tradicional, nomeadamente do
Servico Social de casos e o0 Servico Social de grupos. Como mera

metodologia de intervengdo, no seu seio, ndo se incentivava uma reflexao

2 O autor em epigrafe, distingue Servico Social Classico, referente a sistematizacdo da
metodologia classica (Caso, Grupos e Comunidades) do Servico Social Tradicional, conotado
com o pensamento conservador modelado no positivismo e em tracos empiricistas. Estes dois
modelos tendem a coincidir, na pratica profissional, mas referem-se a conceitos de Servico
Social diferentes.

! Maria Antonieta Cardoso et Al., “ Alguns conceitos de Servico Social e Abordagem do
Servico Social Escolar, sua evolucdo histérica, objectivos e praticas”; Saude e Escola, n°7,
Dez. 1990.



acerca dos processos socioeducativos inerentes a escola, no sentido de
perspectivar a implementacdo de novos processos no contexto escolar. A
orientacdo da pratica guiava-se pela tecnologia social, entdo disponivel: o
inquérito pessoal e familiar, a visita domiciliaria, a atribuicdo de subsidio
(quando previsto) em suma, o0 “acompanhamento do caso”. Era patente a
identificacdo com os modelos médicos (no diagndstico e na relacéo
estabelecida entre técnico e cliente) e os modelos psicoldgicos (na
abordagem individualizada dos problemas).

A moldura da intervengdo encontra-se, aqui, ainda imbuida das
matrizes ideoldgicas do pensamento reformista norte-americano do inicio do
século e assenta numa dimensao basicamente ético- moral que aponta em
duas direccdes: na do assistente social, enquanto técnico de intervencgéo
social (que deve restaurar a ordem perdida) e na do processo do objecto de
intervencédo (sobre o qual se intervém no sentido de ser recolocado numa
ordem melhor) (Netto, 1996).

Este enquadramento ideolégico, apesar de ter surgido nos primérdios
do sec. XX ndo deixara de encontrar influéncias em boa parte das
“formulacdes socio-politicas contemporéneas de pensadores catolicos,

mesmo 0s mais progressistas.” (Netto, 1996:112)%,

Porém ndo podemos falar em Servigo Social Escolar ou Servico Social na
Educacdo, sem nos confrontarmos com as duas questdes essenciais
avancadas por YazbeK (2001) e aqui recordadas no inicio desta primeira
parte do trabalho, a saber: a) as transformacdes ocorridas no plano das

politicas sociais em geral e em particular no sector da politica educativa e b)

2 HSSE vira a ser utilizado n&o s6 para prestar assisténcia as familias de menor recursos, mas

também para que estas participassem nos projectos de desenvolvimento do seu pais, através
do apoio aos alunos oriundas dessas familias no sentido de frequentarem a escola com éxito

3 Netto faz distingdo entre o pensamento reformador norte-americano e o europeu. O primeiro

foi condicionado pelo fervor moral envagélico e a reflex&do sobre a ordem social de acordo com
o individualismo liberal, e a interpretacdo webeweriana ao espirito capitalista. No segundo
(europeu) encontra-se presente a influéncia do pensamento catélico e de um movimento
anticapitalista, embora romantico era influenciado pelos valores dos primeiros socialistas.
Apesar das diferencas, ambos 0s pensamentos se enquadram numa mesma perspectiva
tedrico-cultural: a do pensamento conservador. (Netto, 1996:111).



as transformacbes nos paradigmas teorico cientificos nomeadamente
naquilo ao que as probleméticas de educacéo diz respeito.

Estas duas questbes séo indissociaveis, uma suscita e confronta a
outra e vice-versa. No cenario nacional, a primeira questao remete-nos para
0 proximo capitulo (capitulo Ill), onde faremos uma analise mais alongada
das questdes da politica educativa em Portugal e sua relacdo com a criagao
de servigcos especializados de apoio escolar e que esta correlacionada com
a segunda questédo. Por motivos de facilidade de exposi¢cdo e organizagéo
de pensamento esta segunda questdo foi ja aqui aflorada e sera mais

aprofundada nos pontos que se seguem.

A educacdo € uma realidade muito complexa e conta com o0s
contributos de varios campos cientificos, de que a Filosofia, Psicologia e a
Sociologia sdo os maiores exemplos. Mais recentemente a Histéria e a
Economia e sua relagdo com a politica social, também tém alimentado a
analise desta realidade. Os contributos tedricos nesta area podem, assim
configurar varios cenarios. Nao nos compete aqui explorar esses cenarios,
apenas destacar aqueles que de alguma forma podem contribuir ou

contribuiram para a construcdo do SSE e SSNE.

Neste aspecto podemos falar em dois grandes eixos de andlise na
educacdo: a) um que se inclina para analise do produto ou resultados do
sistema educativo e a forma como estes sdo construidos (resulta das
transformacdes nos paradigmas tedricos); b) outro que se inclina para
analise dos objectivos e o0s processos de construgcdo dos sistemas
educativos (resulta das transformagdes das politicas sociais).

No primeiro incluem-se as analises as probleméticas do
sucesso/insucesso®® (exclusdo) escolar. O objecto de estudo é aqui a
populacdo que utiliza o sistema (professores e alunos) e o contexto em que

o0 utiliza (espaco escola e meio social), ou seja, incide sobre os mecanismos

24 Quando falamos em insucesso e exclusdo escolar, incluimos todos os fenémenos que lhe
estédo associados, tais como: 0 absentismo, o abandono escolar, problemas de insercao social,
problemas de aprendizagem etc.



inerentes ao quotidiano e dindmica escolar. No segundo, mais recente,
incluem-se as analises as politicas educativas e o objecto de estudo incide
mais em quem, como e em que contexto define o sistema educativo, sem
contudo descurarem a sua relagdo com o sucesso / inclusdo escolar.

A sombra de cada um destes eixos de analise convivem, por sua vez,
varias perspectivas teoricas contraditérias e ou mesmo antagoOnicas e
alguns aspectos de cada um desses eixos influenciaram e influenciam a
intervencdo em SSE / SSNE.

Comecamos por abordar brevemente o segundo eixo de anélise
porque, tal como foi referido, sera retomado mais tarde e constitui o suporte
principal deste trabalho (apesar de se tratar de um tema mais recente).
Optamos por alterar esta ordem (primeiro e segundo €ixo) por nos parecer
mais pertinente. Agora quando nos referirmos ao primeiro eixo, estamo-nos
a referir as politicas educativas e ao segundo eixo, analise dos mecanismos
da escola. E que na nossa perspectiva, antes de “entrar” na escola
enquanto instituicho had que desvendar o que lhe serve de suporte: as
politicas que sdo definidas pelos diversos Estados ou governos e que

correspondem a uma determinada ordem ou estrutura social dinamica.



1. Anédlise da politica educativa no admbito do Servico Social na

Educacéo

No ambito da educacdo comeca-se a analisar a relacdo entre o
dominio da politica e o0 dominio da educacao apenas nos finais dos anos 50,
constituindo um tema emergente no ambito deste ramo especializado da
sociologia e que por isso se pode considerar relativamente recente, embora,
ja anteriormente, autores tivessem referenciado este tema®. Fizeram-no,
contudo, de forma parcelar sem no entanto deixar de apontar reflexdes
importantes acerca das func¢des do sistema educativo.

Apesar dos seus contributos, ndo Ihes consagraram um estudo de
conjunto como vieram a fazer autores europeus mais recentes, que na
transicdo para o século XX e mais especialmente nos anos quarenta se
afirmaram como especialistas da area da educacdo ao mesmo tempo que
herdaram muitas das preocupacdes desses autores classicos. E a estes
que se deve a construcdo deste ramo especializado de conhecimento no
ambito das Ciéncias sociais, resultante da inevitvel especializacéo
cientifica que obrigou a delimitacdo deste campo de investigacdo
(CherKaoui, 1994).

Estamo-nos a referir por exemplo a Alfred Binet (autor dos primeiros
testes de Q.l) que desenvolveu estudos ao nivel da pedagogia
experimental sobre o diagnostico dos insucessos escolares, numa
perspectiva mais proxima da Psicologia do que da Sociologia; E tal como
Paul Lapie (durkheimiano); e SoroKin, ambos debrucando-se sobre o
mesmo assunto: a escola e a mobilidade social.

Eram estudos que se centravam sobretudo nos fendbmenos escolares.
Alguns, ainda inspirados nas teorias sistémicas em que se analisavam 0s

mecanismos escolares em termos de entradas e saidas. As primeiras

* Estamo-nos a referir a autores como Durkeim (que escreveu o primeiro curso da educacao:
L’Education Morale), Marx (quando analisa as relagbes entre competéncias cientificas e
técnicas dos assalariados e producao de mais valia no seu Capital) e Marx Weber (que analisa
os lacos entre tipos ideais de organizacdo do poder e tipos educativos ideais) (cf. Cherkaoui,
1994).



consistiam nos alunos, no corpo dos professores e a administracdo; as
segundas, as saidas, resumem-se aos resultados “do funcionamento dos
mecanismos de socializacao e seleccéo, isto €, ao grau de assimilacado dos
conhecimentos e capacidades de realizacdo, sucesso escolar, efeitos de
aprendizagem nos estilos de vida, no comportamento politico ou no estatuto
social final” (CherKaoui, 1994:12).

Os anos 60, como dissemos, marcam uma viragem de abordagens
em se inicia o estudo das relagdes entre a escola e as outras instituicoes
tais como a familia, a politica e a economia, relacdes que se encontraram
sempre presentes, embora nem sempre de forma clara, na analise
sociologica da escola.

Se nos recordarmos que nas sociedades modernas a escola se
tornou num agente privilegiado de socializagao, ou seja, que a escola tende
cada vez mais a assumir maior importancia na transmissao cultural de
valores, ganhando terreno as instituices mais tradicionais como a familia, e
gue essa transmissao assenta na inculcacao de categorias de pensamento
e um sistema de ideias, crencas, tradicoes, valores morais, profissionais ou
de classe, (uns mais irreversiveis do que outros, mudando em funcéo de
novas aprendizagens), entdo temos de facto a escola a concorrer para uma
ideia de comunh&o, de comunidade, embora com uma eficacia mais
aparente do que real.

Inegavel é que é, ainda, o poder politico a seleccionar o saber que
deve ser transmitido pela Escola, pelo menos no que aos paises europeus
diz respeito, e apesar da crescente autonomia das escolas.

Por outro lado, a relacdo da Escola com a esfera econdmica faz-se
sentir essencialmente nas novas sociedades industriais capitalistas,
assentes num sector terciario (cada vez mais) predominante baseado numa
tecnologia sofisticada constantemente renovada que exige uma mao-de-
obra altamente qualificada. Nestas sociedades, o sistema educativo,

encara-se como uma peca fundamental da estratégia de mudanca.



Esta preocupacdo ndo é propriamente nova, ja antes como agora se
considerava, por exemplo, o analfabetismo ou (hoje) a baixa escolaridade
como um obstaculo ao desenvolvimento economico. Hoje falamos de um
analfabetismo com novas roupagens (funcional), mas ndo se deixa de falar
na educacdo como um imperativo econdmico (ligado as questbes da
produtividade), mais do que um imperativo para a democracia.

Ainda, se nos lembrarmos das teorias de modernizacgéo, td4o em voga
nos idos anos cinquenta e sessenta, também elas atribuiam a educacdo um
papel similar (vocacionalista®), para além de constituir um mecanismo de
integracdo nacional, principalmente em paises constituidos por varias etnias
e linguagens.

Assim, ainda hoje a educacdo é vista como um investimento para
muitas familias e um factor de mobilidade social, por que se presume que
quando o nivel de instrucdo sobe, sobe na mesma propor¢do o nivel de
rendimento.

Nesta linha de pensamento a escola foi e € também uma fonte de
estratificacdo social e de desigualdade na reparticdo da riqueza e de poder,
dai a aposta na expansdo dos sistemas de ensino, por parte dos paises
ocidentais capitalistas, conscientes que o dominio da linguagem escrita é
um factor de diferenciacdo social, que apesar de tudo, ainda se verifica nas
sociedades contemporaneas.

Esta expansdo universal dos sistemas de ensino mobilizou e
mobiliza meios econdmicos e humanos sem precedentes na histéria que
acarretaram problemas de organizacdo social ao Estado, e mais
recentemente a sociedade civil, para a qual ndo estavam preparados. Dai o
eterno debate internacional e nacional acerca das funcbes, objectivos,
estrutura, curricula, recursos (financeiros e outros) da Educacdo. Dai
também o eterno debate acerca da igualdade de oportunidades,?’

mobilidade social e sucesso/ incluséo escolar, que continua deveras actual.

% A educacdo vocacionalista, assenta no pressuposto que a escola deve servir para alimentar
as necessidades do mercado de trabalho, por oposicao a educacdo democratica que valoriza
antes a formacao da cidadania (como eixo central da educacgéo).

2" o conceito de igualdade de oportunidades conheceu um significado diverso daquele que tem
nos dias de hoje. Nessa altura tinha por base o mérito individual (modelo meritocratico), ou seja



Para Cherkaoui (1994), por exemplo, a igualdade de oportunidades
escolares deriva da vontade politica de se construir uma verdadeira escola
Unica para todos, tendo por base alguns principios.
1. Uma educacdo gratuita e universal até certo nivel minimo (a
definicdo da escolaridade minima)
Distribuicao de um saber idéntico por todos

3. lgualdade de recursos escolares: mesmas vantagens materiais
para todos e professores com a mesma formacdo em todas as
escolas.

4. Idéntica composicao étnica ou social do meio escolar: as escolas

nao deveriam ser um local de segregacéo.

5. lgualdade nos efeitos da escola: alunos com origens sociais

diferentes devem ter a mesma igualdade de oportunidades de

obter sucesso na escola.

No campo dos principios, estes e outros, tém sido normalmente
contemplados na definicdo da maioria das politicas educativas dos paises
europeus mais ricos, como iremos ver mais a frente. Mas o problema, hoje,
ja ndo se encontra somente na formulagéo das orientacdes da politica, mas
sim na forma de as aplicar com eficacia. E aqui que tem residido o cerne da
guestao.

Contudo, nédo deixa de haver quem ja ponha em causa estes e outros
principios que, apesar de surgirem paralelamente a escola de massas,
ganham maior acuidade com a (tentativa) construgdo da escola
democratica. N&o nos podemos esquecer que estes principios ou
orientagcdes encontram-se sempre comprometidas com as relacbes de
poder que distribuem desiguais oportunidades aos diferentes grupos da
populacdo escolar. Dai que o projecto da escola democratica se encontre

por realizar numa grande fatia dos paises ocidentais capitalistas. Tem sido

deviam-se dar oportunidades iguais de escolaridade a quem demonstrasse merecé-lo por
mérito préprio. Hoje este conceito esta mais associado ao conceito de igualdade de acesso a
escola e é nesse sentido que o utilizamos



sucessivamente adiado, agora mais do que nunca, perante as politicas de
contencéo social.

Estes principios (presentes na perspectiva de Cherkaoui), ainda e
apesar da sua “generosidade”, deixam de lado um conceito cada vez mais
recorrente na analise das problematicas sociais (como é o de sucesso
escolar), que é o conceito de equidade. Também na educacgdo, a questdo
da equidade tem ocupado muitas das analises sobre esta tematica,
sobretudo ao nivel do curriculo,?®e a questdo de fundo que se tem colocado
€ a de saber se tem sentido deixar de falar em igualdade para se passar a
falar de equidade com objectivo de que as oportunidades (condi¢cdes de
acesso) sejam as mesmas para todos.

Na nossa perspectiva o conceito de equidade, se tem todo o sentido
guando falamos de publicos diferentes com caracteristicas e modos de vida
diversos, encerra alguns perigos por anular as questdes da igualdade e
sobretudo da universalidade. Apesar de injusto, bem o sabemos, o principio
da universalidade encerra uma garantia que nao encerra o da equidade. Isto
€, ao se defender a equidade pode-se estar a caminho de legitimar o
tratamento desigual (para situacdes desiguais) em todos os cenarios.

No ambito da escolaridade se nos parece que o modelo Unico e igual
para todos (universal) é redutor e provoca desigualdades quer na aquisicéo
do saber quer na sua aplicacdo, porque nao contempla as diferencas
sociais e culturais do publico e do meio escolar, também o modelo
diferenciado consoante os publicos e 0 meio envolvente pode induzir a
desigualdade, a longo prazo, por véarias razdes, de entre as quais
destacamos trés que nos parecem mais pertinentes, a saber: a) o
tratamento desigual dos sujeitos € mais estigmatizante para aqueles que
sdo objecto de politicas diferentes,*’b) a aquisicdo de tipo de competéncias

%8 A este respeito e no sentido de enfrentar as diferencas presentes no universo escolar tem se
discutido a adopcao de diferentes curriculos segundo diferentes perspectivas: o separatismo,
gue advoga curriculo diferente para criancas diferentes; o universalismo que advoga respostas
uniformes: a todos devem ser oferecidos 0s mesmos percursos independentemente das
diferencas (igualdade) e o coexistencialismo que defende a coexisténcia dos dois modelos
anteriores e que se traduz na pluralidade de curriculos de acordo com a pluralidade de
diferencas (equidade). (Forquin, 1989).

® Estamos a falar no que referimos na nota anterior, curriculos diversos consoante as escolas
(meio rural e urbano), das classes especiais (para publicos especiais/diferentes) onde ja se



podera ser diferente no micro mundo da escola mas as exigéncias no
mundo macro das relagcdes sociais (mercado de trabalho incluido), sdo as
mesmas para todos; ¢) muitas das medidas compensatérias das diferencas
limitam-se a adiar os problemas de inclusdo de algum do publico das
escolas sem terem capacidade de o resolver ou prevenir.

Pensamos que quer um modelo quer outro tem vantagens e
desvantagens e € na deteccao e aplicacdo das vantagens de cada um deles
gue podera estar a resposta para a desigualdade dos acessos e sucessos
escolares e nao so.

Neste sentido, € que nos é permitido afirmar que questionar esta e
outras dimensdes da politica € um dos desafios que se coloca também para
a actividade do Servico Social na educacdo, enquanto profissdo e area
disciplinar.

Atente-se a que muitas destas medidas surgem disfarcadas em
posturas progressistas, quando ndo passam de medidas conservadoras.
Muitas vezes utilizam-se argumentos de esquerda (assim divididas no
espectro politico partidario) para se defender posicdes de direita ou
neoconservadoras. E assim quando se fala na necessidade de
descentralizar e localizar 0s  servicos educativos  (transferir
responsabilidades para o poder local), na necessidade de os partilhar com
0s parceiros locais (apelo a sociedade civil), de respeitar democraticamente
a opcdo dos pais por diferentes escolas (confessionais ou privadas que
acabam por permitir a seleccdao da populacdo escolar). Etc. S&o estes
argumentos, formulados com boa fé por parte de uma faccdo mais
progressista da sociedade que acabam por ser aproveitados e justificar
politicas neoconservadoras, como seja por exemplo a reducdo da
responsabilidade (leia-se financiamento) publica do Estado na educacéao,
abrindo espaco a legitimacdo das iniciativas privadas, em ultima analise, a

legitimacao das desigualdades escolares.

insere a medida de curriculos alternativos que preconiza o desenvolvimento de competéncias e
exigéncias diversas consoante a populacdo alvo. A tendéncia, porém é a de nivelar por baixo
(menos exigéncias).



Pois que, apesar do Servico Social nas escolas e no nosso pais nao
se encontrar directamente envolvido na definicdo das politicas educativas,
ndo pode deixar de reflectir sobre elas questionando sua eficacia
relativamente aos processos de exclusdo que elas podem engendrar. A
educacédo deixou de poder restringir-se aos espac¢os do mundo escolar, no
seu sentido mais restrito, até pelo facto de possibilitar a construcdo de
novas relagdes sociais se para isso existir vontade politica.

Sabemos, ainda, que ao nivel da actividade profissional, estas
questdes das desigualdades e da exclusdo social tém constituido o campo
de trabalho por exceléncia e, como tema classico privilegiado, do trabalho
desenvolvido a nivel tedrico. Sabemos, ainda, que cada vez mais a area
disciplinar se socorre da analise das politicas sociais e dos contributos
daquilo a que Netto (1999) designa por Teoria Social para tratar este tema,
parece-nos portanto 6bvia a apeténcia e a competéncia da actividade
profissional para ingressar no estudo e andlise dos processos escolares,
eles proprios geradores de excluséao.

Ja aqui o afirmamos: se hem sempre a escola e as politicas a ela
associadas geram estes processos, ndo deixam muitas vezes de 0s
reforcar. E necessario, pois deslindar e intervir sobre esses processos.

Ao nivel nacional, € a este contexto que temos vindo a fazer
referéncia quando falamos na actividade profissional; s6 recentemente se
comecou a trabalhar analiticamente o campo especifico da educacdo mas
ndo ainda no que diz respeito a orientacdo das politicas educativas, como ja
foi feito para outros campos de trabalho.

Para nos situarmos a este nivel (analise da educacdo no ambito da
profissdo), convém recordar que de forma geral os campos de pesquisa
trabalhados no Servico Social no nosso pais tém vindo a ser alargados.*

% Considerando, mas sem utilizar a mesma divisdo de Alfredo Henriquez (in CPHITS 2000),
destacamos as pesquisas elaboradas até 2000 para o pais em geral, e apés essa data apenas
consideramos as realizadas no ambito do mestrado em Servigco Social no ISMT de Coimbra.
Entre uns e outros identificamos as seguintes linhas de andlise: A Histéria da Profissdo em
Portugal (Alcina Martins); associada de alguma forma a esta, a analise da Formacédo
Académica (Augusta Negreiros e Alcina Monteiro, mais recentemente Ana Franco -ISMT);
andlise da Construcao Profissional (Alfredo Henriquez); analise da construcao das Politicas
Sociais (Fernanda Rodrigues e Manuela Coutinho); andlise da aplicacdo das medidas das
politicas sectoriais (Beatriz Couto, Francisco Branco e Jacqueline Marques (ISMT); Manuel



No campo especifico da educacédo esses estudos continuam contudo
a ser quase inexistentes, a excep¢do de algumas situacées que passamos
a identificar: dentro do grupo das representacdes sociais, ha a referir um
estudo efectuado sobre esta tematica junto dos assistentes sociais inseridos
em meio escolar (dissertacdo de mestrado do ISSSP), homeadamente por
Sidalina Almeida (1998). Trata-se de um estudo, do que nos é permitido
afirmar®!, que, embora pertinente, ndo foi contextualizado nem ao nivel das
correntes tedricas da educacdo nem das politicas educativas. A intencéo da
autora era mesmo a de incidir a andalise nas representacbes sociais dos
assistentes sociais em meio escolar.

J& posterior ao anterior, € de realcar um trabalho (pensamos que o
primeiro) acerca da implementacdo das politicas no campo da educacao
(dissertacdo mestrado do ISMT em Coimbra), de Ivone Semblano (2003),
onde se faz uma incursdo historica a institucionalizagcdo da profissdo de
Servico Social no campo da educacdo tendo por referéncia, aqui sim, a
implementacdo das politicas educativas no periodo dos anos 60 e 70.
Constitui o primeiro passo para ultrapassar e perceber o impasse em que
caiu o Servico Social (na educacao) nos ultimos anos.

Também ao nivel da publicacdo de estudos ou monografias em
Servico Social, a area da educacdo nao tem sido contemplada ao contrario
de outras, embora de uma forma geral ndo se tenha ainda apostado
suficientemente no dominio da publicacéo, derivado aos custos financeiros

que isso implica e aos escassos meios disponiveis para o efeito.*

Menezes no que respeita o campo da salde, seguranca social e poder local, respectivamente);
analise das problematicas associadas a grupos especificos da Populacdo (criancas, idosos,
mulheres). Neste Ultimo grupo incluem-se as andlises a familia e as questbes do género (Ainda
Ferreira). Outras tematicas estdo relacionadas com problematicas mais especificas - como
sejam a toxicodependéncia, a delinquéncia (Rosa Tomé) etc.- ou mais classicas da intervencéao
profissional, como sejam a pobreza e exclusdo social (Maria José Queirds). A Identidade
profissional (Marilia Andrade), tem merecido igualmente alguma atencao e incluimos aqui quer
o estudo das representacdes sociais quer o das questdes éticas (Maria Rosa da Primavera -
ISMT).

* Tivemos acesso a este trabalho, apenas através de excertos publicados na Revista Pesquisa
e Debates em Trabalho Social (APDTS - Porto).

82 Relativamente ao produto de estudos tedricos que foram publicados, restringe-se 0 nimero
a algumas referéncias. Aqui destacam-se 0s artigos esporadicos que surgem nas seguintes
revistas: Intervencdo Social (ISSSL- Lisboa), Estudos e Documentos (CPHITS- Lisboa) e
Pesquisa e Debates em Trabalho Social (APDTS - Porto). Apenas o CPHITS e o0 ISSSL tém
desenvolvido esforcos no sentido de publicar o resultado dos trabalhos académicos mais



Finalmente, Ndo podemos deixar de referir também um estudo
elaborado muito recentemente, fora do ambito académico e desenvolvido
pela Comissdo Regional do Rendimento de Insergcéo dos Agores, através de
profissionais de Servico Social e de outras areas profissionais acerca das
implicagbes da medida do RMG na escolaridade das criangas de familias
beneficiarias da medida.®

Abrimos esta excepcdo na identificagdo de um trabalho elaborado
fora das academias por trés razdes: a extrema escassez de trabalhos de
profissionais nesta area; por resultar da pratica profissional concreta e
traduzir preocupagbes com andlise dos mecanismos da escola e das
perspectivas tedricas que Ihe estdo subjacentes.

Parece-nos pois tratar-se de um trabalho inédito na area (Servigo
Social) e no contexto nacional, apesar de pouco inovador se considerarmos
apenas o tratamento tedrico da problematica especifica do sucesso /
insucesso escolar (area particular das teorias da educacéo) ignorando os
contributos da pratica profissional, esses sim, mais pertinentes.

Esta reduzidissima amostragem da producdo tedrica em Servigco
Social no campo particular da educacao serviu apenas, por um lado para
demonstrar o fraco investimento na area e por outro para apontar 0S Novos
caminhos que se desenham na profissdo. Pois que, e parafraseando Alfredo
Henriquez,” a publicagcdo, divulgacdo e publicitacdo dos trabalhos de
pesquisa sao importantes para dar a conhecer o0s resultados das
investigagbes mas também para dar mais visibilidade ao trabalho e ao
conhecimento que se produz na area de Servico Social’( in CPIHTS,
2000:20).

E pois no trabalho de pesquisa que é necessario investir, sobretudo
na problematica da escola e suas politicas, area onde temos pouca

visibilidade e onde temos vindo a perder terreno e onde necessitamos de

qualificados. Para além destes, a excepcdo vai para a Fundacdo Calouste Gulbenkian
(publicou a tese de doutoramento de Alcina Martins) e para editora Quarteto de Coimbra (duas

teses de mestrado: de Manuel Menezes e de Helena Mouro).

¥ Este trabalho encontra-se identificado na bibliografia final desta dissertacdo como CRRSIA
(2003) e sera objecto de citacao, mais a frente.



nos afirmar através da competéncia profissional; o0 mesmo é dizer, dando
resposta aos problemas que s&o colocados ao Estado, no ambito da
educacédo, e para os quais tem dificuldade em dar resposta.

Estas respostas podem ser encontradas, se ndo na (re)orientacéo
das politicas, ao menos na aplicacao critica das medidas existentes e na
criacdo de alternativas através dos programas e subsequentes projectos de
intervencao local. Apesar dos limites inerentes aos projectos de intervencéo
localizada em responder a muito dos problemas com que nos confrontamos
na escola, por que de natureza estrutural, ndo deixam de constituir espaco a
desbravar onde se poderdo ensaiar respostas mais criativas. Todo este
trabalho implica o conhecimento ou o desenvolvimento de estudos na area,
considerando o contexto particular da escola e dos processos que Ihe estédo

subjacentes.




2. Analise da probleméatica do sucesso/insucesso escolar: o0s

mecanismos de exclusdo da escola

Os conceitos: sucesso escolar e exclusao social

A andlise da problematica em epigrafe da conta do confronto entre
varios paradigmas teoricos quando tentam explicar o sucesso escolar sob
diversas perspectivas. Antes de as abordarmos convém determo-nos em
alguns aspectos relativos ao conceito do Sucesso e Insucesso Escolar (1) e

ao de Excluséo Social (2), a saber:

(1). a) O conceito de sucesso (e insucesso) escolar € um conceito
central no universo dos estudos referentes ao contexto escolar. E ele que
tem dado suporte, directa ou indirectamente, as pesquisas elaboradas nesta
area, estejam elas inseridas em qualquer dos eixos de analise atras
referidos: quando o objecto de estudo € a populagcéo que utiliza o sistema e
0 contexto em que o utiliza ou quando o objecto de estudo incide mais em
guem, como e em que contexto define o sistema educativo. Poderiamos
dizer, com todas as reservas inerentes as comparagdes entre objectos de
estudo diferentes e tendo isso em consideracdo, que este conceito esta
para a analise da escola como o de exclusédo para a analise da pobreza, por
exemplo. Note-se, porém que os dois conceitos (insucesso e exclusao)
estao intimamente associados. Um (insucesso) poténcia o outro (excluséo);

b) Trata-se de um conceito ambiguo e polémico dada a sua
complexidade, dai que se revista de contetudos diversos na sua defini¢cdo e
compreensao. Habitualmente refere-se aos resultados escolares obtidos por
cada aluno no final de um ciclo de estudos, tanto a nivel quantitativo (valor
das notas, niumero de repeténcias etc.) como a nivel qualitativo (tipo de
aquisicdo de competéncias, formacdo pessoal e social, formacédo para a
cidadania etc.). Apesar da sua ambiguidade, esta ndo tem sido impeditiva

do seu estudo nem da definicdo de estratégias de intervencao;



c) A problematica do sucesso/insucesso ndo comega nem se esgota
na escola, bem pelo contrario, embora seja ai que ganhe maior destaque e
dimenséo;

d) Actualmente encontra-se intimamente associado ao conceito do

acesso escolar e ou ao da igualdade de oportunidades.

(2) O conceito de exclusdo social remete-nos para a logica das
desigualdades ou l6gica excludente, na Optica de Aldaiza Sposati (2002).

Esta logica tem sido ciclicamente trabalhada ao longo do tempo pelas
analises socioldgicas da sociedade fundada na divisdo de classes®, logo na
sociedade das desigualdades. Ai a logica de exclusdo ndo aparecia
explicita deste modo, tal como é entendida hoje.

O conceito de exclusao social comeca a ser trabalhado apenas nos
anos 80 em pleno sec.XX (ibidem). Significa que a sociedade gera
mecanismos discriminatorios que mantém de fora sectores da populacéo
gue dela fazem parte. Este conceito € igualmente ambiguo e complexo
ganhando contornos diferenciados consoante a abordagem econémica e ou
socioldgica que lhe é feita.

a) Na tradicdo sociologica anglo saxbnica, o conceito reporta-se a
uma mera relacdo economica onde prevalecem 0s instrumentos
econdémicos como factores de marginalidade econémica e social, ou seja, 0
conceito corresponde a uma extensdo do conceito de pobreza. (Bruto da
Costa, 1998). Nesta acepcdo o0 conceito reporta-se essencialmente aos
aspectos distributivos da riqueza. Foi no ambito desta perspectiva que o
Conselho Europeu se apropriou do conceito no sentido de o substituir pelo
de Pobreza e Marginalizacdo. No discurso politico e institucional, em
Portugal, é frequente a utilizacao deste termo desta forma mais redutora.

b) Na tradicdo socioldgica francesa, por seu lado, o conceito inclui
outras dimensdes para além da econdmica, esta imbricado do conceito de

cidadania, de participacdo civii em todas as esferas da vida social:

% Desde as andlises criticas de Marx sobre as sociedades capitalistas, passando por Grasmci
e 0 seu conceito de hegemonia, por exemplo.



econdmica, politica, cultural, social etc. e reporta-se ainda ao sistema de
proteccdo social: seguranca social, educacéo, salde, justica etc. (ibidem).*
No fundo, neste ultimo sentido, 0 conceito encontra-se intimamente ligado
ao conceito de Estado Providéncia e ao grau de tolerancia e intolerancia de
uma sociedade perante as diferencas e a desigualdades. Ja nesta acepcéao
0 conceito reporta-se aos aspectos relacionais para além dos distributivos.
Isto é “abarca a nocdo de pobreza e inclui outras situacdes que, embora
ndo sendo de pobreza, sdo caracterizadas por rupturas ao nivel das
relacBes” (ibidem:13). E nesta perspectiva que nos situamos quando
analisamos 0s mecanismos escolares que geram insucesso/exclusao.

c) De notar que a este conceito de exclusdo se encontra associado
imediatamente o conceito de inclusdo. Segundo Sposati (2002), sdo partes
de uma s6 moeda. “Nao ha excluséo se ela ndo se reportar a uma incluséao.
Diriamos até que para uma situacdo de andlise de Exclusdo precede-lhe
uma situacdo de Inclusdo social (...) porque a dimensdo desta relacéo
cumplice entre exclusdo e inclusdo vai muito além da mera relagédo
econdmica. Ela supbe padrdes de civilidade, solidariedade, supde o
conjunto de padrbes culturais de uma sociedade” (Ibidem:24). Impde-se
esta adverténcia porque nem sempre estes conceitos surgem associados
em algumas referéncias bibliograficas ou documentos oficiais. Os conceitos
de integragéo social e insergéo social sdo muitas vezes utilizados, de forma
abusiva, como sinénimos de inclusdo social, quando o seu significado é
diverso.

d) O resultado dos processos de excluséo gera uma populacdo que
passa a ser invisivel para o Estado. Isto porque ela é determinada pela
auséncia dos mecanismos sociais habituais de consumo, de convivio, de
usufruto de bens e servigos. E esta auséncia, por questdes éticas, culturais

ou religiosas que acaba por converter os cidaddos em excluidos. (ibidem)

% Bruto da Costa identifica cinco dominios/ sistemas béasicos onde o conceito de cidadania se
encontra subjacente, sdo eles: o social, econdmico, institucional (sistema de proteccado social),
territorial e o das referéncias simbdlicas (1998:14).



A relacao entre os conceitos.

Como vimos, se a escola unifica ela também contribui para dividir ou
seleccionar ou seja para excluir.

Se quisermos, toda a instituicdo e ou organizacao é simultaneamente
um mecanismo de unificacdo e de seleccédo, pois que nelas estao inerentes
as relacOes sociais mais alargadas que exprimem processos de
desigualdade (de dominacao/subjugacdo de poder/auséncia de poder). Ou
seja, as instituicdes, e aqui socorrendo-nos da oOptica de Faleiros, “garantem
a reproducao da forca de trabalho imediata ou mediata para o capital e sua
subordinacgéo politica. Essa reproducéo é que se inscreve numa relacao de
exploragdo a nivel global, sendo portanto contraditéria e conflitiva”( Faleiros,
1985:58). Assim a Escola unifica, enquanto agente de socializacdo® e
exclui seleccionando.

N&o queremos presumir, contudo, tal como os funcionalistas de
inspiracdo durkheimiana ou os de inspiragdo marxista, que a escola seja um
“aparelho ideolégico de Estado” totalmente subordinado ao sistema ou
estrutura econdémica e que reproduza linearmente individuos passivos e
susceptiveis de serem moldados (na optica funcionalista conservadora) ou
que reproduzam mecanicamente o sistema diferenciado de classes (ha
Optica marxista). Sabemos bem que estes processos de inclusao e excluséo
sao bem mais complexos que estas ideias, aparentemente, simplificadoras
nos pretendem transmitir. O que é inegavel é que existe uma trama de
relacdes directas ou indirectas entre o tipo de socializacdo que é transmitido
pela Escola e a estrutura social onde se insere (aqui entendida como o
conjunto das relagdes sociais dinamicas).

A Escola divide ao transmitir uma ordem instrumental “que consiste
num conjunto de factos, procedimentos praticos e opinides exigidas para
adquirir competéncias cientificas técnicas ou literarias “ (Cherkaoui,
1994:39).

% Ja vimos que, numa perspectiva durkeimiana, socializar é transmitir conteidos mas é
também incorporar estruturas. Como meio moral organizado, segundo a expressao de
Durkheim, ela molda a identidade do aluno.



A avaliacao, constitui o processo através do qual se mede a aquisicao
dessas competéncias e decorrente desse processo se hierarquizam 0s
individuos em funcao das suas diferencas de aptidao.

Mas se a avaliacdo dos conhecimentos constitui 0 mecanismo mais
visivel de selecgédo, existem outros tdo ou mais importantes, embora a
primeira vista imperceptiveis porém bem presentes nestes processos de
exclusao.

Tal como os conhecimentos que se transmitem na escola, 0s
processos de avaliagdo ndo sdo neutros, dai que a avaliacdo, embora
revestida de meétodos pretensamente objectivos, exclui mais facilmente os
sujeitos socialmente menos inseridos, naquilo a que entre outros Faleiros
designa como a trama de relacdes globais mais alargadas (a dinamica da
estrutura social). Ou seja, a escola reforga os processos de exclusdo social
dos j& excluidos das relacdes sociais globais ou mais alargadas.

Todos estudos empiricos feitos nesta area levam a uma conclusao
semelhante: o sucesso escolar esta fortemente relacionado com a origem
social dos alunos®’. O sucesso escolar, nos estudos que nos referimos é
perspectivado numa abordagem quantitativa- considerando variaveis
escolares, tais como o resultado nos exames, passagem de um ano escolar
para outro, rapidez com que o aluno termina cada ciclo escolar ou nimero
de vezes em que é repetente.

Esta opcéo pela abordagem quantitativa do sucesso escolar, apesar
de deixar de fora factores relevantes para a analise desta problematica, é
por outro lado, o método que melhor facilita a comparacédo dos resultados
obtidos por cada um destes estudos.

Assim, mesmo considerando outras variaveis (tipo de disciplinas,
nivel de ensino etc.), a classe social parece determinar o nivel de sucesso.
Nao quer isto dizer que fatalmente os alunos oriundos de uma classe social
desfavorecida terédo resultados negativos na escola, quer dizer apenas que

mais facilmente isto podera acontecer se ndo se desenvolverem

¥ A origem social é medida, nesses estudos, por alguns indicadores comuns, a saber:
profissao dos pais, nivel cultural ou diploma relacionados depois com o rendimento familiar.



mecanismos de discriminag&o positiva. E neste ambito que o Servigco Social
tem encontrado o seu lugar especifico: ora no sentido de aplicar as medidas
de discriminacdo positiva ora no sentido de conceber novas medidas, no
sentido de desocultar a funcéo reprodutora da escola.

N&o queremos contudo negar no saber escolar um mecanismo de
insercao e integracao social e intelectual, inegavelmente presente, mas ele
constitui-se igualmente como um mecanismo de regulacdo. O saber escolar
€ pois, objecto de luta entre grupo de interesses diferenciados e muitas
vezes antagonicos que dependem do poder politico, dos grupos de pressao,
da epistemologia dominante, da cultura susceptivel de determinar novas
categorias de pensamento e paradigmas etc. Nunca € demais repeti-lo.

Decorrente do que foi dito, ndo podemos deixar de abordar as
diferentes teorias explicativas do sucesso escolar e respectivos conceitos

tedricos.



2.1. As teorias explicativas do Sucesso Escolar

Segundo o modelo de Ana Benavente (1990 e Alves Pinto, 1995),
podem-se dividir estas teorias mais ou menos globais, em trés grandes
grupos de paradigmas: a teoria dos dons ou dos dotes, teoria do handicap
sociocultural e teoria sécio institucional. Outra bibliografia especializada
prefere a divisdo em dois grupos: teorias culturalistas e teorias neo-
individualistas (Cherkaoui, 1994). Outros ainda, assumem outras
designacgdes para os grupos de teorias ja referidas (teorias estruturalistas e
teoria critica, no caso de Torres et al.1997)

No sentido de elaborar uma sintese das diversas divisbes e
designacgdes iremos assumir uma terceira possibilidade, dividindo as teorias
consoante a explicacao principal para o sucesso / inclusao escolar, a saber:
1) O sucesso/ saber escolar como resultado do mérito individual, ii) O
sucesso/ saber escolar como mecanismo reprodutor das relacdes culturais e
sociais, iii) O sucesso/ saber escolar como resultado da confluéncia de

varios factores.

i) O sucesso/ saber escolar como resultado do mérito individual

Nesta perspectiva inclui-se a teoria dos dons referida por Ana
Benavente e retomada por Alves Pinto (1995). Trata-se de uma perspectiva
gue deixou de ter alguma da credibilidade ganha com a entdo eclosdo da
psicometria correspondente ao apogeu dos testes de inteligéncia (Q.I).

Apoia-se na convicgdo de que a inteligéncia é hereditaria, transmitida
geneticamente, logo independente da origem social dos alunos e da
organizacdo escolar. E através dela que se explicam os resultados
escolares dos alunos.

Esta explicacdo do sucesso em termos de capacidades individuais
coloca a responsabilidade do insucesso totalmente nos alunos “menos

competentes” ou portadores de problemas pessoais de foro psicolégico.



Desta forma desresponsabiliza o sistema social pelo fenbmeno, assim como
mantém intocavel a pretensa neutralidade da escola.

As pesquisas entretanto efectuadas que denunciam o -caracter
massivo (colectivo) e socialmente selectivo (penalizando as classes de
menores recursos) do insucesso escolar deitam por terra estas explicacdes
individualizadas do problema. Porém esta ideia dos “dotes” individuais ndo
deixa de estar arreigada no senso comum dos pais e de alguns professores.

Também no plano profissional de Servico Social, se detectaram
(detectam) influéncias desta concepcao de sucesso escolar, nomeadamente
através da pratica de SSE subjacente ao modelo norte-americano de
Servico Social de Casos e que se traduzia (traduz) no atendimento e
acompanhamento individualizado dos alunos mais problematicos (em
termos de aprendizagem e comportamento). Esta perspectiva encontra-se
presente no modelo de interpretacao individual dos problemas sociais (em
termos de capacidade/ incapacidade dos individuos) onde se procede mais
concretamente, a psicologizacédo do social sob a influéncia de explicacdes
médicas (patologia) ou psicolégicas (sintoma) da realidade social e suas
problematicas. Corresponde ao modelo classico do Paradigma das
Relacbes interpessoais na oOptica de Faleiros (1981) e Conservador para
Netto (1981) e lamamoto (1992).

Esta ideia, na nossa perspectiva, também ndo deixa de estar
presente actualmente na criacdo das classes especializadas ou classes de
apoio de que a medida dos curriculos alternativos € um exemplo.

No ambito da bibliografia especializada esta é uma teoria quase
nunca ou pouco abordada, reflectindo o fraco acolhimento que tem hoje na
analise dos problemas de insucesso escolar. Apesar de 0 mesmo nao ser
totalmente verdade no ambito da definicdo das politicas educativas, como

ilustramos atras e veremos a frente, no préximo capitulo.

i) O sucesso/ saber escolar como mecanismo reprodutor das

relagdes culturais e sociais



Para dar resposta aos estudos que denunciavam o caracter massivo
e selectivo do insucesso escola, procuram-se, agora, explicagcdes na origem
social dos alunos. Nesta perspectiva incluem-se a teoria do handicap socio
cultural - para Benavente(1990) e Alves Pinto(1995) - e as teorias
culturalistas e neo individualistas para CherKaoui(1994). S&o também
conhecidas como teorias deterministas. Isto porque, alguns autores
preferem a divisdo em dois paradigmas: o Determinista (funcionalistas e
estruturalistas marxistas) e o Paradigma da Accdo (interaccionistas,
fenomenoldgicos, sistémicos etc.)® Alguns, ainda, trabalham com estes dois
critérios (divisbes) de forma indiferenciada, o caso de Alves Pinto (1995),
por exemplo.

Carlos Torres (et alii, 1997), por sua, vez prefere a designacdo de
teorias estruturo-funcionalismo e teoria dos sistemas, resultantes dos
autores classicos — onde inclui duas tendéncias, uma conservadora e outra
marxista — e teoria critica da educacgéo, onde inclui diversas tendéncias ou
“subteorias” (diriamos nds), nomeadamente as teorias reprodutoras (teorias
feministas da educacéo, por exemplo), teorias culturalistas ( teoria do capital
humano de Bourdieu, outro exemplo), as teorias da ac¢do (Boundon e a
nova sociologia britanica e a pedagogia critica) etc. etc.

O que interessa reter € que neste grande grupo de teorias, o
insucesso escolar é analisado como resultado das desigualdades sociais,
introduzindo na abordagem do fendmeno explicacdes de ordem socioldgica.

Encontra-se explicacdo no sucesso/ insucesso escolar na maior ou
menor bagagem cultural de que os alunos dispdem a entrada do sistema
escolar, nos seus modos de vida, nas praticas culturais das familias de
pertenca, nas experiéncias e expectativas escolares dos progenitores, ou
seja, na “bagagem” ou “equipamentos” socioculturais dos alunos.

O conceito ou teoria do handicap sécio cultural conheceu maior
desenvolvimento nos Estados Unidos, enquanto os conceitos (teorias) do

capital cultural (culturalistas), reproducdo social e accéo individual (neo-

% Nesta divisdo, o critério é estabelecido em funcdo da familia teérica com a qual se
identificam, no ambito da Teoria Social Geral. Na outra divisdo, o critério que preside é o da
delimitacéo do objecto de estudo encontrando-se mais ausente a familia teérica que o suporta.



individualistas) e respectivas designacbes foram mais trabalhados no
contexto europeu.

Na primeira destacam-se os estudos de Bernstein® (1971,1975),
nomeadamente no que se referem ao dominio da linguagem por parte das
classes com maior “bagagem” cultural (teoria sociolinguistica). Da segunda
(teorias culturalistas e da reproducdo) os principais representantes séo
Bourdieu e Passeron (1970). Aqui as diferencas qualitativas entre
subculturas de classe nas quais os individuos sdo socializados ganham
pertinéncia e explicam os resultados escolares.

Estas diferencas entre subculturas tém quase sempre
correspondéncia na esfera econdmica. Ou seja, correspondem aos valores
da divisdo econdémica do sistema de classes: dominantes e dominadas.

Enquanto para as criangas oriundas das classes favorecidas a escola
€ um espaco familiar, porque existe uma certa continuidade com o meio
cultural de que sdo provenientes, para as criancas de meios populares a
escola representa um mundo estranho no qual entram pela primeira vez.

Estes autores partem do principio que a escola exerce uma selecgao
social (exclusédo) e afirmam, assim, que a escola transforma a seleccao
“natural” em seleccdo social legitimada, ou seja, traduz as desigualdades
sociais em desigualdades escolares e estas em desigualdades sociais
legitimas.

Nao negam, contudo, que nao exista mobilidade social (ascendente e
descendente), ela existe. Os individuos podem alterar a sua condi¢cdo de
classe ao longo da vida, mas ela é tanto ou mais significativa quanto mais
abrangente for o leque de oportunidades ao alcance de cada pessoa e
quanto mais eficazes forem 0os mecanismos sociais correctores do tipo de
desigualdades herdadas (CRRSIA, 2003:28).

Se nestas teorias 0 passado dos individuos tem um papel central
(porque se refere a bagagem cultural transmitida de pais para filhos), ha

outras, dentro da mesma linha de pensamento, em que o papel central é

¥ Autor britanico, que tanto é enquadrado na teoria do handicap como nas teorias culturalistas,
consoante o tipo de divisdo escolhido.



ganho pelo futuro dos individuos donde se destaca a analise de Boundon
(1973). Séo as teorias neo-individualistas para Cherkaoui ou accionalistas
(accéo pedagdgica) para Torres (et alii 1997). Aqui a andlise centraliza-se
nos projectos sociais e escolares dos individuos assim como no poder de
decisao racional desses individuos.

Ndo negando a importancia do passado cultural dos individuos,
apontam, contudo, para a maior importancia do projecto escolar e social do
individuo, ele préprio submetido as determinagfes da posicao social. Isto €,
sao as projeccdes no futuro ou expectativas em relagdo ao percurso escolar
gue determinam o sucesso escolar, mais do que a heranca cultural.

N&o nos podendo deter no exame aprofundado de cada uma destas
teorias, ndo deixaremos contudo de chamar a atencéo para algumas criticas
que lhes foram enderecadas. Esta Ultima perspectiva, accionalista ou
neoindividualista, tenta fugir a acusagao de determinismo social que foi feita
as teorias da reproducdo ou culturalistas, ao abrir ao futuro a possibilidade
de quebrar o ciclo reprodutor.

Porém como vimos, os culturalistas, nomeadamente Bourdieu, ndo
negam a possibilidade de mobilidade social, apenas apontam alguns
obstaculos para que ela se processe de forma ascendente. Também
Lenhardt que trabalhou com Claus Offe” na anélise das politicas
educativas, desenvolveu uma analise semelhante a de Bourdieu e defende

que “ a perspectiva tedrica na qual se deve entender a expansao da
educacdo é na de que o desenvolvimento da sociedade agudiza a
contradicdo entre individuo e estrutura social” ao invés daqueles que
esperam que as escolas resolvam a contradicéo entre individuo e sociedade
“ancorando as estruturas do capitalismo nas estruturas de necessidades e
nas competéncias dos individuos” (cit. Torres et alii, 1997:228). Isto é, esses

autores esperam que os individuos por si s6, através das suas capacidades,

“ Gero Lenhardt (1985) e Claus Offe incluem-se, naquilo a que Torres (et alii 1997) designa
como a Nova Sociologia Britanica (Velha e Nova Esquerda), onde se inclui a teoria da
hegemonia, que tenta recuperar este e outros conceitos de Gramsci para a andlise da
educacao. Este grupo de autores britanicos (sdo varios) tem contribuido, mais recentemente,
para o avanco da andlise das politicas sociais da educacao.



enfrentem e ultrapassem o sistema escolar, 0 mesmo é dizer as relacdes
sociais do sistema capitalista ocidental.

A tese deste e de outros autores da mesma familia tedrica, € a de
que apesar dos sujeitos resistirem e procurarem preservar as suas
individualidades perante o sistema escolar, eles ndo podem escapar
totalmente as relacbes mais vastas em que tém de viver porque “a
formalizacdo das qualificacOes profissionais no sistema escolar rouba-lhes
de facto os recursos culturais, sociais e materiais para qualquer outra forma
de auto-realizacao” (Torres et alii, 1997). Ou seja, é a cultura dominante que
impera através da escola que por sua vez descredibiliza a cultura dos meios
populares.

Também a critica no sentido que estas teorias ndo contemplam o
papel regulador da escola ndo nos parece muito justa, ja que estes
sublinham a importancia da escola ao refor¢car as distancias relativamente
aos alunos oriundos de meios populares, € a prépria escola que esta a criar
condi¢Oes para o0 sucesso dos alunos das classes mais favorecidas e para o
insucesso dos primeiros. Basta reler as posicoes de Lenhardt e Torres que
citimos supra para 0 comprovar.

Os principais autores deste grupo de teorias (handicap e
culturalistas), inspiraram-se de uma forma geral nos contributos tedricos de
Durkheim Weber e Marx (Cherkaoui, 1994), sendo que as desenvolvidas
por autores europeus (franceses e ingleses) se identifiguem mais ainda com
0 pensamento marxista. Apesar de acusarem algum desgaste nao deixam
de ser extremamente actuais nas leituras e interpretagcées que fazem acerca
do sucesso escolar.

Os estudos mais recentes continuam a confirmar oS primeiros: o
sucesso escolar encontra-se intimamente associado a classe social de
pertenca.

No plano profissional de Servico Social em geral, a perspectiva mais
determinista das teorias culturalistas, tiveram um grande acolhimento no
meio profissional no ambito da crise / ruptura epistemoldgica dos anos 60

gue ocorre no seio das ciéncias sociais e por acréscimo no Servi¢co Social



através do Movimento de Reconceptualizagdo, ja aqui referido. No plano
profissional, entdo, esta postura corresponde a primeira fase acritica do
Movimento — a do marxismo manualesco na designagédo de Netto (1981) —
gue conhece e se estabelece nas fronteiras do pensamento estruturalista,
essencialmente, sob influéncias Althusser e Poulantzas (Faleiros, 1981).

No campo da educacao estas teorias mais fatalistas, como vimos,
desresponsabilizam a accédo da escola e dos seus actores (assistentes
sociais incluidos) remetendo essa responsabilidade para algo tdo vago e
poderoso como o sistema (classes, poder, politico etc.).

Na perspectiva de Althusser, por exemplo, a escola inseria-se
superestrutura ideoldgica do sistema capitalista e constituia um aparelho
ideolégico de Estado tendo como funcdo fundamental a reproducdo das
estruturas, logo das relagbes sociais instituidas. A explicacdo dos
problemas era de ordem estrutural, valorizando no entanto e
excessivamente a perspectiva econdmica: tentando explicar tudo pela
Teoria do valor (economia) (Celats, 1985).

A economia determinava as superestruturas (a ideologia); os
aparelhos ideologicos do Estado mantinham esse sistema e ideologia
(Policia; a Escola e a propria familia, entre outros). A mudanca é, assim,
quase impossivel, porque através da rigidez da estrutura nega-se o papel
da vontade, logo nega-se o sujeito enquanto actor da historia.

No campo profissional, esta perspectiva clarifica os limites do
trabalho social, mas ndo as suas potencialidades por isso traduz, ora uma
visdo fatalista, pessimista da actividade profissional, esvaziada da
dindmica contraditoria da sociedade e da possibilidade da sua superacéo,
ora uma Vvisdo oposta: messianica do Servico Social, “de cunho
voluntarista: ingénua quanto as possibilidades revolucionarias da
profissdo; marcada por uma visdo magica de transformacdo social’.
(Celats, 1985). Corresponde para lamamoto (1992) a corrente que se
auto identifica, ainda hoje, com o denominado Servigo Social Alternativo
que apesar de se socorrer da influéncia marxista se distingue do Servico

Social Critico por nao ter elaborado uma leitura critica, logo aprofundada



e distanciada (marxiana) das fontes originais marxistas, ficando-se pela
sua mensagem mais imediata e pela visdo mecanicista, leia-se
fatalmente reprodutora, das estruturas e relagdes sociais.

Assumir esta postura é pois negar ao Servico Social a
potencialidade de alterar a realidade social nalgumas suas dimensoes,
logo € negar o poder e os conflitos existentes no seio da actividade
profissional, em dltima linha constitui uma negacéo da profisséo em si.

Esta perspectiva devera ter encontrado eco na actividade profissional
dos assistentes sociais nas escolas. Esta afirmacéo é feita com as devidas
cautelas porque desconhecemos qualquer estudo de caracter empirico ou
qualquer documento escrito por assistentes sociais nhas escolas, que
confirme ou infirme esta ideia. Porém atendendo a sua influéncia no meio
profissional, sobretudo no espaco latino-americano, presumimos que esta
especificidade da realidade profissional ndo podera ter escapado totalmente
a sua influéncia. No espaco nacional a criacdo de servicos de apoio social
aos alunos mais carenciados vai de encontro a esta perspectiva (teoria do
handicap), onde, recordamos 0s assistentes sociais tém desenvolvido a sua
actividade profissional através dos servi¢os de accéo social escolar.

Apesar de existir uma identificacdo da nossa parte com este grupo de
teorias, nomeadamente com a analise de Bourdieu, Passaron e Boundon,
negamos o seu caracter determinista que alguns Ihes querem atribuir, assim
como negamos 0 papel ausente da escola enquanto instituicdo. O que nos

remete para o ultimo grupo de teorias.

i) O sucesso/ saber escolar como resultado da confluéncia de

varios factores: individuais, sociais, institucionais e politicos

A constatacdo de que 0s paises mais ricos ndo conseguiram debelar

0 insucesso escolar apesar das medidas de compensacdo social



implementadas, sobretudo ao nivel da acgéo social escolar, fez com que
atencdo se virasse, assim para o interior e organizacéo da escola®.

No fundo, este grupo de teorias tenta elaborar uma sintese das varias
correntes sociolégicas presentes nos grupos anteriores. A novidade
consiste em colocar a escola no centro do debate. A teoria que
primeiramente contribui para a elaboracdo desta sintese foi a denominada
teoria sécio-institucional.

Também aqui inserimos a teoria critica da educacéo (segundo Torres
et Alii) que, recordamos, engloba varias subteorias e estas avancam ja, de
uma forma generalizada, com o papel estratégico que a escola possui
nesse processo. A escola e as politicas educativas, antes dela, pois neste
grupo de teorias — considerando a divisdo em trés grupos, que elaboramos
inicialmente — atendemos as perspectivas que nado se ficam pela analise
institucional da escola (como o faz a teoria sécio-institucional considerada
por Benavente e Alves Pinto, como mais inovadora), mas que a ultrapassam
e introduzem outro vector de analise: a formulacdo das politicas educativas

e seu papel na construgéo do insucesso escolar.

Convém referir, contudo, que muita da bibliografia disponibilizada em
Portugal sobre o insucesso escolar reclama-se da teoria sécio-institucional.
Que fique claro que nos estamos a referir ao nosso contexto particular,
portanto nacional.

Essa bibliografia incorpora, pelo que nos foi dado observar, posturas
muito diversas. Detectamos analises que se podem incluir na teoria critica
da educacédo (Torres et alii, 1997), utilizando conceitos préximos da nova
sociologia e ou do marxismo e ainda das perspectivas interaccionistas, o
caso de Benavente (1990), Azevedo (1998) e outros — assim como analises
préximas das teorias sistémicas, o caso de Alves Pinto (1995), o estudo
elaborado pelo CRSSIA (2003) e outros.

41 , . ] . : .

Convém, contudo, referir que dentro do grupo dos paises mais ricos existem diferencas e
atendendo sobretudo ao espaco europeu, 0s numeros continuam a penalizar sobretudo os
paises mais pobres do clube dos ricos, o caso do sul da Europa, Portugal incluido (Eurydice,
1997).



Nesta perspectiva (socio-institucional) a escola e a forma como se
organiza e se apresenta ao seu publico-alvo, surge assim como mecanismo
principal de selecg¢édo. Tenta-se, entdo ultrapassar algum do fatalismo da
teoria do handicap soécio cultural, relativamente as classes desfavorecidas.

Aqui as classes favorecidas e desfavorecidas nédo existem em si,
existem sim mas em relagédo e por referéncia a escola. “ (os favorecidos e
desfavorecidos) existem necessariamente em relagdo a normas que se
tomam como critério de distincdo. Ora estas normas sdo normas culturais
difundidas pela escola enquanto estancia de estabilidade.” (CRSSIA,
2003:33).

Esta teoria (socio institucional) ndo nega, pelo contrario, assume o
insucesso escolar como produto do sistema social mas fa-lo concentrando-
se exclusivamente nas dimensfes ligadas ao espago pedagogico,
nomeadamente nas condi¢des de aprendizagem e ritmo de progressao dos
alunos, na complexidade das tarefas a desenvolver, etc., destacando
essencialmente os contetudos escolares e os métodos de ensino. Isto €,
centraliza a atencdo nas condi¢des educativas que favorecem ou inibem o
trabalho escolar, de modo a encontrar o funcionamento Optimo dos alunos
(CRSSIA, 2003).

Para o efeito defendem a transformacéo da prépria escola, das suas
estruturas, contetdos e praticas, procurando ir ao encontro dos diversos
publicos que a frequentam.

Para Benavente o insucesso escolar, no ambito desta teoria, é
entendido como um fendmeno mais relacional, conjugando a politica
educativa, os agentes de ensino e as praticas pedagdgicas considerando o
modo como se vive o quotidiano e contemplando uma analise articulada
(entre todos factores), portanto mais dialéctica (1995).

O grande contributo desta teoria reside, na nossa opiniao, no apelo
que faz a reconstrucéo da escola e sua organizacdo; no tentar que a escola
se adapte a diversidade de publicos e ndo o contrario; reside ainda, na

perspectiva optimista de que a partir da colaboracgéo, entre todos os actores



nela envolvidos e mais interessados, se possa atenuar até mesmo alterar a
tendéncia reprodutora da dindmica social conservadora.

Este seu contributo permite, sem duvida, ultrapassar algum do
determinismo presente nalgumas teorias culturalistas (funcionalistas e
estruturalistas marxistas, o caso de Parsons e Althusser respectivamente),
salvaguardando as posturas de Bourdieu e Passeron e Boudon tal como ja
assinalamos. Neste sentido, vejamos a seguinte a afirmacéo proferida num
estudo, cujos autores se reclamam da teoria socio-institucional
“considerarmos que nada se pode mudar profundamente na escola sem
alterar as estruturas econdémicas e sociais da sociedade significa
ignorarmos a importancia dos processos micro-sociais e das dinamicas
institucionais na mudanca das mentalidades; (...) Pensamos por isso que
analise macro-social tem que ser articulada com um nivel de
interpretacao/intervencéo institucional” (CRSSIA, 2003:33)

Porém e apesar de se fazer referéncia a politica educativa, parece-
nos contudo que muitas das analises elaboradas nesta perspectiva,
permanecem dentro dos “muros da escola”, considerando quase sempre
trés factores principais: o aluno, situado na familia com a respectiva origem
sociocultural e a escola, com o seu funcionamento e organizagéo, 0S seus
instrumentos e seus conteddos pedagodgicos transmitidos pela classe dos
professores. Dai que nos pareca algo injusta a critica de reducionismo feita
pela maioria destes autores e que enderecaram aos culturalistas de uma
forma geral.

E que alguns destes Ultimos avancaram com analises mais alargadas
que permitiram resgatar o papel do Estado neste processo, através do
tratamento analitico mais aprofundado da construgdo das politicas
educativas. O que nos remete para outro tipo de abordagem mais actual e
que corresponde ao outro eixo de pesquisa, ja aqui referido, o da
transformacao das politicas sociais.

Por isso, incluimos neste grupo de teorias a teoria critica da
educacédo (assim designada por Torres et alii, 1997), por ndo se ficar pela

analise das relagbes culturais reprodutoras da escola (ao contrario da



acusacao que Cherkaoiu e outros dirigem a Bourdieu e Passaron) e por
introduzirem nesse eixo de andlise o0 enquadramento das politicas
educativas (arena de conflitos, logo espaco de mudanca) e respectivo papel
do Estado.

Esta teoria (critica), sobretudo no que se refere aos socidlogos e
politélogos britanicos mas ndo so, tem avancado com propostas no sentido
de recuperar as analises macro da realidade social e aplica-las ao sistema
educativo, considerado como apenas mais uma dimensao dessa realidade e
ndo como “a dimensao”, o que era e é habitual fazer nos estudos mais
recentes na area da educacdo e de que acabamos de dar conta neste
ponto.

A proposta é a de fugir um pouco aos estudos de caso que focalizam
a sua atencao na escola (instituicdo) e seus mecanismos.

N&o negam a pertinéncia destes estudos, até porque com a crescente
complexizacdo social a elaboracdo de teorias gerais € praticamente
inexequivel.

Propdem antes, que os estudos de caso sejam complementados
com analises mais globais na esteira do que fizeram alguns autores
classicos da sociologia. No fundo defendem para a area da educacao o tipo
de abordagem que tem sido desenvolvida, mais recentemente no ambito do
Servigco Social relativamente a construcdo das politicas sociais e que foi
apresentada no inicio deste capitulo.

Raymond Morrow e Carlos Torres (1997), apresentam exactamente
essa proposta e antes deles ja Dale e Offe no inicio da década de 80 o
fizeram no ambito especifico da educacao, s6 para citar alguns exemplos®*.

Os primeiros (Morrow e Torres), por um lado recuperam a importancia
da ideologia e sua centralidade na compreensdo das analises elaboradas
no ambito das ciéncias sociais e da sociologia da educacédo em particular.
Por outro lado, propbem-se avancar com possibilidades analiticas das

2 Offe e Dale também influenciaram alguns autores nacionais que fizeram uma incursdo pela
andlise das politicas educativas: Stoer e Stoleroff (anos 80), mais recentemente: Jodo
Formosinho, Licinio Lima, Anténio Teodoro, Almerindo Afonso, entre outros (anos 90).



politicas educativas que permitam alterar as relagbes que promovem a
opressdo e apoiar as que promovem a justica social (através) de uma
analise particularmente atenta das relacdes entre educacdo, o poder, 0
conhecimento e o Estado (op.cit, 1997:10).

Finalmente, questionam-se acerca da descredibilizacdo efectuada em
torno das teorias da reproducgéo social e cultural no dominio da educacéo.
Teorias que foram inicialmente desenvolvidas neste campo e que aqui
foram quase abandonadas para serem recuperadas noutros dominios,
como pela teoria social geral, € o caso de Bourdieu que viu a sua teoria do
capital cultural ser aplicada a outros campos de analise social, que ndo a
educacao.

Neste processo de descredibilizacdo identificam, entre outros, o papel
dos ataques do pensamento pds modernista as metanarrativas e as teorias
gerais. Assim, tentam agora resgata-las para o seu campo de origem: a
educacdo, nomeadamente a teoria da reproducdo social. O termo
reproducdo, na Optica destes autores, é ainda polémico porque foi
“aparentemente tomado de assalto pela ortodoxia dos estudos na teoria e
ideologia neomarxista” (1997:18) dando origem a perspectivas, muitas
vezes reducionistas e deterministas.

Neste sentido avangam com a proposta de incorporar no conceito de
reproducao social e cultural, os conceitos de accao e resisténcia. Nada de
novo, porém, ja que antes diversos autores o fizeram no ambito da teoria
social, mais especificamente na corrente critica da teoria social. Identificam,
nessa linha, autores como Martin Carnoy (1985); Henry Giroux (1985),
Bowles, Jenks (1993); etc.

De notar, que estes autores enquadram-se na teoria critica
neomarxiana®® apesar de defenderem o estabelecimento de uma alianca,
gue eles consideram pertinente, com as analises pés-modernistas (apesar

das criticas que lhes enderecam) e feministas. No fundo propdem uma

8 Distinguem o termo marxista, que dizem pressupor uma certa filiacdo politica e filoséfica nos
ideais de Marx, e marxiano, utilizado para designar o estudo critico, por isso mais distanciado,
da obra de Marx.



alianca entre todos aqueles que trabalham na area e que possuam, “uma
consciéncia da sua posicdo material e discursiva em relacdo aos contextos
sociais, culturais e institucionais mais vastos e exteriores a academia”.
(ibidem).

Parece-nos que esta é a posicdo que mais se aproxima da nossa,
pois também nos parece inquestionavel que quer na definicdo das politicas
educativas, quer nas praticas educativas concretas podemos encontrar
elementos que confirmam a tendéncia reprodutiva dos processos sociais
cujos estudos ja aqui referidos parecem confirma-lo. Tendéncia esta, que
nao se resume nem se isola na escola, antes que se reproduz nessa
dimensdo da realidade social ou instituicdo social que € a escola e que
muito similarmente encontramos noutras instituicdes sociais como seja na

familia, nos tribunais, nas instituicdes de proteccao social etc. etc.

E nesta busca de analisar articuladamente o geral (relacbes
globaisarticuladas) com o especial (mecanismos da escola), que situamos a
analise do Servico Social na Educacdo (SSNE) e com a qual nos

identificamos.



3. Uma proposta de anélise para o Servi¢co Social na Educacéao

Tal como Morrow e Torres (1997) pensamos que é em periodos de
crise e de mudanca — quer na vida social, quer no campo de uma area
disciplinar especifica - que se deve buscar o caminho na teoria social*
(teoria da sociedade) dentro da qual se incluem quer as praticas de Servico
Social quer as actividades ou praticas educativas. Porém antes disso, antes
de recorrer a sua estrutura de saber, “deve-se remeter a um traco
compulsério na apreciacdo do processo de institucionalizacdo de toda a
actividade profissional: o dinamismo historico social” (Netto, 1996:85)

A dindmica das relac¢des sociais num dado contexto, segundo Myrian
Baptista “tem uma légica que ndo se inscreve na sua superficie — é preciso
penetrar na sua processualidade para resgatar 0 seu movimento” por isso“ a
pratica profissional deve ser situada no contexto das relacdes sociais
concretas de cada sociedade, abrigando na sua configuragdo o0s
“resultados” do movimento historico, da dindmica da sociedade — num
determinado momento, numa dada conjuntura” (2001:13).

Dai que andlise das problematicas da educacdo, no ambito da
profissdo de Servi¢co Social, tenha que ter em consideracao varios vectores,
varias vezes aqui repetidos: o contexto global internacional das orientagdes
politicas, o contexto nacional, os paradigmas tedricos que sustentam a
formulagdo dessas politicas, os avancos mais recentes operados nesses
paradigmas, as questdes da identidade profissional: a profissdo e seus
objectivos, a formacéo tedrica e académica com 0s seus saberes, 0 seu
campo de trabalho e as questdes éticas e suas relacdes com o Estado. Em
suma: as relacdes entre educacao, o poder, o saber, a profissédo e o Estado,
gue tentamos dar conta ao longo deste trabalho, se bem que de forma

sumaria.

* N&o no sentido que |he da Paulo Netto, que diferencia teoria social - fundada pela obra de
Marx - da(s) ciéncia(s) social (ais) - fundamentada(s) no pensamento social de heranca
positivista e funcionalista (1996). No nosso sentido incluimos as perspectivas dos pensadores
marxianos e nao marxianos.



Recordando algumas dessas relagfes, a conjuntura em apreco € a de
um pais que se insere no espaco europeu de caracteristicas ocidentais
capitalistas. Por vias da adesao politica e econOmica e mais recentemente,
social a esse espaco, 0 pais encontra-se numa encruzilhada. Distante dos
modelos de proteccdo social desse espaco procura conciliar politicas
sociais de ambito cada vez mais restrito com a procura cada vez mais
alargada de respostas sociais em pleno contexto de crise instalada ao nivel
financeiro e econdémico.

O cenério foi j& aqui descrito, corresponde a uma alteracdo das
relacdes sociais no contexto das politicas neoliberais, no sentido da
precarizacdo do modelo de Estado de Bem Estar Social, através da
transferéncia dos servigcos para o local, para o sector lucrativo ou solidario
privado e para o empenho da propria populacdo através do discurso da
participacao.

Tudo isto implica uma mudanca na relacdo de direito/sociedade, pois
ja ndo é “através da garantia de direitos de cidadania social que o0s
individuos tém acesso aos servicos, mas por intermédio de critérios
estabelecidos pelas agéncias e grupos comunitarios ou organismos nao
governamentais que os gerem” (Faleiros, 1996:24). Corresponde, entdo a
uma particularizacdo do acesso aos servigos, que é visivel no mundo da
educacdo atraveés do financiamento estatal de estruturas particulares de
ensino. A estas porém s6 acedem os mais articulados, ou seja, “0S grupos
mais organizados terdo condicdes de controlar esses servicos podendo
responder a lobbies locais que se articulam para ocupar postos, deter
verbas, servir determinados grupos” (Ibidem:25).

Finalmente a transferéncia das responsabilidades do Estado para o
terceiro sector, podem recair sobre as familias que doravante terdo que se
organizar para poder aceder aos servicos. No campo da educacgédo, em
Portugal, esta transferéncia encontra-se patente na distribuicdo da rede do
pré-escolar e na organizacao dos tempos livres do periodo pés escolar (ATL
e OTL), onde impera a actividade das IPSS, obrigando as familias a um

financiamento extra da frequéncia dessas actividades e respectivos



equipamentos. Também se encontra patente na criacdo de convencdes
entre o Estado e empresas privadas no sentido de estas Ultimas fornecerem
servigcos até aqui assegurados pelo primeiro, o caso das refeicbes escolares
(através do catering) e dos servicos de limpeza dos espacos escolares.

Esta alteracdo do cenario das relagdes sociais globais para além de
ter implicacfes ja apontadas quer no acesso quer na qualidade do usufruto
dos servicos por parte da populacdo destinatéria, tem outras ainda nao
referidas e ndo menos importantes.

Por um lado, as instituicbes do terceiro sector ndo sendo
instrumentos publicos configuram-se como se fossem servicos publicos,
criando expectativas na populacdo que s6 podem sair goradas. Pois que
sabemos que as logicas de servico publico e privado sao bem diferentes em
aspectos ja aqui aflorados. Por outro lado, sdo instituicbes particulares
apoiadas pelo Estado e muitas vezes funcionam como se pudessem fazer o
que querem sem responder quanto a forma como utilizam o0s recursos
publicos. Aqui jA ndo falamos de desresponsabilizacdo mas de
irresponsabilidade do Estado que contribui para que isso aconte¢ca ao se
demitir do seu papel fiscalizador do financiamento e funcionamento das
actividades deste sector particular.

Finalmente, neste contexto, Faleiros aponta para a possibilidade
(ainda distante) da reconfiguracdo da pratica profissional no sentido do
exercicio privado da profissdo isto porque a “insercédo assalariada no servigo
publico esta sendo contida e mesmo desmantelada pela politica neoliberal
com o corte de postos de trabalho, fusdo de postos, transferéncias de
servigos. (...) Esses cortes podem também levar os profissionais a pratica
liberal ou privada da profissao” (1996:27).

Apesar de nos parecer distante, a liberalizagdo da prética profissional
ja conhece alguns pequenos indicios no nosso pais, ainda que se restrinja,
por enquanto ao campo do apoio aos idosos, a terapia familiar, ao apoio a
toxicodependentes (em clinicas privadas através do apoio psicossocial) ou
através de gabinetes técnicos multidisciplinares (empresas) criados para

desenvolver acgdes ao nivel do aconselhamento ou da mediacao familiar.



No campo da educacdo ndo conseguimos vislumbrar, ainda como é
gue actividade profissional se podera configurar em actividade liberal, sem
que isso ndo impligue um confronto/ questionamento da heranca dos
principios éticos e da profissdo em si.

Sem nos deter nestas questbes, por estes exemplos podemos
vislumbrar a alteracdo total, a confirmar-se esse processo de liberalizacéo,
das relagBes entre assistente social e populacdo, o0 mesmo é dizer da
profissdo. Mas tal como Faleiros (1996) acreditamos que estamos perante
uma pratica ainda marginal. Note-se porém que neste campo, nalguns
paises europeus, o Estado tem vindo gradualmente a desfazer-se de tarefas
que lhe eram inerentes tais como, por exemplo, as respeitantes a orientacao
vocacional e profissional dos alunos que sao agora assumidas por servigos
privados, embora através da contratualizagdo com servicos publicos.

A alteracédo destas relacbes encontra-se presente no contexto mais
particular das escolas em concreto ou seja, na relagdo dinamica dos seus
mecanismos que constituem uma expressdo das relagbes sociais
alargadas.

Dai que também n&o se deva descurar a analise mais particular,
daquilo a que designamos como praticas educativas, sdo elas que resultam
do sentido das relagbes mais invisiveis da dinamica social global. E nas
escolas que se fazem sentir directamente os problemas engendrados nas
praticas mais alargadas, onde por sua vez sdo para aqui devolvidas pela
escola.

Ou seja, o micro e o macro sado vivenciados no quotidiano das
relacbes sociais, logo no quotidiano das escolas, que sdo espacos de
negociacdo de poder, de conflito portanto. Este nivel de analise “é que
viabilizara o confronto estratégico de propostas no cotitiano. Uma
metodologia que ndo faca isso esta fadada ao fracasso ou ao discurso”
(Faleiros, 1997:101).

Também pensar que se pode intervir na escola da mesma forma
como se intervém noutras dimensdes da realidade social, com as mesmas

metodologias, é pensar a profissdo em termos de pratica mecanica e



redutora. Uma pratica descontextualizada tedrica e politicamente do
quotidiano, s6 pode levar a reproducéo de respostas institucionalizadas logo
a manutencado ou reproducao de processos de desigualdades.

Esta tem sido muitas vezes, no entanto, a aposta dos governos
quando, sob o discurso da participacdo e das parcerias, se implementam
projectos educativos localizados, com o verdadeiro intuito de rentabilizar os
recursos humanos existentes, por outras palavras, com o0 intuito de
rentabilizar o trabalho dos assistentes sociais inseridos profissionalmente
em contextos estranhos ao quotidiano da escola e a organizacéo do sistema
educativo.

E neste sentido que Faleiros defende que é “preciso a construcéo das
mediacOes tedricas e criticas das classificacdes imediatas por meio da
contextualizacdo e historizizacdo do processo de formacao da sensibilidade
social e de sua relacdo com o vivido pelas pessoas e grupos (...) € no
campo da politica do quotidiano que se processa a relacdo entre assistente
social e populagéo” (1997:104 -107).

Na pratica profissional no ambito da educacdo, ha quem distinga
duas tendéncias de acordo com os paradigmas da profissdo e,
acrescentariamos, da educacao. A primeira foi e é orientada para analise da
problemética das condicdes de vida do aluno e sua familia na Ooptica
institucional e a segunda orientada para mediar as contradicoes,
capacitando a comunidade escolar a realizar opg¢bes, tendo em vista
consolidar os seus préprios interesses (Oliva, 1987).

A este propésito Myrian Baptista recorda que a intervengdo
profissional “exige um processo que envolve operacionalizacdo de
solicitacdes institucionais, de solicitacdes populares e tomadas de decisbes
profissionais, o que frequentemente, tem levado alguns assistentes sociais
ao que se poderia chamar de um falso dilema: atender a solicitacdo da
instituicdo ou a da populagéo.” (2001:20), e acrescenta citando o documento
da CELATS “A profissdo, atendendo a dimenséo institucional, atendeu

também - embora subordinadamente - as necessidades dos sectores



populares, jA que as classes fundamentais s6 existem mediante a sua
determinacao” (ibidem). Ou seja, a profissdo acaba por recriar, nesta
perspectiva, 0s interesses antagonicos que se reproduzem no ambito
institucional e no ambito popular.

Esta dicotomia entre interesses da instituicdo, por um lado, e da
profissdo, por outro, encontra-se presente em muitos dos discursos escritos
por assistentes sociais. Nao negando a existéncia desta duplicidade, porém
também nos parece que, se ndo é possivel conciliar interesses antagénicos,
muitas vezes podera existir uma “paralalidade” entre esses interesses
embora dificilmente coincidam.

Retomando as tendéncias da profissdo em meio escolar, a primeira
estaria conotada com a perspectiva desenvolvimentista da profissdo
(Paradigma das relacdes interpessoais para Faleiros (1985,1997) ou
conservador para lamamoto (1992)), e o profissional agiria como agente
conciliador e apaziguador de conflitos de interesses entre a sociedade
politica e a sociedade civil. No segundo “o profissional estaria convocado
para empreender novas formas de articulacdo em favor dos interesses
populares. (Para isso teria que se implicar) e fazer parte da unidade da
direcgéo politica e intelectual” (Oliva, 1987:50).

Diriamos que ao primeiro modelo ou tendéncia corresponderia a
metodologia classica e tradicional e modernizadora ou conservadora, ao
segundo corresponderia a metodologia da correlacdo de forcas ou da
articulacdo (Faleiros) ou do Servico Social Critico (lamamoto) que se
socorre da Teoria Social na acepgéo de Netto.

A primeira, mais uma vez, assenta no relacionamento interpessoal
buscando na aplicacdo sequencial e linear da metodologia a sua razao de
ser. E a perspectiva do ajustamento social (integracionista) entre o aluno e a
escola e entra esta e a familia do aluno, cujo objectivo é a resolucdo
imediata dos problemas ou a satisfagcdo das necessidades imediatas como
seja o rendimento (com implicacbes ao nivel da alimentagao/
transportes/saude etc.) A intervencdo do assistente social, neste modelo

incide na mudanca de comportamentos e atitudes dos alunos ou familiares



sem introduzir modificacbes no sistema escolar mas tentando melhorar,
através da intervenc¢do no aluno, o seu funcionamento (da escola).

Imputam-se os problemas de escolaridade a ignoréncia dos alunos,
dos pais ou a condicdo socio-econdmica dos mesmos (socorrendo-se das
Teorias dos dotes e do handicap). Procura-se o “tratamento” ou
acompanhamento de casos. Regista-se 0 que ja aqui foi referido como a
individualizacdo das problematicas sociais ou psicologizacdo do social.

Ainda dentro desta perspectiva, no extremo oposto apresenta-se 0
conformismo. Nada é possivel modificar na escola e com a populagcdo sem
gue se proceda a mudanca do sistema ou modelo de sociedade. Até la vao-
se distribuindo subsidios e paliativos para enfrentar a desumanizacédo do
sistema capitalista. Num e noutro extremos, a profissdo adquire um cunho
moralista assente num suporte adiministrativo-burocratico que busca a
integracao social dos alunos na instituicao escola.

A intervencdo dos assistentes sociails que se revém nesta
perspectiva, apoia-se assim, nos principios do modelo de Mary Richmond,
se bem que nem sempre de forma consciente. A intervencdo € feita “em
termos do bindOmio pessoa-situacdo, pessoa-ambiente, nos limites
institucionais da escola minimizando a existéncia de conflito entre individuo
e meio social negado pelo psicologismo e pragmatismo”.(Oliva, 1987:61).

A escola € aqui percebida como instituicdo capaz de fornecer os
meios necessarios para que cada um se possa integrar na vida em
sociedade e para ela possa contribuir ao nivel do seu melhoramento e
aperfeicoamento, ou seja, a escola é concebida como garante da igualdade

de oportunidades.

Na perspectiva oposta a esta, ao contrario, os problemas escolares
sao encarados como resultado de relacdes complexas cuja resolugcdo nao
depende de medidas isoladas destinadas aos alunos e suas familias.

A escola ndo pode constitur o garante da igualdade de
oportunidades porque reflexo dessas relacdes desiguais. A escola, por si sO

e 0 Seu universo néo oferece pois a solucdo para as desigualdades.



Os problemas sociais tém origem e sao resultado das relagbes
estruturais econdémicas e sociais, e sdo a traducdo da apropriacao
desigual dos meios e producéo, logo do resultado da producéo (lucros).
Deste processo resulta um sistema de classes diferenciado e opostas
entre si (classes dominantes e dominadas). (Faleiros, 1997).

Nesta 6ptica, porém, o conceito de estrutura é trabalhado de forma
diversa das concepc¢des estruturalistas classicas. Aqui ganha uma nova
dimensédo através da variavel de poder, na andlise é introduzida a ideia
de conflitos de poder que perpassam o conjunto de relacbes sociais e
que imprimem um caracter dindmico ao conceito de estrutura. O poder
nao é exclusivo da classe dominante. Ele existe e encontra-se presente,
embora com outra configuracdo, nas classes dominadas. Este conflito de
poder e de interesses possibilita a mudancga.

Nesta concepc¢do, que € a defendida por Faleiros (1997), o sujeito
depende e faz a estrutura, constréi estratégias mediante as condicbes
objectivas e subjectivas da realidade, mediante os espacos de pequenos
poderes a que tem acesso, desenvolvendo um processo de resisténcia
ou de contra-poder.

Segundo o autor, 0 mundo € um mundo de relagdes, os individuos
e familias estéo inseridos nas relacdes sociais (contraditorias), dai néo ter
sentido retirar-lhes essa condi¢cédo de sujeitos sociais, intervindo de forma
parcial enquanto entidades individuais e separadas do tecido social.

Ou seja, na escola encontram-se presentes essas relacbes de
conflito de poderes e de interesses, logo existem espacos para accao
individual ou colectiva no sentido de superar o caracter reprodutor da
propria escola e do sistema educativo. N&o é facil, como vimos, mas néo
€ impossivel, como era para as teorias culturalistas deterministas
(estruturalistas).

Isto implica que a acgéo profissional assuma um caracter politico e
ideolégico, ndo no sentido restrito do politico (partidario), mas na
consciéncia que ndo € possivel a neutralidade, porque totalmente

ausente nestes processos.



A intervencdo social na escola insere-se, pois, nas relacdes
sociais, como tal nos conflitos de interesse entre as classes sociais.

A intervencgdo reveste-se assim de uma intencionalidade politica
(sentido lato), de transformacéo e ou de manutencao (Faleiros, 1985). Ou
seja, 0 assistente social € mobilizado na implementacdo de politicas
sociais que traduzem interesses divergentes e antagbnicos que o
exercicio profissional reproduz (de forma contraditéria). (lamamoto,
1992).

Esta andlise, por sua vez é essencial para que o assistente social
“faca uma opcdo tedrica metodoldgica por um projecto colectivo de
sociedade, que supere a ilusdo de que a actividade profissional paira
acima da histéria”, que é a - historica desligada da conjuntura.(ibidem).

Para Faleiros a finalidade da intervencdo social é transformacéao
(de parcelas da realidade) por aproximacdes sucessivas a realidade,
considerando as condi¢cdes objectivas no ambito das relacdes sociais e
da capacidade profissional no sentido de delimitar as reais possibilidades
do trabalho social (1997). O objecto de trabalho é assim constituido pelas
relacbes sociais e de poder e nao pelo bindbmio “sujeito-situacao
problema”.

Se o real é relacional — 0 que existe no mundo social sdo relacbes
— nao significa interac¢cdes ou vinculos intersubjectivos entre agentes,
mas relacbes objectivas que existem independentemente das
consciéncias e vontades individuais (Faleiros:1997:44). Apesar de
instituidas sdo conflituosas (de poder, de interesses econdmicos, de
ideologia, etc.), dai que abram espaco para a mudanca em relacbes
instituintes, de um novo modo de produzir a vida recolocando as relacdes
entre sujeito e estrutura (ibidem.) e ndo apenas entre estrutura e
superestrutura, esvaziando o sujeito como ser de relagcdes

As relagbes de dominagao / submissao perpassam as relacoes
entre pais e filhos; professor e aluno; patrdo e empregado etc. Existem
entdo, relagbes que sdo mais ou menos gerais e articuladoras destas

relacdes, sao as relagdes globais. No capitalismo, as relacdes globais (de



trabalho, assalariamento), condicionam o0 acesso dos sujeitos nos
processos de educacgdo; servicos de saude; tipos de habitacdo, de
maneiras de ver o mundo etc. (ibidem)

O processo de intervencado, desta forma, ndo se pode configurar
num conjunto de passos pré-estabelecidos (receitas) a moda da
metodologia classica e tradicional, incluindo da metodologia
modernizadora  (método  integrado). Este  configura-se  nas
particularidades das conjunturas e situagdes decorrentes das relagcbes
sociais mais alargadas (articuladoras), nos pressupostos da accéo
profissional (teoria) e na participacdo dos sujeitos. Ou seja, a intervencao
s6 tem sentido se estiver de acordo com os interesses da populacéo e se
assentar em dois principios: alianca e fortalecimento (empowerment) dos
sujeitos.

A alianca forma-se com o sujeito “°para enfrentar o poder das
instituicoes.

O fortalecimento significa dar poder aos sujeitos no ambito deste
processo e implica a defesa de direitos; cedéncia de informacdo — apoio
no contacto com as organizacfes burocraticas — questionamento do
saber profissional, desafio as regras estabelecidas e colectivizacdo dos
problemas — sair da compreensao individualista do seu problema -
tomando contacto com outros sujeitos com 0 mesmo problema

Sistematizando, a proposta do autor consiste numa visdo do
trabalho em rede®® no sentido do reforco das multiplas relacées presentes
nos diferentes contextos sécio — histéricos. Esse conjunto de relacdes
precisa de ser trabalhado, ainda dentro das organizacdes/instituicoes;
entre organizacdo e outras organizacdes, entre profissional e sujeito;

entre sujeito e sujeito e entre sujeito e Estado. Este trabalho implica uma

* Nesta acepcdo o conceito de alianca encontra-se préximo do da advocacia popular do

Servico Social Radical norte — americano.

*8 0 conceito de rede para Faleiros tem um significado diferente daquele que é utilizado na
perspectiva sistémica. Em Faleiros rede corresponde a teia de relacdes de dominacao ou
subordinacdo (de poder e saber). Corresponde ao conjunto das relacdes (no sentido vertical e
horizontal) encarado na sua totalidade dinamica (estrutura). A concepcéao sistémica concebe as
redes segundo o sistema mais restrito ou mais alargado por referéncia aos tipos de

comunicagéo estabelecidos, esvaziadas deste conceito amplo de poder.



articulagao entre a teia de relagdes dos diferentes saberes e poderes em
presenca, incluindo os do sujeito ou populagao.

O trabalho em rede implica considerar trés grandes patamares ou
dimensbes das relacbes, a saber redes terciarias, secundarias e
primarias. As primeiras (terciarias) referem-se a relagdo de mediacao
entre o0 sujeito com o Estado e traduz-se numa relacdo de cidadania
(assente em direitos). O sujeito perante o Estado e as organizacbes
insere-se num processo de garantias que assegura 0 exercicio de
direitos. Nao basta informar nem conhecer os seus direitos ha que
exercé-los para que se estabeleca um processo de cidadania. Cabe pois
ao Assistente social mediar e garantir esta relacdo no sentido do
cumprimento da cidadania.

As redes secundarias respeitam as relacdes de mediagcdo com a
comunidade e com o trabalho e passam pelo fortalecimento pessoal
(autogestéo) e colectivo (organizacéo de interesses e de poderes).

Nas redes primarias, a relacdo de mediagédo estabelece-se com a
familia e o sujeito. Implica desenvolver um processo de conhecimento
objectivo da realidade, assumir uma consciéncia critica de si e dos outros
(da realidade envolvente), do estabelecimento de relacbes com as redes
mais alargadas. Em suma, trabalhar o imediato e o mediato (Faleiros,
1985, 1997).

Assim o desafio maior para o Servigco Social na sua relagdo com a

populacdo escolar, na nossa perspectiva, consiste em construir praticas

igualitarias na escola quando as relacdes subjacentes se caracterizam por

ser profundamente desiguais. Ou seja, a questao que se coloca néo € s6 a

de garantir o acesso e 0 sucesso de todos na escola, independentemente

by

do tipo de saber (poder) que transportam a entrada para a escola

independentemente (mas considerando) do contexto de precarizagao das

condicbes de vida de alguma populacdo escolar. A questdo € sobretudo a

de aumentar o poder dessa populacdo minoritaria para além dos muros da

escola.



A realidade social escolar tem de ser gquestionada ultrapassando a
visdo quantitativa dos seus aspectos mensuraveis (recursos institucionais
/medidas avulso) e das suas determinantes (taxa de sucesso; de abandono,
de absentismo etc.). Ha que buscar o sentido nos aspectos mais
qualitativos: na forma como exigir direitos, de desenvolver resisténcias para
modificar a situacdo instituida. Implica um confronto de saberes e
modificacdes nas relacbes de forgca, na qual estdo os limites e as
potencialidades de criar novas possibilidades na organizacdo e sistema
escolar.

Adoptando o modelo de Faleiros ha entdo que mediar as relacbes
entre o sujeito e as politicas educativas (terciarias), com a comunidade
escolar (secundéarias) e com a familia e o préprio sujeito (primarias), no
sentido de fortalecer e garantir verdadeiramente o direito a educacao, ou
seja no acesso e sucesso educativo.

O que defendemos ndo implica a recusa ou negacao do trabalho
individual com o aluno e a populagdo escolar, implica antes superar a
perspectiva individualizada dessa relagdo, o acompanhamento do caso pelo
caso, ficando-se no caso. O trabalho e as rela¢gdes individuais existem e sédo
igualmente necessarias de estabelecer, até porque como diz Myrian
Baptista “muito embora a ac¢éo profissional se efective muitas vezes por
aproximagOes, desvios, solugBes precéarias para resolver dificuldades
imediatas, isto ndo significa que o saber construido pelo Servico Social seja
necessariamente utilitarista ou imediatista, significa sim que (...) O
profissional devera superar estas limitagbes encaminhando as suas
reflexdes e os seus resultados num sentido histérico, social, politico e
técnico de producdo de conhecimentos tendo em vista um saber e uma
pratica mais consequentes” (2001:21).

A descoberta da trama deste tipo de relacdes (individuais) consiste,
entdo, “em situar as relagdes no quotidiano e na histoéria, fazendo com que a

sua trajectoria seja ao mesmo compreendida e situada. (...) Destacar



conjuntamente com as mediacdes particulares as macrorelagdes sociais”
(Faleiros, 1997:55%).

O gque defendemos também néo implica considerar a escola e seus
actores (professores, assistentes sociais e psicologos) como estando na
origem de todo o mal, como Unica responsavel pela reproducdo mecanica
das relagdes de poder. Pensamos que ficou clara a nossa distancia em
relacdo ao modelo estruturalista classico. Até porque esses actores estao
eles proprios inseridos em relacdes sociais igualmente desigualitarias.

Pelo contrario, reconhecemos potencialidades nas relagdes
estabelecidas entre os actores envolvidos neste processo, sem descurar 0s
constrangimentos que lhes sdo colocados. Por isso, tal como Torres (et Al,
1997), e tal como Faleiros (1985,1997) defendemos a necessidade de
analisar o processo de reproducdo social na educacdo (Bourdieu),
associando-lhe o conceito da acc¢ao individual e familiar (Boudon), assim

como o conceito de poder e resisténcia.

" A operacionalizacdo deste modelo encontra-se na obra citada, pp.53-61.



CAPITULO Il

O Contexto das Politicas Educativas em Portugal apos a Adeséo a

Unidao Europeia

Mediante a vasta bibliografia disponivel, podemos dizer que ¢é
essencialmente em periodos politicos criticos que se faz sentir com mais
forca a necessidade de transformar o sistema educativo, para garantir que a
Escola se encontre em harmonia (politica, econdmica, ideoldgica e
culturalmente) com outros componentes da sociedade. Nesta perspectiva,
funcionalista, as varias instituicbes devem concorrer para um resultado de
conjunto. O objectivo expresso é o de moldar um homem novo para
corresponder a um modelo de sociedade que se quer instaurar. Este
homem novo tem necessidade de uma escola nova (Cherkaoui, 1994:17).

Assim, ndo é por acaso que a maioria dos paises europeus procede a
reformas de base no sistema de ensino, num periodo de tempo que se
concentra numa década, de 1983 a 1993, como consta em varios
documentos da Unido Europeia®. Estas reformas ocorreram, sobretudo nos
altimos cinco anos dos anos 80, mais precisamente de 1985 a1990.

Esses anos, como sabemos, correspondem ao incremento e
posterior desenvolvimento das politicas neoliberais no contexto europeu® e
a consolidacdo da entdo Comunidade Econdmica Europeia (CEE), hoje
Unido Europeia. Essas reformas, apesar das diferencas inerentes aos
contextos nacionais, coincidem num sentido: alargamento ou reforco da

escolaridade obrigatéria; maior autonomia das escolas (financeira,

8 \ejamos alguns casos em que ocorreram essas reformas: na Bélgica (1983 e para a
comunidade flamenga em 89), Finlandia (1983) Luxemburgo (1983, 89 e 90), Holanda (1985),
Portugal (1987), Franca (1989), Irlanda do Norte (1989), Islandia (1989) e Espanha (1990).
Estes dados estdo actualizados até a 1997.

“® A este prop6sito veja-se o ponto 2.1 deste capitulo: a década de 80: a recuperacdo e
consolidacao dos modelos tendem a coincidir, na pratica profissional, mas referem-se a
conceitos de Servigo Social diferentes.



inclusive); alargamento da privatizagcdo do sistema de ensino (com o
argumento de que os pais devem ter direito de opc¢ao relativamente ao tipo
de ensino prestado aos seus filhos) e reforco dos servicos especializados
de orientacdo (vocacional profissional e individual), conhecendo estes
altimos maior inspiracdo no modelo angléfono de apoio especializado aos
alunos.

Apesar desse sentido comum, persistem algumas diferencas nas
diferentes organizacdes dos sistemas educativas assim como nos
resultados obtidos. Sdo estas e outras questdes que pretendemos trabalhar

Nnos pontos que se seguem.



1. A Reforma Educativa do Ensino Obrigatdrio na Unido Europeia.

Antes de mais, convém clarificar o conceito de reforma educativa
adoptado no seio dos 15 paises da Unido Europeia® pela rede Eurydice,

que entende por reforma “ toda a inovacdo educativa que respeita o
lancamento, aplicacdo ou a supressao de politicas destinadas a modificar o
produto social do processo educativo de acordo com as prioridades
ideoldgicas, econdmicas e politicas” (1997:7). Esta definicdo subentende
ainda que as modificacbes operadas no sistema educativo sdo intencionais
e profundas para durar no tempo e que emanam do Estado ou de uma
autoridade educativa regional dotada de plenos poderes para emitir normas
legislativas soberanas.

Esta clarificacdo impde-se na medida em que os diversos paises
conhecem niveis de descentralizagdo de poder consoante as realidades
politicas adoptadas. Isto €, se em Portugal e nos paises do sul da Europa, a
excepcao da Espanha, predomina um modelo do Estado centralizador na
definicAo das politicas sectoriais, incluindo as educativas, outros existem,
sobretudo nos paises do norte da Europa em que essa responsabilidade &
partilhada ou delegada a entidades locais.

Por outro lado, as experiéncias piloto ou a implementacdo de
projectos localizados, embora constituam uma realidade cada vez mais
presente em alguns paises, ndo se enquadram neste conceito de Reforma
Educativa atendendo ao seu caracter pontual e transitorio.

O Ensino Obrigatorio, refere-se por seu lado a etapa da escolaridade
estabelecida formalmente por cada Estado para a educacdo (minima) de
todas as criancas e jovens. Esta etapa com caracter obrigatorio
corresponde a um numero determinado de anos de escolaridade ou de
idade dos jovens.

No caso de Portugal esta etapa corresponde a frequéncia do Ensino

Béasico (do 1° ao 9° ano de escolaridade) ou em alternativa, diz respeito a

% Recordar, apenas, que nos restringimos a andlise dos anos 90, ndo contemplando os
processos de alargamento que ocorreram apos o0 ano 2000.



todos os jovens até completarem os 16 anos de idade. Neste dominio as
diferencas sao relativamente grandes. Antes de mais porque existem paises
em que se estabeleceu simultaneamente uma escolaridade obrigatoria
(institucionalizada) da responsabilidade exclusiva do Estado e um ensino
obrigatério que ocorre apdés a primeira mas que poderd ser seguida de
forma informal, a cargo dos encarregados de educacdo, no domicilio do
proprio aluno. Apesar disso, ndo deixa de corresponder a uma obrigacao
(de instruir estes alunos) durante um periodo de tempo fixado pelo Estado.

Na maioria dos paises, no entanto, estes conceitos sdo equivalentes,
inclusive em Portugal. A excepcao a esta regra surge-nos em paises como
a Dinamarca, Austria, Finlandia, Noruega e em parte na Bélgica. Assim a
duracdo da escolaridade obrigatéria® diverge entre os diversos paises, a
saber: varia entre os oito anos (Italia), nove anos (Portugal, Dinamarca,
Grécia, Irlanda, Suécia e Noruega), 10 anos (Espanha, Franca e Islandia);
de onze (Luxemburgo, Inglaterra, Pais de Gales e Escoécia) e mais de onze
anos (Alemanha, Bélgica, Holanda e Irlanda do Norte).>

Convém referir que o alargamento da escolaridade obrigatoria, de um
ou mais anos, foi feito nestes paises na pendltima década (entre 1983 e
1993), e se para alguns paises a tendéncia € para alargar ainda mais esta
etapa (caso de Portugal), ndo deixa de haver alguma controvérsia para
alguns especialistas.

Neste sentido, referem a falta de motivacao para a Escola em alguns
adolescentes e que na impossibilidade de ingressarem imediatamente no
mundo do trabalho, vao desenvolvendo comportamentos excludentes nesse
hiato de tempo de espera. Isto porque, e segundo esses especialistas, a
fase da puberdade é agora vivida precocemente e corresponde a fase mais
turbulenta da adolescéncia. Acrescentam porém que “ Nao queremos
nestes termos justificar uma reducdo da escolaridade obrigatoria, mas

sublinhar que prolongar a duracdo da escolaridade obrigatoria arrisca-se a

S'Referimo-nos aqui & escolaridade institucionalizada.
%2 Dados relativos a década de 90 (Eurydice:1997).



provocar uma modificacdo da sua natureza e transformar as reformas
positivas em prejuizos crescentes™*(OCDE, 1983:11).

Contrariamente a esta posicdo, existem especialistas a defender que
o alargamento da escolaridade obrigatéria corresponde a um modelo em
que a equidade, a igualdade de oportunidades e o bem-estar dos alunos
sdo prioritarios em relacdo aos resultados escolares e a competitividade.

Este segundo modelo corresponde a escola virada para a democracia
ou para a formacéo da cidadania, enquanto o primeiro estaria virado para o
mercado de trabalho (vocacionalista), ou seja a formacdo estaria
vocacionada para responder aos apelos do mercado de trabalho (evitando
os desperdicios), segundo uma hierarquia de niveis de ensino diferenciais
contemplando desde o trabalho indiferenciado ao trabalho técnico
especializado. Como sabemos, a saida precoce dos bancos da escola
tende a corresponder a uma entrada precoce, menos especializada, no
mercado de trabalho.

Estas questbes continuam a ser debatidas no seio de especialistas e
no seio dos actores envolvidos no processo educativo. A tendéncia,
inegavelmente, é para que a escola de tipo vocacionalista venca a escola
de tipo democratico, tal como nos parece estar a acontecer nos paises do
centro europeu, cujos Estados cada vez mais apostam em politicas sociais
de tipo neoliberal. Politicas que apontam para o desinvestimento (a crise) no
espaco publico, neste caso, para o desinvestimento (crise) na escola
publica. Ou seja, a populacdo terd que se contentar com politicas de
contencédo social onde a escola tendera a ser gradualmente financiada pelo
sector privado e como tal, obrigada a mostrar resultados em termos de

custos e beneficios.

Para analisar concretamente estas e outras orientacbes presentes no

ensino europeu, passemos a analisar a legislacao europeia no que respeita

% Traducdo nossa do original em francés: L’enseignement obligatoire face a I'évolution de la
société.



mais as orientacbes educativas gerais, de acordo com um relatorio
elaborado pela Eurydice em 1997.%*
Relativamente aos objectivos gerais da educacéo existe praticamente

um consenso entre os diversos paises, a saber:

a) Atingir a igualdade de oportunidades e a evitar a exclusdo do
sistema educativo por razdes de caracter social, econdmico, fisico,
psicoldgico etc., admitindo-se e incentivando mesmo a criacdo de processos
de discriminacao positiva quando considerado necessario;

b) Oferecer uma educacdo de base, que pode assumir diversos
significados consoante os paises: um programa de base vasto e equilibrado
(Bélgica, Greécia, Irlanda; Reino Unido e Noruega); aquisicdo de
competéncias de base e métodos de trabalho (Portugal, Dinamarca,
Espanha e Franga); aquisicdo de conhecimentos essenciais (Holanda,
referente ao ensino primario);

c) Promocéao da identidade nacional (estabilidade) e da mudanca
social. Este objectivo refere-se as preocupacdes em que por um lado, se
procura transmitir o patrimonio cultural e histérico de cada pais e por outro
lado, encorajar a inovacdo e mobilidade social;

d) Preparar os jovens em todos os aspectos para a vida adulta:
trabalho, tempos livres, vida familiar e social. Alguns paises explicitam
mesmo a intencdo de capacitar 0s jovens para se adaptarem a sociedade
futura, o caso da Franca e da Escdcia, outros visam a insercdo profissional
ou insercdo no mundo econdmico (Espanha, Bélgica e Irlanda), outros
ainda, consideram a preparacdo geral para as responsabilidades da vida
adulta (Inglaterra e Escdcia) e a quase totalidade dos paises mencionam a
participacdo na sociedade ou exercicio da cidadania como objectivo
explicito do seu programa, inclusive Portugal que faz referéncia ao
desenvolvimento da democracia.

% Dix années de réformes au niveau de L'enseignement obligatoire dans L’Union européenne
(1984-1994).



Outros dos objectivos consensuais entre os 15 diz respeito a
e)motivar os alunos a prosseguirem o0s estudos para além da
escolaridade obrigatéria. Finalmente para grande parte dos paises visa-se f)
o bem-estar das criancas e jovens durante a escolarizacdo. E
principalmente no ambito deste principio que foram criados 0s servigos
especializados de apoio aos alunos, sem esquecer o do cumprimento da
escolaridade, a igualdade de oportunidades (através do apoio social) e a
preparacdo para a vida activa através da orientacdo vocacional e

profissional.

Do exposto, podemos concluir trés aspectos: 1) que estas
orientacdes vado de encontro ao que alguns especialistas académicos da
area da educacdo vém propondo nos ultimos anos. Veja-se o que foi ja
adiantado no capitulo anterior.>® Ou seja, as politicas educativas tém sido e
sao influenciadas pelos estudos e analises elaboradas no ambito das
ciéncias sociais, da educacdo neste caso; 2) as preocupacdbes com a
criacdo de um paralelismo entre a escola e o mundo do trabalho surgem
como meio de fomentar a igualdade de oportunidades e alternativa ao
abandono e insucesso escolar (desperdicios do sistema de ensino). Traduz-
se na ideia que é preciso preparar 0s jovens para a vida activa futura. 3)
estes objectivos correspondem muito mais a uma declaracdo de principios
que é comum aos paises da Unido Europeia do que a uma concretizacéo de
objectivos/ resultados, a que corresponderia ao tal “produto social” e que sé
€ possivel de averiguar a partir de indicadores e resultados concretos
obtidos por cada pais.

Considerando o caso portugués, sabemos que estes objectivos
raramente foram concretizados. No nosso pais, segundo os ultimos censos
de 2001, o analfabetismo caiu apenas dois por cento relativamente a 1991°°
— nove em cada 100 habitantes ainda ndo sabe ler nem escrever; 45 por

cento dos jovens entre os 18 e 0s 24 anos ndo finalizou o ensino

% Confronte-se com o ponto 1 do capitulo Il, andlise da politica educativa, nomeadamente no
que se refere as posicées de Cherkaoui (1994).
% Recenseamento Geral da Populacéo: Censos 1991 e Censos 2001.



secundario; 52 por cento dos individuos, na faixa etaria dos 25 /39 anos
tinha como qualificacdo académica minima o 3°ciclo e quase metade dos
alunos (46%) chegavam ao 2° ciclo com pelo menos uma reprovagao.

Estes numeros traduzem uma estagnacao em relacdo aos dados de
1991 e colocam-nos no ultimo lugar dos quinze paises europeus.
Comparando com os dados da Unido Europeia do mesmo ano (2001), atras
de Portugal surgem a Espanha e a ltalia onde apenas 29% e 26% das
populacdes ndo completaram o ensino secundario, respectivamente.®’

Dados mais recentes de 2003, Relativamente aos paises da OCDE,
apontam para que apenas 32% dos nossos jovens (entre os 25 e 34 anos)
tenham completado o ensino secundario contra a média de 74% dos jovens
dos paises da OCDE.”® As diferencas sdo gritantes e falam por si.

Apesar da semelhanca das propostas orientadoras para a educacao
na Unido Europeia, os paises em causa diferem muito entre si, ndo s6 no
gue respeita aos resultados de que fizemos referéncia como no que respeita
a concepcao dos programas, a organizacao e administracao do sistema de
ensino, a tradicdo na implementacéo do ensino obrigatoério, a capacidade na
obtencéo e distribuicdo de recursos humanos, materiais e outros.

Por outro lado, nem sempre 0os mesmos objectivos tém significados
similares nos diferentes paises, tal como fomos ilustrando pontualmente
acima. Falar na igualdade de oportunidades, por exemplo ndo tem o mesmo
significado em Portugal e na Alemanha onde 0s niveis de escolaridade séo
bem diversos.

E precisamente este objectivo que nos interessa analisar em
particular: a) atingir a igualdade de oportunidades, por se encontrar

intimamente ligado a criacdo de mecanismos e servicos que desenvolvam

%7 Ja para nao falar nos novos paises de leste que se preparam para aderir & unido Europeia,
onde entdo a diferenca é abismal: Republica Checa-92%; Eslovaquia (94%) e Hungria (81%) e
Pol6nia (52%). Dados da Unido Europeia, divulgados pelo Diario de Noticias de 19 de
Dezembro de 2002.

% Segundo os dados do dltimo Relatério da OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e o
Desenvolvimento), Education at a Glance, de Setembro de 2003.



trabalho no sentido de prevenir o abandono precoce, o insucesso escolar e
assegurar as medidas de discriminagdo positiva para alunos com
dificuldades de se incluirem no sistema de ensino regular devido a varios
factores quer de ordem soécio-economica e cultural (minorias étnicas, bairros
populares) quer de ordem cognitiva e motora (portadores de deficiéncia).
Normalmente estes servigos albergam técnicos especializados nestas
matérias a fim de dar respostas a estes problemas. Veremos,
seguidamente, 0s mecanismos que de uma forma geral foram

implementados na Europa dos quinze.



1.1. Medidas de Compensacao Socioeducativa

Um dos factores primordiais para que se atinja o principio da
igualdade de oportunidades no ensino, tal como ele é entendido na Unido
Europeia (para todos os alunos quaisquer que sejam as suas aptiddes,
origem socioecondmica ou cultural, credo, raca, sexo, local de residéncia,
diferencas fisicas ou mentais), pressupde assegurar a escolarizacdo do
conjunto da populacéo, pelo menos ao nivel da escolaridade obrigatoria.

Para a quase totalidade dos paises europeus este objectivo foi
atingido a excepcado de Portugal que continua a apresentar taxas de
insucesso e de abandono escolar®® precoce muito acima da média europeia,
tal como vimos atrés.

Nos ultimos tempos também se tomou consciéncia de que além da
guantidade era preciso assegurar a qualidade de ensino, atendendo aquilo
que as administracdes escolares designam como obstaculos externos
(sociolégicos, econdmicos, geograficos ou culturais) e obstaculos internos
(de natureza fisica, psicoldgica, sensorial ou mental) a frequéncia escolar.
Por outras palavras, atendendo aos factores que poderdo desencadear
fendmenos de insucesso/ exclusédo escolar.

E assim que a abordagem do ensino compensatério ganhou novos
contornos de que as varias medidas destinadas a compensar as diferencas,
cognitivas, s6cio econémicas, culturais, psicoldgicas etc. dos alunos, séo

um exemplo que a seguir destacamos.

A compensacdo de natureza soécioeconOmica: este tipo de
medidas é a mais antiga e é desenvolvida em Portugal no ambito da accéo
social escolar, que inclui ajudas ao nivel da alimentacdo, transportes,
alojamento e material escolar para os alunos de classes mais
desfavorecidas. Surgem na linha das teorias explicativas do handicap socio

cultural e ou teorias culturalistas. Em Portugal, este tipo de medidas tem

% Relativamente ao abandono escolar no meio da escolaridade obrigatéria, 0s ndmeros
traduzem uma melhoria. Relativamente ao abandono, finalizada a escolaridade obrigatéria os



sido complementado com outro tipo de medidas: projectos locais e, mais
recentemente, com o RMG através dos programas de insercdo das familias
abrangidas com criancas a cargo.

Porém o impacto destes projectos e programas no percurso escolar
desta populacdo é ainda desconhecido. Faltam estudos de natureza
avaliativa, sempre tdo descurados no nosso pais, apesar das orientacdes

europeias apontarem nesse sentido.

A compensacdo de natureza pedagodgica: destina-se a alunos que
apresentam diferencas de rendimento escolar em relagdo a meédia da
populacdo. Nesta populacdo também se incluem os alunos provenientes do
ensino especial (com deficiéncias cognitivas), que deixou de ser assim
designado pela maioria dos paises europeus que preferem a designacéo de
alunos com necessidades educativas especiais, no original, besoins
pédagogiques spéciaux.

Portugal ndo foge a regra e hoje incluem-se neste campo quer 0s
individuos portadores de deficiéncia (de varia ordem) quer os individuos
com dificuldades de aprendizagem incluindo os alunos com problemas de
comportamento e de disciplina na sala de aula. Parece-nos, contudo, um
campo demasiado abrangente onde se confundem problemas individuais de
desenvolvimento com problemas de outra ordem (sécio cultural e
econdémica). E esta € uma critica que se tem feito ouvir, por professores e
especialistas, relativamente a esta matéria.

A ideia subjacente € a de permitir que os alunos com deficiéncia
fagam o seu percurso escolar inseridos nas turmas regulares de ensino e
ndo em turmas especiais, de modo a permitir a sua integracdo na vida
quotidiana do ensino (tdo normalizado quanto possivel), evitando a sua
segregacdo em turmas especiais e prevenindo futuros processos de
segregacdo ao incentivar a convivéncia natural, por parte de todos os
alunos, com as varias diferencas presentes na populacdo escolar.

ndameros continuam a agravar-se. Ou seja, ainda € uma minoria da populacdo que prossegue
os estudos para além do periodo obrigatorio.



Programas europeus como o HELIOS e HORIZON enquadram-se na
mesma filosofia de tolerancia e integracao.®

Se este objectivo nos parece extremamente pertinente e meritério,
perguntamo-nos, entdo, porque é que se permite a criacdo de turmas com
curriculos alternativos, que ndo deixam de ser turmas especiais ja que 0s
alunos ai inseridos seguem um curriculo diverso do universal e séo
agrupados segundo as suas capacidades, embora ndo sejam portadores de
nenhuma deficiéncia? Porém, ndo deixam de estar segregados em turmas
muito especificas.

Convém dizer que esta medida de que falamos (curriculos
alternativos) foi implementada no nosso pais na década de 90 e destina-se
a um grupo da populacdo escolar que apresenta dificuldades em frequentar
a escolaridade obrigatéria de forma “normalizada” (ao nivel da frequéncia
assidua, resultados escolares, comportamento etc.). Insere-se no ensino de
natureza compensatoria e parece-nos estar mais enquadrada na teoria dos
dons, ao nivel das suas orientacdes, do que na teoria socio institucional ou
nas teorias que se inserem no paradigma critico da educacao. Estas ultimas
parecem enquadrar mais facilmente a medida das necessidades educativas
especiais (NEE).

Estas preocupacdes com a compensagdo pedagodgica surgiram,
inicialmente, associadas as questdes das diferencas culturais,
posteriormente foram adaptadas para analise da problemética das

diferencas em geral, fisicas e cognitivas inclusive.

A compensacdo de natureza cultural: a educacdo multicultural:
Também na linha da teoria do handicap sécio cultural (culturalistas) e da
teoria sécio institucional do insucesso, surgem na Unido Europeia,
preocupacdes no sentido de compensar as diferengas culturais
transportadas pelas criangcas para a escola. Preocupagbes que se

agudizaram com os fendmenos migratérios oriundos quer dos restantes

% O programa proposto pela unido europeia, neste ambito, previa, ainda uma formacao
especializada para professores e outros técnicos presentes na escola, assim como (Resolucéo
do Conselho de Ministros da Educacao reunidos em Conselho em 31 de Maio de 1990)



paises europeus (especialmente dos paises de leste) quer de paises
situados fora da Europa e que recrudesceram nos Ultimos anos. E assim
que a Unido tenta salvaguardar o interesse e a integracdo dessas
populagcbes através de linhas orientadoras gerais e que contemplam o
sistema de ensino de cada pais.

Neste sentido prevé-se que todos os Estados membros garantam a
frequéncia do ensino obrigatério de forma gratuita aos filhos de
trabalhadores de emigrantes em idade escolar nas mesmas condi¢cdes dos
nacionais. Sem, contudo, deixarem de considerar condi¢cdes especiais
adaptadas as necessidades especificas dessas populagdes. E aconselhado,
ainda, aos paises de acolhimento promover a lingua materna e a cultura de
origem dessas criangas.

Segundo o relatério Eurydice (1997), todos o0s paises tém
desenvolvido esforcos nesse sentido, ao ponto de se poder falar
verdadeiramente em ensino intercultural em quase todos o0s paises
membros, ja que este tipo de ensino ndo se destina apenas aos alunos
estrangeiros mas a todos os alunos no seu conjunto, de modo a que todos
cres¢cam no seio de uma sociedade multicultural.

Apesar da sensibilidade generalizada, detectada no relatdrio,
permanecem diferencas entre os Estados membros, na forma como
desenvolvem este tipo de ensino. Citados como exemplos s&o os casos da
Franca, Bélgica, Grécia e Holanda, ndo se referindo a Portugal de forma
particular. Todas as diferentes situagdes dos contextos nacionais, parecem
conhecer o aval do relatério em andlise, isto é dizer, da Unido Europeia.

Em Portugal ganham relevo sobretudo as experiéncias desenvolvidas
com as minorias étnicas e nao tanto as experiéncias com a populacéo
emigrante. Apesar de muitas vezes coincidirem, tratam-se de realidades
diferentes. Essas experiéncias tém-se referido sobretudo a populagédo de
etnia cigana e populacdo africana de lingua portuguesa. Tratam-se
normalmente de projectos locais territorializados segundo a presenca maior
ou menor das minorias em causa. Neste sentido, parece-nos cedo para falar

em sociedade multicultural ou pluricultural pois a resposta a diversidade



cultural parece enquadrar-se mais no separatismo (criacdo de grupos
especificos a serem trabalhados separadamente) do que na coexisténcia
cultural  (partiha de  experiéncias  diversificadas por  todos
independentemente da sua pertenca cultural).

Convém referir que nos reportamos apenas as intervencdes
promovidas e apadrinhadas pelos organismos publicos estatais e
municipais. A nivel da sociedade civil (IPSS e ONG), existem concerteza

praticas diversas mas que fogem ao ambito deste trabalho.

Servicos de Compensacdo Especializados: Paralelamente ou
inicialmente, consoante os diferentes contextos nacionais, a implementacao
das medidas supra referidas sentiu-se a necessidade generalizada, na
maioria dos paises europeus, de se criar servi¢cos especializados de forma a
complementar ou fomentar a compensacao, mais uma vez, das diferencas
ou handicaps transportados pelos alunos a entrada na Escola.

Optamos aqui pela designacdo de Servicos de Compensacao
Especializados porque nos permite abranger toda a diversidade deste tipo
de servicos existentes no contexto europeu.

Apesar de generalizados estes servicos conhecem designacgdes,
composic¢des/funcdes e localizagbes diferenciadas (dentro ou fora do recinto
escolar) consoante os casos. Considerando a experiéncia desses paises,
mas sobretudo a nossa, subdividimo-los em dois grupos: Servigos de apoio
escolar internos e Servicos de apoio escolar externos, consoante a sua
localizagcéo e seu ambito de intervencéo (dentro ou fora das escolas).

A designacdo destes servigos contempla, na maioria das vezes a
dimenséo pedagdgica, orientacdo vocacional e psicolégica da intervencéo.

Quanto a sua composigao técnica, a tendéncia generalizada é para a
presenca, quase constante, do psicélogo e em menor nimero de vezes mas
igualmente bastante referido, do pedagogo. Apenas em Espanha, surge a
figura do trabalhador social (assistente social).

Quando situados dentro das escolas, o seu ambito de intervencao

restringe-se a delimitacdo do campus escolar, quando localizados fora, o



seu ambito de intervencéo é localizado ao nivel das regiées ou sub-regides
administrativas.

Tomam a designacdo generalizada, nos documentos da Unido
Europeia a que tivemos acesso, de pessoal de aconselhamento e de apoio
aos alunos e professores,’® de modo a abarcar a diversidade das

designacdes particulares.

Servigcos de apoio escolar internos: existem diferentes servigos
localizados dentro das escolas, consoante o nivel de ensino e as regides
administrativas e ou autébnomas (no caso de as haver). Estes servigos
conhecem diversas naturezas: social, psicologica, pedagogica etc.

Os paises que conhecem uma tradicdo maior no ambito da
orientacao individual, escolar e vocacional, pelo o que nos foi dado a
perceber, sdo 0s paises ou regides angléfonas: Gra-Bretanha, Escécia,
Pais de Galles, Irlanda do Norte e Irlanda do Sul.

O apoio é desenvolvido individualmente, sobretudo no ambito do
conceito de tutorado, cuja tradicdo ja é longa, através de um professor ou
de pessoal mais especializado (psicologos ou pedagogos), consoante 0s
niveis de ensino. Quanto mais avancado for o nivel (secundario, por
exemplo) mais especializado € o apoio. Por exemplo na Irlanda,
encontramos a figura de professor de apoio (no pré-primario e primario), do
psicdlogo educacional e perito orientador (no secundario inferior e
secundario superior). Ja na Inglaterra, o professor de apoio é presenca
constante nos trés niveis de ensino mas surge associado ao psicologo e
pedagogo no ultimo nivel (secundario).

Na Alemanha por sua vez, a presenca do psicologo € unica e
constante em todos o0s niveis da escolaridade obrigatéria, no que aos
servigos internos diz respeito.

Nos paises nordicos, em geral, é constante a presenca do psicologo
e do pedagogo.

%1 No original, Personnel de Conseil et de Soutien aux éléves/étudiants/enseignants.



A Bélgica, apesar de se tratar de um pequeno pais, conhece
diferencas a nivel da composicéo dos servigcos consoante se trate da regido
flamenga (conselheiro psicopedagogico), francofona (conselheiro e auxiliar
psicopedagdgico), ou germanofila (professor-tutor / professor director).

Nos paises do Sul da Europa a composi¢cdo dos servicos € mais
variada.

Assim em Espanha, em todo o ensino obrigatério encontramos a
presenca de uma equipa multidisciplinar composta por um orientador (area
da psicologia ou orientacdo vocacional), um trabalhador social (assistente
social) e um tutor (professor). Sdo as Equipas de Orientacdo Educativa e
Psicopedagodgica (EOEP).

Em Franca o apoio € repartido por um psicologo (conselheiro de
orientacdo-COP) e um professor (conselheiro de educacao- CPE), apenas
no nivel secundario, no nivel abaixo, o apoio €& garantido por equipas
externas.

Em Italia aparecem duas figuras: o psicopedagogo e o conselheiro
orientador (perito orientador — orientacdo vocacional) para todos os niveis
do ensino obrigatorio.

Na Grécia é feita referéncia a um servico de orientacéo vocacional no
secundario, sem se especificar a sua composicado técnica. Para colmatar
problemas de ordem social e econdmica da-se preferéncia a implementacao
de projectos estrategicamente localizados em zonas mais vulneraveis.

Em Portugal, apesar de constar apenas a referéncia ao psicélogo,
sabemos que os Servicos de Psicologia e Orientacdo sdo compostos,
segundo o normativo em vigor, por um psicélogo, um assistente social, um
professor (no primeiro ciclo) ou perito orientador (no 2° e 3°ciclos e
secundario). Estdo inseridos na rede escolar, recentemente dividida em
agrupamentos verticais (1997), como tal cada servico abrange varias
escolas de varios niveis de ensino, estando localizados na escola sede,
normalmente a que corresponde ao nivel de ensino mais elevado (2° e 3°

ciclos ou secundario).



Esta referéncia exclusiva ao psicélogo, nos documentos do Eurydice,
nao sera alheia & esmagadora presenca destes técnicos nos servigos por
oposicdo a quase auséncia dos outros que acabamos de referir: 0 perito
orientador e o assistente social. E que, apesar do normativo portugués, a
composicao destes servicos restringe-se na esmagadora maioria dos casos
ao psicélogo.

O pais onde a designacdo dos servicos € mais similar & nossa € o
Luxemburgo, ai, criados em 1987, tomam o nome de Centros de Psicologia
e Orientacéo Escolar (CPOS) e tém como funcéo salvaguardar “os aspectos
psicoldgicos, psicoafectivos e psicossociais dos alunos” e da accéo
educativa (Eurydice, 1997). Aqui, em Portugal, criados em 1990, os
Servigos de Psicologia e Orientagcdo (SPO) serédo objecto de uma reflexao
mais aprofundada mais a frente. Tal como no nosso caso (apesar de nao ter
sido assim previsto) estes servicos sdo compostos, tendencialmente,

unicamente por um psicoélogo.

Servigos de apoio escolar externos

Convém agora referir os servicos, com caracter permanente, que
prestam apoio aos alunos e restante universo escolar, apesar de situados
fora do espacgo escolar. Assim destacaremos 0s paises, Cujos servicos e
respectiva informagdo conste da documentagcdo europeia que Vvimos
analisando.

Na Grécia, figura o Instituto Pedagogico que tem como competéncias
coordenar os centros de orientacdo (vocacional e profissional) localizados
fora do espaco da escola, assim como desenvolver estudos e pesquisas
para o0 ensino primario e secundario no sentido de contribuir para a
planificacdo da respectiva politica educativa. E ainda responsavel pela
formacdo continua dos professores e pelo desenvolvimento da pedagogia
nas escolas.

Em Espanha, cada regido tem autonomia para criar servicos ou

programas de apoio aos alunos segundo 0s seus interesses particulares.



Sabe-se porém gque tem sido feito um grande investimento no ambito da
orientacao vocacional e profissional.

Em Franca, as Zonas de Educacado Prioritarias (ZEP), sdo servigos
colocados em zonas estratégicas (desde 1982) e tém como objectivo
reforcar a accdo educativa nessas zonas mais débeis social e
economicamente. Nao se faz referéncia a composicdo técnica destes
Servigos.

Na Holanda, as Politicas Educativas Prioritarias consistem na fusédo
das politicas / programas de apoio social e de programas de integracdo dos
emigrantes e das criancas com NEE. Consoante as necessidades
econOmicas e sociais e o numero de alunos repartem-se ora por escolas em
particular ora por zonas que abrangem varias escolas (Zonas de
intervencéo prioritaria). Nao se faz referéncia a composicao técnica. Existem
outros servicos de natureza pedagogica mas que se referem ao apoio,
desta natureza, aos professores e escolas em geral.

Na Austria os Servicos de Assisténcia Pedagdgica tém como
preocupacdo central a implementacdo de uma politica de orientacdo
profissional e repartem-se, contemplando diferentes niveis de ensino, por
zonas geograficas localizadas. Convém referir que todos os alunos,
independentemente da sua origem social e capacidade econOmica tém
direito gratuito ao material escolar necesséario (incluindo manuais) para
frequentar e concluir a escolaridade obrigatéria (11 anos).

Em Inglaterra e Pais de Gales, para além dos servigcos internos aqui
referidos, possuem servicos de orientacdo profissional que pretendem
coordenar e reforcar o trabalho desenvolvido pelos técnicos e professores
nas escolas, no ambito da orientagdo vocacional. Estes servigcos contam
uma longa tradicdo (Existem desde os anos 40) embora tenham
acompanhado as reformas ocorridas no sistema de ensino. E curioso de
referir que mais recentemente este tipo de servigo tem sido prestado, em
alguns caso, por servicos privados contratados pelo governo para esse

efeito.



Em Portugal, apesar de ndo serem referidos nos relatérios do
Eurydice, destacam-se as ECAE — equipas de coordenagdao de apoios
educativos®® com competéncias a nivel distrital, isto é, uma equipa por
distrito. Desenvolvem accdes de apoio aos alunos com NEE, de formacéo e
assessoria aos professores do ensino especial, complementando, segundo
0 normativo, o trabalho desenvolvido pelos SPO. Note-se que estas
equipas, no normativo, sao formadas apenas por professores com formagao
especializada. Sabemos porém, que a falta de formacao nesta area (ensino
especial) os quadros foram preenchidos por professores do ensino regular,
sem formacéo especifica (no sentido de completar os seus horarios).

Nos relatorios da Unido Europeia, surge antes o Programa Educacéo
Para Todos (PEPT), como uma medida de implementacdo nacional (mas
nao universal).

A referéncia a este programa parece-nos um pouco descabida por
nao se tratar de servico ou uma medida permanente (alias foi entretanto
extinto em 2000), e ndo possuir outro objectivo central que o de assegurar o
cumprimento da escolaridade obrigatéria com vista ao alargamento da
escolaridade para os 12 anos. Até hoje por concretizar. Foi no ambito deste
programa que se implantaram os diferentes projectos do PEPT localizados
territorialmente de forma muito pontual.

Ao fazer referéncia a este programa esquecem-se outros que foram
igualmente desenvolvidos e que, sabemos agora, conhecem a influéncia de
alguns paises europeus, se bem que em forma de projectos e ndo de
servicos permanentes como sejam os TEIP- Territérios de Educacdo de
Intervencéao Prioritaria. Parece-nos que estes projectos foram decalcados da
experiéncia desenvolvida pelos servicos franceses (ZEP) e holandeses,
para apenas citar alguns.

Contudo estas observacdes criticas que aqui fazemos séao
enderecadas as autoridades nacionais (leia-se Ministério da Educacao) pois

coube-lhes a elas a responsabilidade pelo envio desta informacéao.

%2 Criados por Despacho conjunto n° 105/97 de 30 de Maio de 1997 publicado em D.R. n°149-
11 de 1 Julho de 1997.



Impde-se ainda fazer outra adverténcia: nem todos os dados
disponiveis poderdo ser os mais fiaveis, no que a composicado dos servi¢cos
de apoio escolar especializado diz respeito. Isto porque estes dados sao
normalmente recolhidos a nivel nacional e s6 depois trabalhados a nivel da
Unido Europeia. Neste caso, alguns paises nao enviaram informacdes
concretas acerca destes servigos, noutros parece desconhecer-se o
normativo que os regulamenta. O caso de Portugal que, tal como ja
referimos, na composicdo dos servicos nao identifica outros técnicos

especializados para além do psicélogo e ndo assume os servicos do ECAE.

Em sintese podemos dizer que todos os paises traduzem grandes
preocupacdes com a orientacao escolar e profissional e orientagdo pessoal
dos alunos. Mais um motivo para acreditarmos que a vertente vocacionalista
da educacéo, tende a reforcar-se em detrimento da vertente da formagao
para cidadania. N&o quer isto dizer que ndo possam coexistir
simultaneamente; quer dizer apenas que 0 investimento parece que tem
sido feito no sentido de reforcar a primeira.

O investimento no apoio ao universo escolar parece ser cada vez
mais localizado segundo zonas ou territorios especificos, tendo subjacente
a aplicacdo, mais do conceito de equidade que o de igualdade. Por outro
lado parece corresponder a uma rentabilizagdo de recursos humanos de
modo a atender as situacdes prioritarias. Apesar disso, existem paises em
gue coexistem as duas formas de prestar apoio: escola a escola e por
regiao.

Atendendo a composicdo técnica dos servicos internos, podemos
igualmente afirmar que o0s psicologos imperam nas escolas da Unido
Europeia. O que pensavamos tratar-se de um fendmeno nacional, parece
ser afinal um fendmeno transnacional de que acabamos por sofrer a
influéncia. A entrada na unido europeia parece, entao, explicar de alguma
forma, ou em parte, o processo de desvalorizacdo da profissdo de Servigo

Social (na educacao) no nosso pais.



De acordo com o que acabamos de dizer, parece pois existir uma
grande influéncia dos designios educativos europeus na definicdo da
politica educativa nacional. Essa influéncia é patente no que se refere quer
aos principios gerais da educacdo, quer aos modelos de compensacao
educativa nomeadamente na criagdo de servicos de escolar apoio
especializado ou na implementacéo de programas nacionais. E igualmente
patente nas designacbes que foram adoptadas para esses servigcos ou

programas, N0 N0Sso pais.



2. Trajectoria das Politicas Educativas nos anos 80 e 90 em

Portugal

Em alguns estudos anteriores que se debrucaram sobre as politicas
educativas e as mudancas sociais ocorridas no nosso pais nas ultimas
décadas, tém a tendéncia a demarcar trés grandes momentos historicos: a)
o periodo do Estado Novo; b) a década de 70, pds 25 de Abril e o periodo
de normalizacdo democratica; c¢) a década de 80 que se refere a
preparacao e integracao na, entdo CEE, hoje Unido Europeia e a década de
90, que se constréi na continuidade dessa integracdo mas ja huma logica
diversa (Stoer, 1989 e Formosinho 2001).

Apesar desta periodizacdo, a andlise que se pretende desenvolver e
alguma da ja desenvolvida da-nos conta de diversas contradicbes e
constrangimentos que atravessam todo este periodo e que dizem respeito
aos diversos actores envolvidos: Estado, associacbes sindicais,
associacbes de pais, alunos e algumas categorias profissionais que
gravitam em torno do universo das escolas e que (por isso) sao quase
sempre ignorados no ambito quer da definicdo das politicas quer no ambito
da analise critica da implementacdo dessas politicas, sdo eles: os
assistentes sociais, psicologos, professores de ensino especial (estes com
menos frequéncia) etc. etc.

Ou seja todo o processo em analise procura ter em conta esse
dinamismo, melhor dizendo, o momento histérico que serve de suporte
explicativo e onde ganha todo o seu significado. Dai que se imponha, desde
ja, clarificar a nossa opcédo pela andlise do periodo sécio politico que
engquadra a adesado europeia do nosso pais (anos 80) e que coincide com o

periodo em que é aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).

Partimos do pressuposto, pois, que a adesdo ao centro europeu
condicionou e impulsionou véarias reestruturacdes politicas internas,
nomeadamente e em particular a politica de educag¢do que vem a culminar
na Lei de Bases de 1986.



Por sua vez, a LBSE ira dar origem a reestruturacdo de toda organica
do Ministério que tutela a Educacdo e consequentemente e em particular
neste caso, a reestruturagcdo dos servicos de Accdo Social Escolar
(inseridos no IASE) que se irdo transfigurar, mediante estas alteracdes, nos
Servicos de Psicologia e Orientagcédo, que constituiram o objecto empirico da
nossa analise.

Desta forma, para se entender a origem, organizacdo e
funcionamento destes servi¢cos ha que os situar na organica do Ministério da
Educacdo que resulta da Lei de 86 que vimos referindo e na conjuntura

sécio politica que a desencadeia.



2.1. A década de 80: a recuperacéao e consolidacao do poder central do
Estado e a Integracdo Europeia.

Se os anos 70 foram marcados por momentos fortemente
contraditorios, o final do Estado Novo e o movimento revolucionario do 25
de Abril; os anos 80 s&o marcados por processo de normalizagcéo
democratica que se inicia em 1976. Segundo Formosinho “nos anos 70 (...)
o debate centrou-se nas ideias de democracia e participacdo e a politica
educativa guiou-se pelo paradigma da normalizacdo democratica (..) na
tentativa de retorno a uma centralizacdo concentrada, entretanto suspensa,
e era colocada ao servico do desenvolvimento e da democratizacao”
(Formosinho,2001:19).

Ou seja, ao paradigma centralizador que caracteriza a politica
educativa do Estado Novo na qual faz assentar uma funcéo fortemente
controladora social e ideologicamente, segue-se um periodo algo
conturbado (apdés o 25 de Abril), de forte questionamento em relagdo ao
papel centralizador do Estado e suas instituicbes e que se traduziu nalguma
incapacidade do Estado para definir politicas alternativas, tendo muitas
vezes as organizagcdes de base (nas escolas) tomado a dianteira
(Formosinho, 2001).

Podemos dizer que € uma época em que o Estado se limita a gerir 0
sistema educativo ao sabor das reivindicagcbes de base sem ter tomado
iniciativas significativas na concepcéo e definicdo de um modelo educativo,
apesar de ter introduzido algumas mudancas de caracter democratico.

Passado este periodo, alias curtissimo que vai de 74 a 76, inicia-se
um periodo em que o Estado tenta recuperar o seu papel de regulador na
vida nacional, o tal periodo de normalizacdo democratica e que
simultaneamente redefine a sua situacao em relagéo ao centro europeu.

Este periodo de normalizagdo democratica nas Escolas inicia-se
timidamente com a aprovacédo dos orgaos de gestdo democratica (Dec.Lei
769-A/76) que se inscreve na linha do retorno da centralizacdo concentrada
e burocratica.



Ao mesmo tempo que é promulgada a Constituicdo da Republica
Portuguesa (1976), aguardava-se a elaboracdo de uma Lei de Bases do
Sistema Educativo.

Entretanto O Ministério ia procedendo a reformulacdo da sua
organica de funcionamento dirigindo as energias para a discussdo dos
projectos de Lei de Bases, que viria a ser promulgada em 1986. A
promulgacao dessa Lei (n.° 46/86 de 14 Outubro), foi precedida de debates
e contou com os contributos de abordagens sociolégicas e estudos
organizacionais. A favorecer a promulgacao da nova Lei de Bases encontra-

se um outro factor: a integracdo de Portugal na entdo CEE.

E por demais sabido, que no momento em que Portugal se prepara
para dar inicio a construcdo de um modelo de Bem-estar Social similar aos
existentes na Europa a partir do pos guerra, esse modelo comeca ai a
entrar em colapso.

A chegada da grande crise do modelo econémico em 1973 (crise do
petrdleo, baixas taxas de crescimento, aumento da inflacdo), muda todo o
cenario na Europa. A partir dai as ideias neoliberais, segundo Anderson
(1995), passam a ganhar terreno. “ O remédio era entdo claro: manter um
Estado forte sim, em sua capacidade de romper o poder dos sindicatos e no
controle do dinheiro mas parco em todos 0s gastos sociails e nhas
intervencdes economicas” (Anderson, 1995:11).

A Europa é entdo atravessada por regimes politicos neoliberais
conotados com a direita conservadora; na Inglaterra com Thacher (1979);
na Alemanha com Khol (1982) assiste-se a derrota do governo social liberal;
na Dinamarca em 1983 a alianca politica de direita ao que se seguiram 0s
restantes paises do norte da Europa ocidental a excepcéao, ainda, da Suécia
e Austria.

No Sul da Europa resistem 0s governos euro - socialistas: Portugal
com Mario Soares; Franca com Miterrand, Espanha com Gonzalez e Itélia
com Craxi (Anderson, 1995). Apesar de serem conotados com governos de

esquerda, no caso portugués, estes governos foram responsaveis pela



introducdo de medidas neoliberais, de que a legalizacdo dos contratos a

prazo foi a medida mais emblematica.

Temos entdo um Portugal a tentar implementar um Estado Social
forte, quando este comeca a perder forca no resto da Europa. A integracao
Europeia implica, como dissemos, ajustamentos nas politicas internas no
sentido de seguir o diapasdo comunitario.

Portugal torna-se membro de pleno direito da CEE em 1985 e a partir
daqui a influéncia externa é cada vez maior na vida do pais e o sistema
educativo ndo é excepcao.

Segundo Stoer, Stoleroff e Correia (1990) a politica Educativa dos
anos 80 é caracterizada por uma forte tendéncia vocacionalista, “que
assenta na relacdo estreita entre o sistema educativo e o mercado de
trabalho”.

Exemplos desta politica educativa subordinada a légica de mercado
apontam-se, a reforma de Seabra em 1983 que (re)cria 0s cursos técnicos
profissionais a partir do 9°ano de escolaridade; a lei de aprendizagem que
preconiza a formagcdo de jovens com mais de 14 anos nas proprias
empresas e a Lei de Bases do Sistema Educativo de 86 (LBSE), entre

outras.

A Lei de Bases teve como principal finalidade igualar o nivel de
escolaridade do pais aos restantes paises da Europa, dai o alargamento da
escolaridade obrigatéria de 6 para 9 anos. A sustentar este alargamento
previa-se, nesta lei, a criacdo de servigcos especializados de apoio aos
alunos com mais dificuldades sociais e de aprendizagem. Toda a legislacéo
gue marca os anos 80, porém, so tera repercussodes directas na actividade
profissional na década de 90, porque seguiram-se as respectivas
regulamentacdes e aplicacdes no terreno apds um periodo de reflexédo e de

experimentacgao inicial.



2.1.1. Aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 em

Portugal

E geralmente consensual admitir que a LBSE foi precedida de um
debate alargado entre as diversas forcas politicas representadas na
Assembleia da Republica e contou com as recomendacdes da Federacao
Nacional dos Professores.®”® Paralelamente & ampla participacdo no
processo de elaboracdo dos projectos que deram origem a LBSE, a
Comisséao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), criada em 1986 por
iniciativa do governo de Cavaco Silva, elabora um Projecto Global de
Actividades (1986) a desenvolver para a reorganizacdo do sistema
educativo.

Os cinco projectos, entretanto, apresentados pelos partidos foram
votados favoravelmente na (generalidade por todos 0Ss grupos
parlamentares. O texto sintese resultante desses projectos e dos
contributos do debate publico foi apresentado a Comissdo Parlamentar da
Educacéo, onde foi aprovado na especialidade e foi apresentado a Plenario
para ser votado na generalidade no dia 24 Julho de 86.

No Plenario obteve uma aprovacdo maioritaria que contou apenas
com a abstencdo do MDP/CDE e com os votos contra do CDS.* Apesar
disso, nunca é demais recordar que esta € uma lei que “nédo resulta de uma
convergéncia de saberes mas da congregacdo de uma pluralidade de
projectos politicos” (Pires.87:10).

Ou seja foram maiores as preocupacdes com 0 consenso politico
dos partidos representados na Assembleia da Republica® do que com as
questbes de filosofia e politica educativa, apesar de alguns dos seus

contributos.

% para aprofundar este aspecto cf. Sampaio, José (1988) Posicdo dos Partidos Parlamentares
perante a Lei de Bases do Sistema Educativo, FENPROF.

* No que respeita a aprovacdo na especialidade nem todas as disposicdes foram votadas
favoravelmente por todos os partidos que aprovaram o texto globalmente.

% As forcas politicas ai presentes eram, na altura) o Partido Socialista -PS, Partido Social
Democrata -PSD, o Partido Comunista Portugués -PCP, o Partido Renovador Democratico
(recém-chegado) -PRD, Movimento Democratico Portugués/Centro Democratico de Esquerda
MDP-CDE, Centro Democratico Social -CDS.



Também os estudos até ai elaborados no ambito da educagcédo eram
tradicionalmente caracterizados pelo predominio das abordagens juridicas e
normativas, sobretudo sob o impulso da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE). Estes estudos incidiam, sobretudo, no conhecimento da
legislacdo aplicavel, na interpretacdo juridica e no modo de organizacéo
pedagdgica, “mais com a funcédo de actuar em conformidade com a lei que
de transformar a escola” (Formosinho et al:2000:40).

SO a partir dos anos 80 emergem novos rumos de desenvolvimento
desses estudos valorizando o conhecimento da organizagcdo escolar
enquanto objecto de transformacdo e ndo de conformismo burocrético.
Também as exigéncias de modernizacdo através da formacdo dos
professores decorrentes da integracao europeia e dos apoios de Bruxelas,
irdo impulsionar estudos na area da Administracdo Educacional e até
recuperar debates acerca da reforma educativa, ja nos anos 90, quando

este debate parecia estar adormecido.

Retomando a leitura da LBSE, apercebemo-nos que a integracéo
europeia € uma referéncia constante. Logo no Preambulo deste documento
se justifica a aprovacdo da lei por necessidade de criar um sistema de
ensino nacional compativel com os restantes paises europeus.

O préprio Conselho Nacional de Educacdo (CNE),*°mais tarde, no
seu parecer sobre a criacdo dos Servicos de Orientagéo e Psicologia admite
sustentar as suas opinides nas experiéncias vividas nos paises da
Comunidade Europeia.

Outros documentos emanados pelo Ministério da Educacéo, roteiros,
guias etc., reforcam esta ideia, a de dotar o pais de um instrumento de
desenvolvimento (o sistema de ensino) no sentido de recuperar 0os anos de

atraso em relacdo a Europa.

Por outro lado, € urgente adequar o sistema educativo a Constituicéo

da Republica Portuguesa, promulgada em 1976, e a0 mesmo tempo evitar a

% Ele proprio criado pela Lei de Bases do Sistema Educativo.



tomada de medidas avulsas, “por vezes incoerentes ou contraditorias, pelos
sucessivos governos bem como para proporcionar um quadro estavel que
viabilizasse uma reforma global e articulada do sistema educativo”.®’

E neste sentido, que a Lei de Bases preconiza o alargamento da
escolaridade para 9 anos e estrutura a educacao escolar de em trés niveis:
basico (3 ciclos), secundario e superior politécnico e universitario.

Com esta Lei o pais propde-se, entre outras finalidades, a resolver o
problema do insucesso e do abandono escolar; garantir a igualdade de
oportunidades no acesso ao ensino; a adequar o ensino as necessidades
dos alunos e as especificidades dos contextos locais e regionais; criar um
sistema de avaliacdo socialmente mais justo; alterar o modelo de direc¢éo e
gestdo das escolas; a dar prioridade a formacéao técnica e profissional, a
criar servicos de apoio especializado aos alunos, etc.

Foi na criagdo dos servigcos especializados de apoio aos alunos que
temos vindo a reter a nossa atencdo pois que constituem o espaco de
intervencdo dos assistentes sociais nas escolas.

Antes disso, apontariamos desde j4 os aspectos vocacionalistas®®
que a nova lei vem reforcar e que dizem respeito, a saber:

e A criacdo do ensino secundario diferenciado com cursos
dirigidos para o prosseguimento dos estudos e cursos orientados para a
vida activa,

o A atribuicdo de um lugar de destaque & educacgio técnica e
tecnolégica;

o A criacdo de formacdo profissional complementar — técnico-
profissional nas escolas secundarias e nas escolas profissionais para
gquem complete o ensino basico;

« A definicdo de um sistema de ensino diferenciado, universitario
(licenciatura) e politécnico (bacharelato);

e A proposta de atribuicdo aos alunos de diplomas de duas

qualidades: Certificado de frequéncia, para quem ndo se submeta a

%7 Bartolo Paiva Campos in Pires Lemos A Lei de Bases do Sistema Educativo, p.6.



avaliacao final do 3° ciclo e Diploma do 3° ciclo para quem tiver obtido
aprovacdo. O primeiro abre caminho a formagédo de mao-de-obra barata
e indiferenciada e o segundo abre caminho a prossecucéo dos estudos;

e A criacdo de servicos de apoio e complemento educativo cujas
actividades se irdo centrar no acompanhamento pedagdgico, apoio
psicologico e orientagcdo escolar e profissional, para além da accéo

social escolar e apoio especializado de satde escolar.®®

Ha outros aspectos da Lei que traduzem ja alguma preocupacdo com
a desconcentracdo e regionalizacdo dos servicos centrais do Ministério e
com a complementaridade do sector privado, sdo eles:

e O papel de relevo dado as associa¢des culturais, recreativas,
estudantis, laborais, civicas etc. no ambito da educacdo extra-
escolar, devidamente apoiadas pelo Estado.

e Reafirma o valor das iniciativas do ensino particular e cooperativo
no sentido de alargar ou ajustar a rede de ensino publico.

o Define os principios a que deve obedecer a administracdo e
gestdo do sistema educativo a nivel central, regional autbnomo,
regional, local e de estabelecimento e cria os departamentos
regionais de educacao de forma a coordenarem a accao educativa

a nivel regional.

A criagdo do Conselho Nacional de Educacdo, foi outra das
novidades aprovada na Lei por unanimidade que entra em funcionamento
em 1988. Instituido com funcgdes consultivas para efeitos da participagcéo
das varias forgas sociais, culturais e econémicas na procura de consensos

alargados relativamente a politica educativa (Artigo 46.°). Também lhe

compete o acompanhamento da execugdo e operacionalizacédo da Lei.

%8 Cf. Stoer, Stoleroff e Correia (1990) e Benavente et Al (1992).

% Em posterior regulamentacdo a Accéo social escolar ird autonomizar-se destes servicos e
sera gerida de forma administrativa por funcionarios (sem formacéao especifica) de cada escola.
O apoio especializado em saude escolar nunca se vird a concretizar, passando os centros de
saude (da Administracdo Regional de Saude) a desenvolver esta actividade.



Neste sentido terd um papel crucial na regulamentacdo dos Servicos de
Psicologia e Orientagcdo, como iremos ver adiante.

Apesar do consenso politico conseguido para proceder a votacao da
Lei de Bases, had que considerar algumas condicionantes da sua
elaboracéo.

A Assembleia da Republica era constituida por for¢cas diversas sendo
gue nenhuma delas era maioritaria dai a aposta no consenso.

Por outro lado, o facto do PSD se encontrar no governo tera
favorecido “que este partido defendesse o caracter genérico da Lei de
Bases, em oposicdo aos outros partidos, que sem deixarem de l|he
reconhecer a ineréncia da generalidade, estavam mais interessados em
concretizar os seus contetdos” (Salvado Sampaio, 1988:146).

O PSD encontrava-se de facto no governo no ambito da Alianca
Democratica com o CDS que ja acusava algum desgaste politico o que
podera explicar a votacao contra do CDS ao texto final aprovado pela quase
totalidade das forgas politicas, nomeadamente pelo PSD. Logo a seguir esta
Alianca desfaz-se dando lugar a nova legislativas onde o PSD ira obter a

maioria absoluta no Parlamento.

Recorde-se entretanto como se posicionaram os diferentes grupos
partidarios perante a votacao final da LBSE. Contou com os votos a favor
por parte do PSD, PS, PRD, PCP; os votos contra por parte do CDS e do
deputado independente Borges de Carvalho; as abstencdes do MDP/CDE e
dos deputados do PS José Apolinario e Antonio José Seguro.

Apesar de s6 se ter iniciado a sua aplicacdo em 1992 (apos devida
regulamentacao e respeitar o periodo de transi¢céao), foi desde logo objecto
de outras criticas, sobretudo no que respeita & parte curricular,’® por parte
dos sindicatos de professores, assim como de alguns especialistas da area

das ciéncias da educacgao (Benavente et Al, 1992).

" Fazemos esta referéncia a titulo de curiosidade, pois que a andlise do contetido curricular
nao constitui objectivo deste trabalho tdo pouco da prépria dissertagéo.



Convém recordar que, entretanto, varios diplomas se seguiram no
que respeita sobretudo a definicdo/alteracdo dos conteudos curriculares, ao
sistema de avaliacdo e a gestédo, administracdo e autonomia das escolas.

Sao tantos os diplomas subsequentes ora no sentido de regulamentar
o disposto na Lei de Bases ora no sentido de acrescentar ou mesmo
alterar’* que se corre o risco de se ter criado uma situacdo analoga a
existente antes da aprovacdo da Lei de Bases: conjunto normativo de um
grupo de medidas avulsas, por vezes incoerentes ou contraditorias,
emanadas pelos sucessivos governos.

A acrescentar a esta profusdo de medidas ha a salientar o caracter
tardio das mesmas. Sendo vejamos um exemplo emblemético, o da criacdo
dos servigos de Psicologia e Orientagdo: estando previstos na Lei de Bases
de 86 s6 sdo criados em 1991 dando inicio a sua actividade no ano de
1993.

O mesmo se poderia dizer no que respeita a administracdo e
autonomia das escolas. A Lei Organica do Ministério s6 é publicada em
1993 e o0 processo de autonomia regulamentado primeiramente pelo
Decreto-Lei 43/89 s6 conhece a sua mais forte expresséo no Decreto-lei n.°

115-A/98, depressa alterado por apreciacao parlamentar pela Lei n.° 24/99.

™' E alterada em alguns aspectos pela Lei n° 115/97 de 19 de Setembro.



2.2. A década de 90 e a consolidacdo da integracdo na Europa: a

criacdo dos SPO e o inicio das politicas localizadas

Nos anos 90 o poder politico reparte-se essencialmente entre duas
forcas politicas: o Partido Social Democrata (PSD de Cavaco Silva) e o
Partido Socialista (o PS de Guterres).

Ambas as forcas politicas se tém inspirado nos modelos neoliberais
(mais recentemente para o partido socialista), e como tal ndo se
conheceram viragens significativas quer no modelo governativo quer nas
politicas sectoriais. Podem-se apenas sinalizar aspectos pontuais que foram
introduzidos no sector da protecc¢éo social, o caso do RMG, mas que fogem
ao ambito deste trabalho. A l6gica € pois muito mais de continuidade do que
de mudanca.

Vérios factores como a globalizacdo e a mundializacdo da economia
e 0s seus efeitos sociais, politicos e culturais; a construcdo da Unido
Europeia e a preocupacéo dos paises membros com o cumprimento com 0s
critérios de convergéncia, com a adesdo a moeda Unica etc. tém colocado a
competitividade, a eficacia e o rigor econdmico no centro das preocupacdes

dos ultimos governos.

Relativamente a Europa, e ao que as politicas sociais diz respeito,
também Ozga defende que nos anos 90 se assiste tendencialmente ao
esvaziamento do significado do que outrora eram conceitos centrais a
organizacdo da vida publica (por ex. cidadania, igualdade, justica) e sua
substituicdo por termos “vazios de significado como cliente, consumidor,
accionista, qualidade, exceléncia, lideranca e desempenho” e acrescenta
citando Offe: “A actual situacao € perigosa porque o facto se valorizarem os
mercados aumentou a fragmentacao, o localismo e a flutuagdo nos quais
"quase todos os factores da vida social, economica e politica sao
acontecimentos fortuitos, seleccionados e modificados pela sorte” (Ozga,
2000:29).



Igualmente, Jodo Formosinho e Fernando Ferreira, reportando-se a
realidade nacional referem que “No campo educativo assistiu-se, também a
uma acentuacdo do discurso de modernizacdo, passando as politicas
educativas a incluir referéncias oriundas da logica econdémica empresarial
“(2000:78) e citando outros autores consideram que as “politicas educativas
evidenciaram um deslocamento da esfera da democratizagdo para o
universo da modernizacdo,(re)actualizando as perspectivas liberais de
educacéo.” (ibidem).

Neste processo, os autores identificam dois grandes momentos: o
primeiro em que o Estado se baseia em instrumentos de macroplanificacdo
— grandes reformas educativas; o segundo momento, o Estado enquanto
regulador valoriza os instrumentos de micro-regulacdo dando cada vez mais
espaco e responsabilidade a sociedade civil. No entanto, os objectivos
(modernizacao) e a ldgica (neo-liberal) mantém-se os mesmos, 0 que difere

séo os meios de concretizacao.

Ao nivel da operacionalizagdo das politicas, tal como ja fizemos
referéncia, inicia-se a aplicacdo da Lei de Bases do sistema Educativo
aprovada em 1986. Para o efeito conta-se com 0 apoio complementar da
Comunidade Europeia através do PRODEP (Programa de Desenvolvimento
Educativo para Portugal), proposto por Portugal e aprovado pela
Comunidade (Decisdao de 18/06/90) que surge no ambito do Quadro
Comunitario de apoio como instrumento fundamental para a concretizagdo
da Reforma e tinha como grandes objectivos: contribuir para generalizar o
acesso a educacdo; modernizar as infra estruturas educativas e melhorar a
qualidade da educacéo.”

No mesmo sentido e em conformidade, procede-se a criacdo dos
Servigos de Psicologia e Orientacao (SPO) que visam apoiar 0os alunos com
mais dificuldades de aprendizagem. O que veio a acontecer em 1991 pelo

Dec. Lei. n.° 190/91 de 17 de Maio e posteriormente regulamentados por



trés despachos conjuntos, dos quais o primeiro consta de 1993 (n.° 196-B
MF/ME/93 de 2 de Novembro) e o ultimo de 99 (n.° 9022/99 de 6 de Maio),
publicado em Diario Da Republica na 22 série do n°105.

Paralelamente a regulamentacdo dos SPO, ocorre a extincdo do
Instituto de Accdo Social Escolar (IASE) em 1993, responsavel, desde os
anos 70 até aqui, pelos servicos de apoio da ac¢do social escolar a nivel
nacional na figura dos Centros de Medicina Pedagogica (CMP), criados em
1975, que cobriam geograficamente o pais de forma descentralizada por
trés zonas: Norte, Centro e Sul. O IASE era, até entdo, o Unico responsavel
pela coordenacao das equipas e consequentemente dos assistentes sociais
nas escolas.

As alterac6es ocorridas conheceram implicacdes quer no exercicio da
actividade profissional, quer na forma como se concebe essa mesma
actividade. Convém ainda referir que, se na criacdo dos SPO se previa a
constituicio de uma equipa onde figurava o Assistente social, na
composicéao final destas equipas — nas diferentes escolas do nosso pais —

era e é o técnico menos representativo, tal como ja sinalizamos.

Até aqui detivemos a nossa atencao nos servicos onde é exercida a
actividade profissional institucionalizada, mas ndo nos podemos esquecer
de outra dimensdo muito importante, que s&o 0s projectos.

Mais uma vez, a integracao europeia tem de ser recordada para se
perceber a dimensdo que estes tém vindo a ganhar nesta e noutras areas
de intervencéo.

E assim que a integracdo europeia introduz em Portugal um novo
conceito no ambito da intervencao social: a localizagao/ territorializacdo da
accao social a partir da constituicdo de parcerias.

Testemunhos dessa nova forma de trabalhar sdao os primeiros
projectos de Luta Contra a Pobreza que depressa se estenderam a todo o
pais, com o apoio financeiro do Fundo Social Europeu, desde os anos 80

até hoje. O principio era e é o de criar parcerias entre varios ministérios e

> O PRODEP teve como suporte Fundos comunitarios destinados ao apoio a edificacdo de



autarquias ou entre estas e associagdes / organizagdes privadas no sentido

de unirem esfor¢cos e meios para combater, neste caso, a pobreza.

A Educacdo ndo fugiu a regra, e assistiu-se a um desenrolar de
varios projectos no sentido, ora de combater o insucesso escolar, ora o de
alargar a escolaridade, ora o de combater o abandono escolar precoce.

Tratam-se de projectos que visam diferentes objectivos ou
concomitantes mas que assentam neste novo principio: a parceria e a
localizacdo das politicas.

Recorde-se que estes programas e consequentes projectos se
sucediam e sucedem uns aos outros sem aparente continuidade e
coeréncia politica mas ao sabor dos financiamentos vindos da Europa.

Primeiro foi o PIPSE — Programa Interministerial de Promocdo do
Sucesso Educativo (anos 80), depois o PEP — Programa Educacgao Para
Todos (inicios dos anos 90), seguiu-se o PPES — Programa de Promocéo e
Educacéo para a Saude na mesma altura, e depois os TEIP — Territérios
Educativos de Intervencdo Prioritaria (meados anos 90) e finalmente o
PREDI — Projecto de Educacéo intercultural (meados dos anos 90)"°.

Ao contrario de todos os que lhe seguiram, O PIPSE foi Unico
programa que previa a contratacdo de técnicos, inclusive de Servi¢co Social,
especificos para desenvolver os diferentes projectos. Mas, assim como se
procedeu a sua contratacdo no inicio dos projectos, também se procedeu ao
despedimento em massa desses técnicos, logo que o programa foi extinto.

Os restantes projectos assentam ou assentaram na rentabilizagcéo de
recursos, ou seja, valeram-se dos técnicos de cada sector para acumularem
novas fungdes na area da educagédo, nomeadamente, dos oriundos da

Seguranca Social, no caso do PEPT, e daqueles da Saude no caso do PES.

escolas, ao desenvolvimento de infra-estruturas e ac¢des de formagéo (VVAA, 97:5).

™ pPIPSE - Resolucédo Conselho Ministros de 10/12/87, funciona até 1990; PEPT — Conselho de Ministros
n°29/91 de 9/5/91 (D.R. n°128-1°sérieB.) funciona até 2000; TEIP- Desp.147-E/ME/96 de 8 Julho; PREDI
— no ambito do Desp. Normativo n°63/91 de 13 de Marco que cria 0 Secretariado Coordenador dos
Programas de Educacdo Multicultural. Funciona de 1993 a 1997; PPES. - Despacho n°172/ME/93 de 13
de Agosto.



Este investimento nos projectos locais traduz a passagem do Estado
“macro — planificador” para um Estado regulador das iniciativas da
sociedade civil e locais, sem deixar de configurar o modelo modernizador
(empresarial) e a l6gica neoliberal. Os meios utilizados, tal como se disse, €
gue passam a ser diferentes.

Estes sdo agora menos coercivos, mais apelativos no sentido de se
conseguir a adeséo dos actores locais, ndo como uma exigéncia vinda de
cima mas invocando ora a colaboragao ora a competi¢ao.

Segundo Formosinho, em Portugal, “o discurso do poder politico tem
vindo a importar conceitos e preocupacdes, por vezes descontextualizados,
produzindo uma retérica de territorializagcdo, de contratualizacdo, de
autonomia, de parceria e de partenariado etc. sem criar, no entanto um
contexto favoravel e fomentador da diversidade e da iniciativa social
auténoma” (2000:79).”

Ou seja, a mudanca de registo constitui uma forma de obter adeséo
dos actores educativos locais (professores, técnicos etc.) para a resolugédo
dos problemas que o Estado ndo é capaz de resolver e, desta forma, a
ineficacia das respostas em vez de ser imputada ao Estado é agora
imputada a incapacidade desses actores locais.

A este propésito veja-se a titulo de exemplo caso das autarquias que
cada vez mais sdo chamadas a preencher atribuicdes do Estado e que n&o

sdo dotadas financeira e tecnicamente na mesma correspondéncia.’

Apesar disso, ndo podemos deixar de reconhecer que estas novas
configuragbes que se apresentam no campo da educacéo e outros, onde se
associam instituicbes publicas e privadas, permitem respostas

contextualizadas aos problemas com que as comunidades locais se

™ Acrescenta ainda “a légica neoliberal tem convivido, no nosso pais, com praticas
administrativas centralizadas gerando contradices na agenda actual do discurso politico e da
politica educativa — a descoincidéncia entre a retdrica pragmatica e as praticas burocraticas do
aparelho administrativo” (2000:80).

75 ~ , . . .
Actualmente esta questdo estd na ordem do dia. Advinha-se uma nova Lei de Bases na

Educacdo que venha reforcar ainda mais as competéncias das autarquias neste ambito,
quando até aqui, estas tém sentido dificuldade em corresponder as ja existentes.



deparam e, nesse sentido, modalidades de respostas alternativas as do
Estado, s6 que este ndo se deve demitir do seu papel estruturante na
definicdo e aplicacdo das medidas de politica educativa sob pena de se
descomprometer face ao servico publico de educacdo prestado pelo
sistema escolar.

Por outro lado, a implementacdo de medidas e projectos em parceria
podera encerrar contornos algo perturbadores para a efectivacdo do acesso
democratico a educacgao, assim como contribuir para a fraca efectividade de
algumas medidas de politica social destinadas a compensar a populagéo
mais fragilizada. Sendo vejamos algumas potenciais implicagdes na
implementacéo destas medidas:

- Tém um caracter transitério, ndo permitindo o desenvolvimento
de uma politica coerente e continuada.

- Traduzem o espirito da tdo defendida acc¢éo social localizada a
partir da constituicdo de parcerias que, muitas vezes, contribui para iludir
a necessidade de mudancas estruturais e, decorrente do que se acaba
de afirmar, favorece a criagdo de respostas pontuais que dificilmente
remetem para respostas sustentadas e estruturantes.

- Apesar de apoiados com verbas financeiras especificas, e a
excepcao do PIPSE, estes projectos ndo contemplam investimentos em
recursos humanos préprios, tdo pouco em recursos materiais
(equipamentos), apenas séo visadas actividades ou acc¢des de caracter
esporadico com o potencial apoio das organizacdes e instituicdes locais,
nomeadamente e a titulo de exemplo: visitas de estudo (apoio das
autarquias), accoes de sensibilizacdo e formacgao (apoio dos centros de
saude e organizacbes privadas), atendimento e encaminhamento de
situagOes sociais (com o apoio da Seguranca Social) etc. Como nao
prevéem a criacdo de recursos préprios, logo que sdo extintos poderao

deixar um vazio na populacéo alvo.



Convém recordar que acabamos de fazer referéncia a, apenas,
alguns dos diversos programas existentes na area de educacao e que foram
apoiados pelo F.S.E.

Existiram e existem muitos outros programas e projectos educativos,
agui atendemos apenas aqueles que, numa primeira analise, implicaram o
trabalho directo de assistentes sociais. Por outro lado, lembramos que o
estudo que levamos a cabo, no ambito desta dissertacdo, ndo incide ao
nivel dos projectos de intervencdo, embora facam parte incontornavel das
medidas de politica educativa nos ultimos anos.



CAPITULO IV

O Servico Social nos Servicos de Psicologia e Orientacdo em

Portugal

1. A Insercdo do Servico Social nos Servicos do Ministério da

Educacé&o: O IASE e o percurso do Servigo Social nos anos 70 e 80

Antes de proceder a analise da integracdo do Servico Social nos
Servicos de Psicologia e Orientacdo, ha que recordar a sua integracdo nos
Servicos do IASE (Instituto de Accdo Social Escolar, depois Instituto de
Apoio Socio-Educativo e finalmente, Instituto dos Assuntos Sociais da
Educac&o),’”® organismo através do qual se institucionaliza a actividade
profissional na area da educacgéo: o Servico Social Escolar (SSE).

Ao contrario daquilo que normalmente se supfe, o Servico Social
Escolar em Portugal d4 os seus primeiros passos — no sentido da sua
institucionalizacdo — no ambito da accédo social escolar e ndo no da
medicina ou saude escolar, embora este Ultimo se tenha constituido logo
depois como campo privilegiado de acc¢ao.

Antes disso, porém nos finais dos anos 30 e inicio dos anos 40,
existiram experiéncias ao nivel da saude escolar de forma pouco
consistente e, parece-nos, mais a reboque dos médicos e enfermeiros do
que por iniciativa das, entdo, visitadoras escolares.”” E preciso atender a
gue a profissdo nao existia no meio escolar, correspondendo a uma
ocupacdo nem sempre formalizada tdo pouco reconhecida pelo Estado e

pelas outras actividades profissionais. Inseria-se naquilo a que Alcina

® A alteracdo da designacdo ocorre em 1990 (Instituto de Apoio Sécio -Educativo); depois em
1991 pelo Decreto-Lei n° 82/91 de 19 Janeiro (Instituto dos Assuntos Sociais da Educacao),
apos a sua criacdo em1971 pelo Decreto-Lei n°178/71 de 30 de Abril (Instituto de Acc¢édo social
Escolar).

" Alcina Martins identifica experiéncias anteriores a estas ja no ambito da | Republica, antes da
criacao das escolas de Servico Social (1999).



Martins (1999) designa como as protoformas do Servi¢co Social em Portugal,
recuperando um conceito de Paulo Netto (1998).

A primeira referéncia ao Servigo Social Escolar, ao nivel institucional
Nno nosso pais de que temos conhecimento, surge através de documentacao
emanada pelo IASE, sob tutela do entdo Ministério da Educacdo Nacional
(Duarte, 1973). Informalmente esta designacdo surge antes (anos 60)
através de artigos e comunicagcbfes de assistentes sociais muito
identificadas com a metodologia classica do Servico Social, nomeadamente
a partir dos modelos norte-americanos de Servi¢co Social de Caso e Servigo
Social de Grupos (Semblano, 2003).

Porém, entendemos que so a partir da criacdo do IASE podemos falar
na institucionalizacado da profissdo em meio escolar, pois sé a partir dessa
data é que a actividade profissional é formalizada nas escolas pelo poder
politico através da criacdo da carreira de Servico Social pelo Decreto Lei n°
223/73.

Para o efeito muito contribuiu o trabalho desenvolvido pela assistente
social Palmira Duarte que sera responsavel pela organizacdo dos servigcos
de SSE no ambito do Ministério da Educacdo Nacional. Antes disso
existiram apenas praticas pontuais de Servigo Social Escolar localizadas em
algumas, muito poucas, escolas (anos 60) enquadradas pela formacéo
académica (estagios curriculares) e ou por iniciativas de ambito territorial
local (projectos pilotos). Foi a partir dessas praticas que, podemos dizer, se

encaminhou para a institucionalizacdo do SSE em Portugal.’

O IASE criado, entdo, em 1971 — no ambito da reforma educativa de
Veiga Simao — propunha-se planear e orientar superiormente o campo da
accao social escolar até aqui da responsabilidade da Obra das Mées pela
Educacdo Nacional, organismo profundamente imbuido da ideologia
salazarista e que gradualmente transitard as suas atribuicbes para a nova

organica deste Instituto até se extinguir.

78 Estas préaticas encontram-se descritas na tese de mestrado de Ivone Semblano (2003).



E na organica do IASE e através de uma das respectivas direcces
gerais que se ira situar o Servigo Social Escolar com atribuicbes sobretudo
ao nivel da Direccdo, Orientacdo; Planeamento e Coordenacdo de
servicos”.

Registe-se que a Direccdo de Servicos de Accao Social, a cargo de
um diplomado em Servico Social, compreende uma Divisdo de Servico
Social e uma Divisdo de Coordenacdo dos Nucleos de Accdo Social
Escolar, ambas igualmente dirigidas por diplomados em Servico Social
segundo as orienta¢gdes do diploma legal que regulamenta e reorganiza os
servigos do IASE (Decreto - Lei n.°223/73).

Facilmente se deduz da grande valorizacdo do estatuto profissional
através do provimento dos cargos de chefia e suas implicagbes ao nivel dos
processos de poder e de autonomia, circunstancia Unica, até hoje na
histéria do normativo do Servigo Social Escolar (SSE) em Portugal.

E porém, na génese destes servicos que se ird sustentar a definicio
dos campos de intervencao e respectiva filosofia do que, ainda hoje, se
entende por SSE em Portugal, salvaguardando as mudancgas inerentes ao

processo de transformacéo da profissdo e do préprio pais em geral.

Recorde-se que os anos 60 e principios dos anos 70, em Portugal,
traduzem uma grande preocupacdo com as questbes ligadas ao
desenvolvimento econdmico por via, também, da educacao.

Anos a que corresponderd igualmente a tecnificagdo da prépria
profissdo imbuida do espirito desenvolvimentista que atravessa o pais, no
seio da qual se irdo privilegiar discursos, metodologias e técnicas afectas as
teorias do desenvolvimento e do planeamento.

Preocupacdes que se encontram bem presentes na estruturagao do
SSE no seio do IASE, cujo projecto de implementacdo, de autoria da
assistente social Palmira Duarte, traduz um cuidado particular com
planificagdo da intervencdo dos servicos a seu cargo. Quase nada €

deixado a descoberto: desde a definicdo de funcbes e atribuicdes de cada

™ Ponto 1 do Art. 11° Do Decreto - Lei n°® 223/73 de 11 de Maio.



divisdo (macro) até a definicdo de accdes e actividades a desenvolver pelas
A.S. do terreno, distribuidas hierarquicamente por distrito, regido, e
concelho (micro).

Desde logo, podemos ai detectar a forma como concebe a

intervencdo do SSE, a partir daquilo que define como finalidades do SSE:

“1- contribuir para criar condigcdes que permitam aos alunos tirar do
estudo o maximo rendimento (...) através de:

o estabelecimento de relacbes de cooperacdo no_seio _da escola

considerada como uma comunidade;
e ajustamento entre o aluno e o trabalho escolar;

e (...) criacdo de meios e servicos de apoio ao estudante, utilizagao

de recursos ja existentes, exercicio efectivo da ac¢do social
escolar(...);

e participacdo da escola nas comunidades mais vastas em que se

insere, favorecendo a colaboragcdo da populagcdo escolar no
desenvolvimento dessas mesmas comunidades o que Ilhe

permitird participar(...) na vida social do pais.
2-Contibuir (...) para a criagdo de uma efectiva igualdade de oportunidades
entre a populacdo escolar procurando reduzir e se possivel anular as

disparidades individuais, familiares e sociais existentes (...)

3- (...) (através) de uma accao educativa junto da familia e dos alunos(...)

4- (...) das criangcas que se encontram numa das seguintes situacdes:
deficiéncia fisica e mental, de internamento prolongado, de vida itenerante.

5- prever e analisar as_alteracfes sociais_gue a evolucdo da situacdo

escolar em Portugal est4 e ira provocar e os seus reflexos positivos e
negativos no desenvolvimento integral dos alunos e no seu aproveitamento

escolar



6- dar a conhecer superiormente as realidades sociais da situacdo escolar

portuguesa e os problemas detectados através do contacto directo com os
alunos, professores e familias “**(Duarte,1973:6,7).

No elenco das finalidades supra citadas, podemos identificar cinco
campos de intervencao, hoje classicos no SSE, a saber: o aluno, a familia, a
escola, a comunidade envolvente e um outro campo, na altura inovador, o
campo das relagbes mais amplas respeitante as politicas educativas, a que
designaremos Normativo.

Apesar deste avanco no campo do objecto de intervencdo mantém-
se, contudo, o caracter conservador da finalidade e objectivos de
intervencdo do SSE (o ajuste, a integracdo dos alunos / familias ao meio
escolar). Também os paradigmas da sociologia da educagcdo parecem
encontrar-se subjacentes a actividade do assistente social nos quadros da
teoria dos dons e do handicap. A intervencdo individualizada no aluno
(através do ajuste) por um lado, e distribuicdo dos subsidios por outro,
parecem indicar uma perspectiva cruzada da concepcdo do
sucesso/insucesso escolar. Registe-se porém que em todo o sistema de
ensino imperava a perspectiva da meritocracia na definicdo da igualdade de
oportunidades. Isto €, a distribuicdo de bolsas de estudo ou de ajudas
monetarias ou em espécie (subsidios) destinavam-se apenas aqueles
alunos mais desfavorecidos que demonstrassem merecé-lo. Estas
prestacbes eram concebidas, portanto, como benesses do Estado e né&o

como direitos sociais (garantidos).

Seria, porém, incorrecto da nossa parte deixar de salientar os
contributos mais ou menos inovadores (apesar de conservadores) da
assistente social em causa. Confronte-se as finalidades n.° 5 (analisar as
alteracdes sociais e seu impacto no meio escolar) e n.° 6 e parece-nos que
ai subjaz uma preocupacdo com a analise da situacdo escolar no sentido de

contribuir para a sua (re)definicdo (é proposto que se dé conhecimento

8 Sublinhado nosso.



superiormente das situagOes analisadas a fim de prever e se proceder a
algumas alteracées).®

A confirmar esta ideia, e logo a seguir neste documento, surge como
uma das funcdes do SSE, a de “colaborar na definicdo dos principios
orientadores da accgédo social escolar de acordo com a politica social
definida pelo governo e as necessidades da populacdo escolar portuguesa.”
(ibidem:8).

A perspectiva ndo €, ainda, a de apresentar alternativas ao modelo
politico implementado. Registe-se que nos encontramos em pleno periodo
ditatorial e sob a égide economica dos planos de fomento, 0 mesmo é dizer,
sob a égide dos modelos de desenvolvimento definidos unicamente pelo
poder central. Dai falarmos em definicho do normativo, quando nos
referimos as propostas do SSE e ndo em concepcao de politicas sociais. O
primeiro, o normativo, tem quanto a nés um significado mais restrito, de
caracter empirico, respeitante a legislacdo propriamente dita e sua
aplicacdo. A segunda, a politica social jA& remete para uma perspectiva
tedrica ao nivel da orientacdo da legislagdo e sua concepcao.

Contudo, este campo de intervencdo — 0 normativo — nem sempre
surge como tal nos (poucos) documentos escritos, relativos a actividade
profissional do SSE pelos A.S que passaram pelo terreno. Pelo contrario,
dos artigos analisados na revista Salide e Escola (finais anos 80).*da
autoria de assistentes sociais a exercer a sua actividade nas escolas, 0
normativo (enquanto objecto de andlise e intervencdo) nunca é referido, sé
€ retomado enquanto tal, ja nos meados dos anos noventa nos artigos da
revista Investigacéo e Debate em Servico Social.”> Mesmo ai, ele é apenas
referido de modo a contextualizar a pratica quotidiana dos assistentes

sociais nao constituindo objecto de analise em si mesmo.

8 Recorde-se que a autora do documento, enquanto directora dos Servicos de Accdo Social
Escolar, responde directamente perante o Presidente do IASE, e logo a seguir perante o
ministro da tutela.

8 A Unica revista de que temos conhecimento que publicou artigos relativos ao SSE e que era
tutelada pelo IASE e desapareceu com a extingdo do IASE no inicio dos anos 90.

% por Antonieta Cardoso no n°l e por Sidalina Almeida no n°7 desta Revista.



Depois da referéncia a institucionalizacdo do SSE, convém situarmo-
nos, agora, nos meados e finais da década de 70. E que logo a seguir &
criacdo do IASE e da estruturacdo do SSE no seu seio, da-se o 25 de Abiril
de 1974 que vem interromper forgosamente todo este processo.

Agora o SSE tende a ser exercido fora das instituicdes, a par com 0s
movimentos da sociedade civil.?* O IASE é reestruturado pela segunda vez
em 1975. Sao criados, entdo, os Centros de Medicina Pedagdgica, onde os
assistentes sociais vao exercer preferencialmente a sua actividade,
ganhando a saude escolar um terreno substancial em relacdo a accao
social.

Os Centros de Medicina Pedagdgica® ficam situados nas trés
principais cidades do pais: Lisboa, Coimbra e Porto sendo-lhes atribuido um
importante leque de funcdes, desde a formacdo especifica de pessoal de
saude até accles de investigacdo ao nivel do insucesso escolar e da
caracterizacdo da populacéo escolar. Para o resto do pais, fora destas trés
cidades, a saude escolar seria garantida pelos centros de saude das
respectivas zonas.

Estes servicos, inicialmente, parecem herdar as preocupacdes
definidas para o SSE aquando da criacdo da Divisdo de Servico Social,
nomeadamente no que respeita a uma visdo alargada dos objectivos e
metodologia da actividade profissional para além do Case WorK, embora a
ele associado. Isto é encontram-se presentes diversas posturas tedricas no
trabalho desenvolvido no ambito destes servicos.

Assim no SSE aliado, ainda, a praticas classicas e tradicionais
(casuistico) — principalmente apds o periodo de normalizacdo -
desenvolvem-se também outras experiéncias proximas da metodologia da

investigacdo participativa que surgem com a denominacdo de animacéao

8 Foram muitas as experiéncias desenvolvidas neste periodo e incidiram quer na educacéo de
adultos, educacdo especial etc. Foram implementadas com o apoio das comissdes de
trabalhadores e comissdes de moradores. Cf. Semblano (2003)

% Que fazem parte dos Servicos Médico — Pedagégicos regulamentados pela Portaria n® 29/75
de 17 de Janeiro sob a tutela do IASE. Mas s6 serdo dotados de meios e recursos proprios
Pelo Dec.Lein.°107/82 de 8 de Abril. Até a esta data os funcionarios ai destacados
encontravam-se em regime de prestacao eventual de servico sem vinculo a funcao publica.



sécio cultural e que traduzem alguma incorporacdo dos objectivos
preconizados pelos movimentos criticos da profissdo ao nivel internacional.
Apesar de curtas no tempo, essas experiéncias permitiram pensar o
SSNE, ultrapassando os modelos classicos e mais tradicionais do Servigo
Social norte-americano. E a partir desta nova visdo que existe uma
preocupacao profissional em analisar os problemas escolares para além da
sua expressao imediata nas escolas, procurando intervir nas causas desses
problemas alargando a sua accdo para além do recinto da escola,
considerando, desta forma, outras dimensdes da realidade social.
Pensamos, no entanto, que estas experiéncias ndo tiveram tempo de se
interiorizar no “imaginario profissional” de modo a que se prolongassem no

tempo e no sentido de transformar os modelos de intervencao do SSE.

Constituicdo das equipas: as equipas eram inicialmente
constituidas por um médico, um assistente social e um enfermeiro ou em
casos particulares, por um professor. Posteriormente com a reestruturagao
dos servigcos em 1986, pelo Decreto -Lei 107/86 de 21 de Maio, as equipas
passam a integrar um psicologo em substituicdo do professor. Nas equipas
periféricas o enfermeiro ocupava o lugar do psicologo. Decorrente dessa
reestruturacdo também se acrescenta uma nova atribuicdo aos servigcos: a
de que constituam uma achega béasica para os processos de orientacao

escolar e profissional.

Voltando ao periodo pés 25 de Abril e da constituicdo das equipas, as
accoes ai desenvolvidas, para além daquelas ja referidas atras, passam a
concentrar-se ao nivel do ensino primario (1°ciclo), muito ligadas, ainda, a
accao social escolar (alimentacdo, gestao de transportes, colénias de férias
etc.) e aliadas a accbes de rasteio meédico. Para além destes aspectos,
outros foram igualmente considerados, como sejam estudos em forma de
levantamentos estatisticos do insucesso e abandono escolar. Estes
problemas escolares e sociais sdo, agora, entendidos como resultado das

condicOes de vida precarias das criancas e suas familias.



Parece-nos que a teoria do handicap soécio cultural reforca-se em
relacdo a teoria dos dons e encontra-se subjacente a toda a actividade do
IASE, por consequéncia dos A.S. ai inseridos.

Esta influéncia da teoria do handicap néo sera inusitada num pais
que sai de uma ditadura de direita (maioria da populacéo vive situacdes de
pobreza) e onde se procede a instituicdo da escola de massas com anos de
atraso em relacdo aos outros paises europeus. Provavelmente esta seria a
explicacdo tedrica que melhor se aplicaria & situacdo de défice cultural e
social em que se encontrava a maioria da populacdo em idade escolar (e
nao s6) no contexto nacional.

Por outro lado, recordamos que é precisamente neste periodo que as
teorias culturalistas da educagdo surgem e ganham adeptos nos meios
académicos quer na Europa quer na América do Norte (Canada incluido).
Com a abertura do pais ao estrangeiro, em todas as dimensfes da vida
nacional, ndo se estranhara que estas teorias e outras teorias mais ou
menos criticas tenham tido o seu impacto entre nos.

A teoria do handicap também se detecta através das medidas de
compensacao social entretanto desenvolvidas (ja se fala em discriminacéo
positiva), que deixam de estar dependentes do conceito de meritocracia.
Estas ganham um avanco no sentido de se alargarem a toda a populacéo
escolar desfavorecida independentemente dos resultados escolares.
Ganham mesmo foro de direito social quando, por exemplo no 1° ciclo o
leite escolar € distribuido gratuitamente ao universo da populacdo
independentemente das condigbes economicas dos alunos e suas familias.

Para melhor se compreender as transformacgdes ao nivel das politicas
sociais e educativas e toda a conjuntura subjacente e seu impacto na
actividade profissional de Servico Social no periodo em analise e seguinte
(anos 80), aconselhamos a consulta da dissertacdo de mestrado de Ivone
Semblano (2003).



A normalizagéo politica a par com a normalizagdo profissional e

inicio do processo desvalorizagdo do SSE.

ApoOs a entrada no designado periodo de normalizacdo democratica
(a partir de 1976) ha registar dois aspectos que seréo cruciais, a N0sso ver,
para o processo de gradual desvalorizagdo do Servigco Social na educagéo:
um resultante da accao do Estado, outro resultante e em consequéncia das
transformacdes na conjuntura politica.

O primeiro aspecto refere-se a extingdo da Divisdo do Servigo Social
no IASE em 1978 (D.L.n.°69/78 de 15 de Julho)®, apés a definicdo de
normas de servi¢co para as equipas de Servico Social no IASE no inicio do
mesmo ano, onde n&o Sse previa 0 que veio a acontecer passados escassos
meses.®’

O poder politico deixa, assim, de reconhecer legitimidade a profissao
no ambito da concepcéo e gestdo das politicas de ac¢ao social, para passar
a exigir destes profissionais um trabalho meramente operativo dessas
mesmas politicas. Por outras palavras, ao Servi¢co Social € retirado o poder
legitimado pelo Estado, de trabalhar com o instituinte para lhe ser conferido
um poder menor, de trabalhar apenas com o instituido.

A este propoésito vimos como 0s processos de reconhecimento e
legitimidade por parte do Estado sdo imprescindiveis para a afirmacdo das
profissdes.

Também vimos que nesse processo de afirmacdo concorrem
interesses diversos que passam por uma negociacao dos conflitos entre as
diversas categorias profissionais que lutam perante o Estado e o mercado
profissional por um espaco proprio. Neste caso, o espaco / poder até aqui
detido pelos assistentes sociais, nesta matéria, € transferido para a classe
profissional dos professores através da criacdo da Divisdo de Auxilios

Econdmicos Directos, cujos responsaveis passam a ser professores.

% Este diploma reclassifica as carreiras do pessoal dirigente e técnico dos 6rgdos e servicos
centrais do Ministério da Educacdo. O Servico Social deixa de figurar no quadro dos dirigentes
para se inserir no quadro técnico (ndo superior).

% Diario da Republica, Il Série, n.°2 de 3 Janeiro de 1978.



Esta transferéncia de poder(es) ocorre sob o argumento de que a
accao social teria que ser acompanhada por uma perspectiva pedagogica,
inexistente, convenhamos, na formacéo dos assistentes sociais.

Neste contexto recordamos a importancia da construcédo dos saberes
nos processos de legitimacdo dos poder(es) profissionais. Veja-se que, no
IASE, apesar da equiparacdo da carreira de Servico Social a carreira
técnica superior até 1978 (embora sem titulo académico), a verdade é que o
processo de concessdo do grau de licenciatura a formacdo em Servico

Social se encontrava longinquo.

O segundo aspecto importante na desvalorizagcdo do trabalho dos
assistentes sociais ligados a educacéo, resulta da nova conjuntura politica
desenhada apds o PREC. Com a recuperacdo do poder regulador do
Estado e consequente esvaziamento do poder da sociedade civil, terminam
as experiéncias de intervencdo social de caracter popular onde se
encontravam inseridos muitos profissionais de Servigco Social.

O Estado reassume a responsabilidade pela definicdo das politicas
sociais sem deixar espaco para as aspiracdes das diversas associacdes
populares que haviam sido criadas no periodo anterior. Estas tinham tido
um papel fundamental na criagdo de equipamentos (creches, centros de dia;
centros comunitarios, etc.) e na participacdo de projectos de intervencao
comunitaria ao lado de técnicos especializados. - Assistentes sociais e
professores especializados em educacdo especial, no caso do movimento
CERCI (educacdo), e de arquitectos e desenhadores no caso do SAAL®
(habitacéo social), por exemplo.?

Também a este propdsito vimos como a conjuntura de um contexto
nacional ou transnacional condiciona a definicdo dos modelos profissionais.
Ou seja como o projecto societario condiciona a elaboracdo de projectos

sociais (onde se inclui o projecto profissional), havendo a tendéncia para

% SAAL — Servico Ambulatério de Apoio Local, constituido por brigadas de construcdo e
reconstrucéo de bairros sociais degradados.
® para avaliar estas e outras experiéncias cf. Semblano, 2003: pp. 159 e seguintes



gue ganhem hegemonia aqueles projectos sociais que estdo mais de

acordo com o projecto societario, parafraseando Paulo Netto (1999).

A este periodo de normalizacdo politica, podemos dizer, que ira
corresponder um periodo de normalizagdo profissional, no ambito do
Servico Social no IASE e que perdurara até a extingdo do mesmo e a
criacdo dos Servigos de Psicologia e Orientagdo. Esta normalizagao ocorre
no sentido da limitacdo da autonomia dos assistentes sociais que
regressam aos servicos e sao delegados para “exercer funcbes no
secundario para avaliacédo dos boletins de caréncia” (Semblano, 2003:178),
recuperando praticas anteriores e muito excepcionalmente definindo
praticas novas e criativas.

A criagdo desta Divisdo (Auxilios Econdmicos Directos) também
denota uma perspectiva assistencialista da acc¢do social, por parte do poder
politico, apesar do argumento pedagdgico. Note-se que a Divisdo de
Servi¢o Social abrangia toda a espécie de ac¢Bes de apoio a escolaridade
dos alunos, enquanto esta ultima se focaliza na prestacdo de auxilios
econdémicos. Apesar disso, 0s assistentes sociais ndo deixam de colaborar
na aplicacdo de medidas de accdo social conjuntamente com o
desenvolvimento das accdes inerentes a medicina escolar.

A partir dos anos 80 sao definidas novas normas para O
desenvolvimento da profisséo e respectivas actividades no IASE, por parte
do poder politico. Porém mantém-se, ai, a perspectiva da tecnificagdo da
profissdo que se pretende reduzir a elaboracdo de levantamentos de
necessidades e recursos, planeamento de accdes, gestdo dos auxilios
econdémicos, colaboracdo em forma de assessoria técnica com entidades
responsaveis, etc. Estas orientacfes, se bem que contestadas, por alguns
profissionais, ndo deixardo de imprimir uma certa orientacéo tecnicista e ao
mesmo tempo fatalista ao desenvolvimento da actividade profissional nas
escolas que perdurara de forma hegemonica até aos dias de hoje.

Isso mesmo, é corroborado de certa forma por Sidalina Almeida, que

através de um estudo acerca das representacfes sociais dos assistentes



sociais em meio escolar, concluiu que as praticas mais inovadoras que se
desenvolvem neste contexto registam-se nos assistentes sociais que
trabalham ou trabalharam em projectos de intervengdo comunitaria fora dos
servigos “burocratas” do Ministério da Educagéo.

As préaticas mais conservadoras e fatalistas (para estes o poder
politico € o unico responsavel pela definicAo de mudancas institucionais,
exteriorizando-se dessa responsabilidade) estdo mais ligadas aos
assistentes sociais que desenvolveram a sua actividade nos servigos
publicos do Ministério da Educacéo. Apesar disso, adverte para que em
alguns casos” demo-nos conta que havia sobreposicbes de tracos
tradicionais e conservadores com tracos de uma proposta inovadora para a
intervencdo. Apesar disso, esses tracos inovadores, na grande maioria dos
casos, estavam apenas expressados por chavbes e propostas formais”
(1998:71).

Esta sobreposicédo de posturas contraditérias encontra-se igualmente
patente em alguns artigos sobre o SSE, reunidos e publicados no livro
Primeira Mostra, O Servico Social nos anos 80 em co-autoria de varios
profissionais. Ai, apenas, um desses artigos propdée um modelo de
intervencdo mais sistematizado e coerente inserido numa abordagem critica
do SSE (de Almeida e Pinho).

Outros apresentam um discurso incoerente: tanto defendem uma
accdo do SSE reflexiva e alargada a varias dimensfes do processo
educativo para depois defenderem que “o Plano de Apoio Familiar
Individualizado toma a familia ou o grupo familiar de influéncia, como o
sistema central e prioritario de abordagem metodologica e especifica em
Servico Social” (Diego, Idem:185). Nesta perspectiva assumida como
ecosistémica, defende-se que o objecto de intervencao primordial do SSE é
o aluno, embora sem esquecer “os professores pais e comunidade
envolvente”. Mas se 0 aluno é objecto primordial da intervencédo, acaba-se
por fazer tabua rasa do que se defende no inicio.

Outro exemplo encontra-se noutro artigo de autoria de Ana Ferreira e

Isabel Azevedo — a época estagiarias — que apresentam para o SSE, um



modelo de intervencdo Interaccional sistémico que cruzam com o0 “Servigo
Social de Casos dirigido ao aluno”. O modelo consiste entdo em considerar
O SSE como uma “pratica social (...) que se faz nas relagdes homem-meio,
homens entre si (...) Os espacos de intervencdo poderdo ser de natureza
psico -social, de natureza social e de natureza politica (estruturas, sistemas
e subsistemas) ” e acrescentam “0 (SSE) desenvolve as suas funcdes a
partir do diagnéstico dos problemas sdcio-econdmicos existentes e relativos
a cada caso- problema- o Servigo Social de Casos”(idem:195).

Estas situacdes revelam, no fundo, uma certa impreparacéo teérica
por parte de alguns desses assistentes sociais. Para ultrapassar essas
insuficiéncias procedem, assim, a uma parcializacdo de saberes retirados
acriticamente do quadro referencial teérico das ciéncias sociais. S8o estes
casos que traduzem o eclectismo presente na actividade profissional tao
denunciado por Netto, Faleiros e muitos outros autores.

Sao mesmo algumas das assistentes sociais entrevistadas no estudo
de Sidalina Almeida (1998) que reconhecem estas lacunas da actividade
profissional e que afirmam a necessidade dos assistentes sociais em
contexto educativo produzirem “mais experiéncias, accoes e reflexdo sobre
elas (proprias)...falta ao SSE consciéncia de integrar na sua prética
competéncias teoricas, técnicas e politicas. Pois s6 assim podem concorrer
com outros profissionais e pretender descobrir as possibilidades de
transformacao da realidade” (ibidem:74).

Apesar de ndo se inserirem no modelo de SSE hegemonico, estes
profissionais defendem uma intervencéo reflexiva, que se apoie numa boa
fundamentacdo tedrica e numa pratica sistematica de pesquisa e que
valorize os proveitos de um trabalho de equipa (ibidem:75). E
acrescentariamos, que se apoie numa analise da correlagcdo de forcas
existentes numa dada conjuntura (politica, econdémica e social), que
considere a definicdo das politicas sociais e 0 modo como o Servigo Social
se posiciona em relacdo a essas politicas. Posicédo que ir4 determinar o tipo

de posturas assumidas na actividade profissional concreta relativamente a



populacdo destinataria e seus direitos, da importancia dos seus interesses,
sua construcao e organizacao.

Em suma, o SSNE na nossa perspectiva, tera que assentar, entre
outros processos no fortalecimento dos poderes da populagdo “utente” do
quadro institucional (escola) - alunos, funcionarios, professores, familias,
representantes locais etc. - através da constru¢cdo de uma consciéncia
critica acerca da realidade vivida ou quotidiano concreto que permita
contrariar o elitismo e autoritarismo do processo educativo. A construgao
deste processo de fortalecimento insere-se, e sO é possivel considerando, a
dindmica das relacdes sociais articuladoras mais globais.

Este tipo de pratica, porém, esta longe ainda de constituir uma
referéncia para a actividade profissional em meio escolar. Pois, se como
vimos coexistem varias posturas no seio da actividade do SSNE,
continuamos convencidas que as praticas que melhor se identificam com
valores mais criticos do Servico Social sdo ainda uma grande minoria,
apesar do estudo supra citado e do optimismo ai revelado por parte da sua
autora (Sidalina Almeida:1998).

Entretanto e por causa do optimismo revelado, ndo podemos deixar
de fazer um reparo a esta investigacdo que por opcgdo propria nédo faz
referéncia ao nimero nem ao contetdo do discurso directo dos profissionais
mais conservadores (sendo pontualmente), privilegiando apenas o discurso
dos assistentes sociais mais criticos e criativos, 0 que na nossa perspectiva
compromete a visibilidade do estudo e as conclusdes ai retiradas, apesar de

compreendermos e respeitarmos 0s critérios que presidiram a esta opc¢ao.



2. A Insercdo do Servico Social e seu significado politico nos Servicos

de Psicologia e Orientagéo (SPO): os anos 90

No projecto de criagdo dos SPO (da autoria do Governo através do
Ministério da Educacéo), ndo se previa a integracédo do Servi¢o Social, que
a concretizar-se, ficaria definitivamente fora das escolas. Em sua
substituicdo previa-se, antes, a integracdo de técnicos auxiliares de
educacdo.®® Recordamos que estes técnicos, apesar do nome, sdo
“profissionais” sem qualquer formacgéo especializada que tém como funcdes
a de prestar apoio logistico ao funcionamento das escolas em geral e ao
desenvolvimento das actividades lectivas em particular. Para o efeito sdo-
lhes atribuidos servicos dispares e indiferenciados tais como a vigilancia
sobre os alunos, sobre o0s recursos materiais da escola; sobre o recinto
circundante e tarefas administrativas indiscriminadas (de apoio ao horério
lectivo) etc. etc. Em suma, prestam apoio as actividades inerentes ao
funcionamento de uma escola.

A inclusdo destes funcionarios em servicos que se pretendiam
especializados de apoio aos alunos e a escolaridade, € coisa que nos causa
uma grande estranheza e certamente ao Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) que também nao reconheceu qualquer pertinéncia a sua participacao
nos novos servicos e disso deu conta, de forma clara, no seu Parecer
Nn.°3/90 de 27 de Junho (sobre a criacdo dos servicos).

O CNE é quem vem reclamar a atencdo do Secretario de Estado da
Reforma Educativa, para a necessidade de existirem assistentes sociais nas
escolas. Essa necessidade foi, em consequéncia, atendida.

Nesse Parecer do Conselho, justifica-se a participagcdo dos
profissionais de Servico Social, pelo papel a desenvolver junto dos pais e
encarregados de educacdo, como facilitadores do didlogo com a escola.
Também se Ihes reconhece um desempenho importante no combate a fuga

da escolaridade obrigatoria.

% Actualmente com a designacdo de assistentes de accdo educativa, inseridos na carreira de
pessoal auxiliar ou pessoal de apoio educativo (Portaria n.°63/2001).



No entanto nas propostas analisadas (do CNE e do Governo),
enfatiza-se muito mais a actuacdo dos técnicos de psicologia do que os de
Servigco Social, 0 que vai de encontro ao projecto inicial do Ministério que
acabou por ser consagrado no Dec. Lei 190/91 de 17 de Maio que cria 0s
Servicos de Psicologia e Orientagao.

Pode-se ler, assim, no Preambulo do diploma legal em apreco que “A
experiéncia existente em muitas escolas, de trabalho conjunto de
psicbélogos e de professores, bem como a pratica seguida em muitos
paises, aconselharam a que se definisse uma matriz funcional constituida
por aqueles dois tipos de profissionais.” (Decreto Lei n°.190/91).

Em nenhum momento do preambulo deste diploma é contemplada a
actividade profissional dos AS. Pelo contrario, mais a frente e a terminar,
faz-se referéncia a intencdo futura de criar a carreira de psicologo e de
regulamentar as carreiras dos docentes a exercerem fun¢cdes no ambito dos
apoios educativos e da orientacdo vocacional e esquece-se definitivamente
a carreira do assistente social.

Em todo o documento apenas num Unico momento surge a palavra
técnico de Servigco Social e que s6 ela constitui uma alinea de um artigo, a
alinea d) do artigo n°8 respeitante a constituicdo da equipa técnica.

No artigo 14° que diz respeito a afectacdo do pessoal aos servigos
estabelecem-se critérios de admissdo para os psicllogos e docentes e,
mais uma vez, 0s assistentes sociais séo esquecidos.

Parece pois, que a presenca do Servi¢co Social nestas equipas traduz-
se num processo de participagao tolerada mas pouco exigida.

A corroborar esta impresséo, e a titulo de exemplo atente-se numa
das propostas do Conselho Nacional de Educacéo onde consta o seguinte:
“propbe-se a alteracdo da designacao dos servicos para servicos de
psicologia e orientacéo® tendo em vista enfatizar o papel dos servicos de
psicologia nas escolas (..) deve ser de imediato seguida pela definicao da

carreira dos psicoélogos, pela criacdo de quadros de psicélogos e pela

%t A proposta do Governo de entdo era a de designar estes servicos como Servicos de
Orientacao e Psicologia Educacional. Na LBSE estes surgem com a designacdo de Servigos



criacdo (...) de grupo que integre os professores conselheiros de
orientacédo” (1990:118).

Assiste-se assim, a uma nova orientacdo da politica no sentido de
reforcar a dimensdo individualizada e vocacionalista dos servigos
especializados de apoio educativo. Orientacdo esta que ja havia conhecido
alguns indicios, antes, com a substituicdo nas equipas pedagogicas (CMP)
do professor pelo psicélogo (reestruturacdo de 1986). Note-se, ainda, que
na Lei de Bases de 1986, ja consta a proposta de criagdo de servicos de
orientacao escolar e profissional.

Entretanto, ndo houve tempo de proceder de imediato a substituicdo
plena dos professores pelos psicologos, referida acima, porque logo seguir
foram extintos os CMP para dar lugar aos SPO (criados em 1991)%.

Parece-nos pois que € neste momento (reestruturacdo do IASE em
1986) que a psicologia inicia 0 seu processo de institucionalizagcdo nas
escolas em Portugal. Antes disso, 0s psicologos apenas haviam participado
em projectos pontuais de orientacdo e formacdo profissional - nos
Gabinetes de Psicologia e Orientagcdao Vocacional - criados em algumas
escolas no inicio dos anos 80 com a introducdo de cursos profissionais e
técnico profissionais nessas escolas .

Este processo de institucionalizacdo da psicologia conhece assim, na
nossa opinido, um processo analogo ao do Servico Social nos anos 70.
Neste caso quando inicia 0 seu processo de institucionalizagdo com
algumas experiéncias pontuais em escolas que foram depois alargadas a
outras, acabando por ser institucionalizadas pelo poder politico.

No caso da Psicologia inicia-se com a implementagéo dos gabinetes
supra referidos, mas a institucionalizacdo propriamente dita, ocorre apenas

através da reestruturacdo do IASE em 1986 e confirma-se,

de Psicologia e Orientacdo Escolar e Profissional. Esta Ultima versdo ndo anda longe da
designacéo final dos servicos.

% Todas estas estruturacées reestruturacées dos servicos ocorrem no periodo dos governos de
maioria do PSD, chefiados por Cavaco Silva. Apesar da maioria e do longo periodo no poder,
parece persistir algum desnorte na implementacdo das medidas de politica educativa: téo
depressa se criam servicos para logo os extinguir. Veja-se o IASE: é reestruturado com nova
designacdo em 1991, logo a seguir a criacdo dos SPO nas DRE’s (no mesmo ano) quando se
pressupunha a sua extin¢éo, o que so6 veio a suceder em 1993).



inequivocamente, com a criacdo dos SPO. Este espaco ira constituir o feudo
desta area disciplinar nas escolas porque — apesar da pretensdo de se
criarem equipas multidisciplinares — foi quase monopolizado pelos
psicologos.

O mais curioso € que se a Psicologia faz a sua entrada no espago
educativo nacional posteriormente ao Servico Social, antecipa-se a este na
construcdo do seu processo de formacdo académica ao nivel das
universidades publicas (conferindo o grau de licenciatura). Recorde-se que
0 acesso do Servi¢co Social a formacéo universitaria ao nivel da licenciatura
s6 ocorre nos anos 90, decorridos cerca de 60 anos apos ter sido instituido
pelas Escolas, todas de iniciativa privada, sem lhes ser reconhecida a

legitimidade para atribuir um grau académico.

Apesar destas duas categorias profissionais conhecerem caminhos e
estratégias semelhantes nos seus processos de institucionalizagcdo na
educacéo, eles ocorrem em momentos e conjunturas diversas:

O da psicologia, mais tardio inicia-se num contexto em que as
politicas sociais passam para segundo plano no seio de um Estado nacéo
enfraquecido pela globalizacédo politica e econdmica (entrada na CEE). O
financiamento publico e universal das medidas de politica social é retraido,
como vimos (acusado de estar na origem dessa crise) e assiste-se assim a
emergéncia de politicas neoliberais que preconizam a focalizagdo dessas
medidas em categorias especificas da populagéo.

Por outras palavras, preconiza-se a individualizagédo da analise das
situacdes e da distribuicdo dos apoios respectivos. Nao esquecamos que
estamos em plena era cavaquista sob o dominio do PSD.

A acompanhar os novos tempos a Escola transfigura-se em novos
objectivos e estratégias de que ja falamos. A linguagem empresarial faz a
sua entrada na escola: pugna-se agora pela empregabilidade e
competitividade no sector educativo para dar resposta aos desafios do

mercado da nova era econémica.



A institucionalizacdo da Psicologia na educacdo parece, assim,
acompanhar um projecto de Escola virado (focalizado) para o mercado de
trabalho e para atender as caracteristicas individuais dos alunos.

A do Servico Social (jA analisada), assentando numa base mais
facilmente conotada com a ideologia do poder politico parece, antes,
acompanhar um modelo de escola mais virado (alargado) para a
reproducdo de um modelo de sociedade. Inicia-se num projecto societario
conservador e ditatorial mas que corresponde a emergéncia, se bem que
timida, do Estado Social em Portugal. A Lei de Veiga Siméao onde se insere
a criacdo do IASE é bem disso exemplo (alargamento da escolaridade e da
accao social). Desenvolve-se depois nhum periodo politico com uma forte
conotacdo ideologica marxista, de sentido diametralmente oposto ao
anterior, onde se tenta finalmente implementar um modelo de Estado Social
forte, similar aos dos paises mais avancados do norte da Europa
(Boaventura Sousa Santos).

Este movimento do Servico Social na educagdo se conhece
tendencialmente, duas direc¢des opostas, ora conservadora (antes do 25 de
Abril) ora revolucionéria (periodo do PREC), assenta numa base comum:
em ambos 0s casos, 0 Estado preconiza um modelo de sociedade
direccionado (para a ditadura e depois para a democracia) e fortemente
doutrinario. A Escola, em ambos casos mais do que responder as
aspiracoes do mercado, pretende responder e contribuir para a construgao
de um projecto societario, num sentido ou noutro. O projecto da Escola
assenta pois em bases colectivas, onde o individualismo €& mesmo
desvalorizado e é aqui (neste tipo de projecto) que se insere 0 processo de
valorizacéo e fortalecimento da profissdo na educacéo, em Portugal.

Note-se que falamos em tendéncias e processos sociais estando
salvaguardada e implicita uma concepc¢do dindmica (dos modelos) de
sociedade ou de projectos societarios. Isto €, no seio de cada conjuntura e
no seio de cada modelo profissional ocorrem movimentos contraditorios e
conflituosos resultando desse dinamismo perspectivas mais hegemonicas

do que outras.



Ndo queremos, pois, dizer que a cada projecto societario e
consequentemente que a cada modelo de escola corresponda um projecto
profissional especifico. Vimos que os projectos profissionais (inseridos em
projectos societarios), eles proprios sdo palco de contradicdes e conflitos
internos.

Justamente, a propésito da criagdo dos SPO, existiram algumas
vozes criticas de psicologos em relacdo a perspectiva de intervencdo que
Ihes estava subjacente (intervengcao centrada no aluno). A posicdo de

2 1

Bartolo Paiva Campos € a este propoésito bastante contundente: “o
psicologo deste projecto é, sobretudo, para identificar e avaliar problemas
de desenvolvimento, dificuldades de aprendizagem, inadaptacoes,
deficiéncias e precocidades (...). E mais o psicologo do diagnéstico e da
triagem; parece que ndo intervém para a mudanca’®. (CNE, 1990:114).
Também é preciso dizer que, apesar destas vozes mais criticas, prevaleceu
a perspectiva inicial, como se vera mais a frente.

Retomando o nosso raciocinio, o que queremos dizer é que se a
conjuntura de um dado contexto condiciona a definicdo de um modelo de
escola, essa mesma conjuntura podera favorecer ou, neste caso, ter
favorecido a consolidacdo de uma categoria (e respectivo modelo)
profissional em relagéo a outra.

E, se falamos em tendéncias, falamos igualmente ao nivel das
hipéteses, de indicios de uma possibilidade a reflectir e a aprofundar, caso
isso colha algum interesse.

Finalmente ha que reconhecer que o nosso olhar se insere num
projecto profissional de Servico Social, olhares de outras categorias

profissionais poderédo e serdo concerteza diversos.

Retomando o contexto dos anos 90 e da criagédo dos SPO e em forma
de sintese, atendendo a propria designagcdo dos servicos (as que constam
nestes pareceres e as que finalmente vieram assumir), € que nesse

contexto as novas preocupacdes com o desenvolvimento da escolaridade



traduzem uma nova concepcao da escola assim como dos processos de
sucesso e insucesso escolar.

No que se refere ao desenvolvimento da escolaridade este €, agora,
entendido no seio do modelo de escola de tipo fordista. Isto €, a politica
educativa iniciada nos anos 80 baseia-se num novo pressuposto, o de criar
uma compatibilidade entre a escola e 0 mundo de trabalho substituindo o
anterior pressuposto criado no periodo revolucionario: o de criar uma
compatibilidade entre a escola e a democracia (Stoer et Al, 1990).

No que se refere a concepcao da escola e dos seus mecanismos de
seleccdo, apesar de se reconhecer uma dimensdo social nestes
mecanismos, reforca-se e contempla-se, essencialmente, a perspectiva
individualizada do desempenho escolar através da criagdo de mecanismos
de compensacgao concebidos para o apoio individualizado (caso a caso) por
oposi¢cao ao apoio colectivo. Perspectiva diversa daquela que se encontrava
presente nas atribuicbes dos Centros de Medicina Pedagogica, que como
vimos contemplava uma dimensao social e colectiva da compensacao

escolar.

% A este propésito veja-se, ainda, a posicdo de Manuel Viegas Abreu (na declaracéo de voto).



2.1. Génese, Filosofia e Constituicdo dos Servicos

Para analisar as questfes relativas aos pressupostos teoricos e
filosofia subjacente a criacdo dos SPO, além da documentacdo referida,
recorremos aos profissionais que coordenaram — a €época da sua
implementacdo — e que coordenam hoje os servicos a nivel local (CAE) e
regional (DREC), ja que nao existe coordenacédo a nivel nacional.

Quando interrogados sobre esta questdo, estes contudo, nao
conseguiram precisar os modelos teoricos que Ihes serviram de suporte.
Foi-nos dito por um dos entrevistados — que esteve na origem da
implementacdo dos SPO a nivel regional e local — que cada servico regional
e local tinha total autonomia para implementar os servigcos de acordo com
as caracteristica e interesses locais.

Revelando até algum desconhecimento, foi-nos dito ainda que o
modelo nacional dos SPO era algo inovador no contexto europeu, pois
albergava no mesmo quadro institucional de servico duas componentes
geralmente dissociadas nos organismos europeus, a do apoio
psicopedagodgico e a da orientacdo vocacional. Se isto é verdade para
algumas realidades europeias, em que a orientacdo vocacional e
profissional se desenvolve em espacos autonomos e fora do espaco
escolar, como tivemos oportunidade de verificar — o caso francés por
exemplo- noutras realidades, se nado na maioria estas componentes
encontram-se associadas, veja-se 0 caso luxemburgués e o dos paises
angléfonos.

O mesmo entrevistado identifica antes as experiéncias norte
americanas e canadianas como modelos que tém sido aplicados nos SPO,
pelo menos na regido centro, sendo assim afirmou que “pode-se assumir a
influéncia dos modelos do Canada e dos EUA no que respeita a intervencao
em meio escolar, nomeadamente com a grande preocupacdo em reforcar
modelos de prevencdo primaria nas escolas, em detrimento da prevencéo

terciaria.” (entrevista Il) Veja-se que aqui a dimensao privilegiada na analise

no Parecer n.°3/90 do CNE, pp.122 e seguintes.



da filosofia dos servicos é a dimensdo empirica fazendo-se referéncia ao
nivel da intervencao e ndo a concepcao e definicdo dos problemas.

J4 a nossa outra entrevistada refere que os servicos foram criados
para dar resposta a problemas de diversa natureza: pedagogica, psicologica
e orientacdo vocacional. Acrescenta, ainda, conhecer a experiéncia dos
servigcos franceses confirmando a existéncia de uma separagcdo entre
componentes nesses Sservicos.

Através destas entrevistas confirmou-se, ainda, a auséncia de uma
coordenacao superior hierarquica e auséncia de alteracbes nas atribuicdes
e objectivos dos SPO desde a sua criacao até a data presente.

Apesar de no decurso destas entrevistas ndo termos conseguido
precisar 0s pressupostos politicos, filoséficos ou tedrico-praticos que
estiveram subjacentes a criacdo dos SPO, basta consultar os pareceres do
CNE e remeter para a documentacao europeia para percebermos que, tal
como foi referido atras, resultam de um processo de afirmacdo de uma
politica vocacionalista na educacéo, subordinada a légica do mercado, que
varre a maioria dos paises europeus, isto por um lado. Por outro lado, a
equipa que preside ao CNE* dessa altura, parece estar mais receptiva a
influéncia dos referenciais teéricos da area disciplinar da psicologia (a qual,
maioritariamente, estdo afectos) e dos principios da orientacdo vocacional
(area que € hoje desenvolvida por psicélogos). Isto mesmo encontra-se
patente na satisfagdo com que todos reconhecem a pertinéncia do nome
para designar, 0os servicos com o qual todos concordam na sua declaragéo
de voto final, que consta do Parecer n.° 3/90. Encontra-se igualmente
patente nas referéncias assumidas pela equipa dirigente, homeadamente
quando identificam, discriminando, os documentos e 0s especialistas

consultados para fundamentar as suas propostas.

% Consta como Presidente, Mario Fernando de Campos Pinto cuja formacao profissional ndo
nos foi possivel confirmar. Da restante equipa s6 foi possivel identificar alguns elementos;
agueles que assinaram a declaracdo de voto, a saber: Antdénio Teodoro (sindicalista da
FRENPROF), Ana Benavente (Ciéncias da Educacdo); Antonio Ferreira Neto
(desconhecemos); José H. Ferreira Marques (psicélogo); Manuela Teixeira (sindicalista,
militante do PSD); Miguel Viegas Abreu (psicélogo). Note-se que o PSD governava com
maioria absoluta, logo pressupde-se que a maioria dos elementos conhecia uma afinidade com
este partido politico.



Convém contudo esclarecer, que se este Parecer resulta da equipa
no seu conjunto, a sua redaccao final foi da responsabilidade de Manuela
Teixeira (sindicalista do PSD, bem conhecida no meio politico) a quem
alguns dos elementos da equipa dirigiram criticas em relacdo a alguns
aspectos que incidiam sobre a composicao e filosofia dos SPO®.

Relativamente aos documentos identificados como tendo
fundamentado as posi¢cdes do CNE, destacam-se os que incidem ora na
orientacdo profissional, ora no desenvolvimento psicologico, ora em
documentacdo sobre servicos similares existentes nos paises da Unido
Europeia. A ilustrar o que acabamos de afirmar, pode ler-se nesse
documento, 0 que se segue: “de particular apoio nos serviu o livro de Watts
(Horsholm, Danmark 1988), Les Services d'Orientation Scolaire et
Profissionnelle pour le groupe d’Age 14-25 dans les Etats membres de la
Communauté Européenne” (Parecer n. °3/90:85). Identificam-se ainda dois
relatorios de actividades de equipas de orientacdo escolar e profissional,
nomeadamente um de uma comissao (de orientacdo escolar e profissional)
criada por despacho em 1984 e outro de um grupo de trabalho (sobre a
mesma tematica) criado por despacho em 1988. Reconhece-se, ainda, 0
contributo das equipas especializadas do préprio CNE, sem contudo as
identificar.

Finalmente faz-se referéncia a uma comunicacdo apresentada num
seminario realizado em 1988 sob o tema o Psicélogo no Sistema Educativo
de autoria de psicologos da area vocacional, cujo titulo Actividades de
Prestacédo de Servicos de Psicologia e Orientacdo Escolar e Profissional no
Ensino Secundario, traduz implicitamente alguma experiéncia acumulada
nesta area.

Relativamente aos especialistas confirma-se o que atrads foi dito,
pertencem na sua quase totalidade a area da psicologia ou da orientacéo

profissional, a saber: Bartolo Paiva Campos, J.H. Ferreira Marques e

% Anténio Teodoro, defendendo a posicdo dos professores especializados em orientacdo
vocacional; Ana Benavente defendendo uma composicdo mais alargada dos SPO com a
participacdo de socidlogos, animadores soécio culturais etc; Bartolo Paiva Campos e Manuel
Viegas de Abreu que defendem uma abordagem da psicologia que ultrapasse a abordagem
centrada nos alunos e de que ja fizemos referéncia no ponto anterior.



Marques Viegas de Abreu (ambos psicélogos); o Presidente da Associacao
dos Psicologos Portugueses (APPORT); o Presidente da Associacéo
Portuguesa de Orientadores Escolares e Profissionais (APOEP) e grupos de
psicologos na qualidade de conselheiros de orientacdo. A titulo individual
destacam-se Joaquim Bairrdo Ruivo (psicélogo especialista em educacgao
especial); Breda Simdes (especialista da area da Orientacdo profissional) e
Helena Cidade Moura (de quem desconhecemos a formacéo profissional).

Também o préprio projecto do governo aparece em sequéncia de
versdes anteriores da autoria conjunta dos Coordenadores dos nucleos de
orientacdo escolar e profissional das Faculdades de Psicologia e Ciéncias
da Educacéao das Universidades do Porto, Coimbra e Lisboa (CNE, 1990).

Num e noutro caso veja-se a influéncia, se quisermos, do poder desta
categoria profissional junto quer do CNE, quer do poder politico (governo).

Veja-se, igualmente, que este poder poderd ter resultado para além
de outras dimensdes ja referidas, do papel que as entidades formadoras
(universidades) parecem ter desempenhado ao anteciparem-se aos
desafios colocados ao e pelo poder politico.

Mesmo a area da orientacdo profissional e vocacional, acabou por ser
tomada por esta area disciplinar e respectivas faculdades quando até aqui
esteve a cargo, e durante muito tempo, do Instituto de Orientacéo
Profissional (IOP), entidade autbnoma das universidades e que prestava
formacdo nesta area, e na da educacéo especial, destinada essencialmente
a docentes do ensino basico e secundario.

Com as faculdades de psicologia a ocuparem este espaco, este
instituto (IOP), assim como a formacao prestada e os docentes ai formados,
perdem a sua importancia e sdo mesmo desvalorizados. Os peritos
orientadores (docentes especializados pelo I0P) terdo igualmente um
namero e um peso diminuto no desenvolvimento dos SPO.

A este propésito sao significativas as passagens do Parecer do CNE,
que passamos a reproduzir: “as especializacdes referidas (em orientagao
vocacional para professores) serdo obtidas, preferencialmente, através de

cursos de pos-graduacao criados no ambito das instituicbes de Ensino



Superior que possuam departamentos de Ciéncias da Educacéo.” (CNE,
1990:111). O mesmo é dizer que estas especializacbes passardo a ser
asseguradas pelas faculdades de Psicologia, onde funcionam os
departamentos referidos. Continuando, veja-se como a apropriagdo deste
espaco de que falamos atras é reforcado nesse documento: “consideramos
que a orientagcao profissional se deve integrar numa perspectiva
desenvolvimentista, de preparacdo continua ou de educagdo para a
escolha, o que desde logo impede que se perspective a orientacdo como
uma pratica a cargo exclusivo de um professor especializado” (CNE,
1990:111).

Ironicamente e muito a propdésito, veja-se que aquilo que ndo podia
ser assegurado exclusivamente por um docente especializado, na opiniao
dos membros do CNE, ja o pode ser, hoje em dia, por um psicélogo-
especializado ou néo - tal como foi acontecendo e acontece na maioria dos
servigos entretanto implementados.

Este poder de que falamos deriva, pois, directamente da area do
saber (através das universidades, via governo) e das estratégias politicas
das associacbes profissionais dos psicologos (através do CNE); ambas
(saber e poder) presentes no quadro das negociacdes da composicao e
atribuicbes dos servicos. Assiste-se no fundo ao processo de
monopolizacdo do mercado por uma profissao, neste caso, pela Psicologia.

Pelo exposto nao sera dificil perceber porque nenhum especialista da
area de Servigo Social contribui ou foi chamado para o efeito, na elaboragéo
das propostas do CNE. O que nos faz reflectir acerca, quer do papel da
Associacdo Profissional de Servico Social, quer das escolas de Servico
Social®. Fica assim explicada, em ultima estancia, a auséncia de
referenciais da area disciplinar do Servico Social nas propostas
apresentadas, sendo que em primeira instancia, esta auséncia se deve a
vontade expressa do poder politico de ndo contemplar o Servico Social
como area (disciplinar e profissional) a participar na constituicdo destes

servi¢cos, como ja foi avangado neste trabalho.



O facto da formacdo em Servico Social ndo contemplar a area da
orientacdo vocacional (nem para isso esta orientada), podera ter ajudado ao
processo de esquecimento a que foi votado mas esta longe de explicar este
processo, pois como acabamos de ver existiam docentes especializados na
area e foram igualmente preteridos.

Outras éareas disciplinares também se encontram ausentes nha
construcdo da filosofia destes servicos como sejam a da sociologia da
educacdo e a da pedagogia (entre outras).”” Estas auséncias sdo, no nosso
entender, fruto de uma politica ja identificada como estando conotada com o
tratamento individualizado dos problemas escolares e com a vertente

vocacional da educacéao (instrumentalizada para o mercado profissional).

Socorrendo-nos, agora, da sociologia das profissdes e da leitura que
fizemos do conflito inerente aos interesses e poder (saberes) das diferentes
categorias profissionais perante o mercado de trabalho e sobretudo perante
o Estado e aplicando-a especificamente ao nosso objecto de analise — a
ligacdo ao poder politico e decisério por uma das categorias profissionais -,
podemos dizer que provavelmente a classe dos psicologos apresentou na
altura, duas vantagens acrescidas (em relacdo as outras classes
profissionais): a possibilidade de com eles se rentabilizarem recursos
humanos e a possibilidade de corresponderem melhor as aspiragfes do
poder politico perante os problemas (e sua reconstrugdo) com que este se
confrontava.

Essas duas vantagens ou questfes encontram-se interligadas porque
ambas dizem respeito a dimensbes do conceito da educacdo logo da
escola, nomeadamente daquela que ao momento se pretendia construir:
uma educagdo ou escola que fosse funcional ao mercado e que

paralelamente ndo apresentasse custos acrescidos para o Estado. Custos

% | embramos que as Escolas de Servico Social eram privadas e ndo conferiam, ainda, o grau
de licenciatura.

% Noutras equipas especializadas do CNE e, mais tarde, em 6rgédos de direccdo, irdo surgir
nomes de figuras conotadas com estas areas disciplinares.



gue se repercutem quer nas taxas de repeténcia (éxito escolar) quer na
afectacdo de recursos (humanos neste caso).

Ora os psicologos, por um lado, aparentam uma polivaléncia de
competéncias que a partida outros profissionais ndo possuem: tanto estéo
apetrechados para trabalhar, preferencialmente, de forma individualizada
com muitos dos problemas escolares diagnosticados nas escolas, sob uma
determinada perspectiva (desintegracdo/ desadaptacéo a escola, problemas
de aprendizagem), como o estdo para trabalhar questées mais pragmaticas
no campo da orientacdo vocacional e profissional. Veja-se que esta Ultima
area nao € dominada pela generalidade da classe dos assistentes sociais.

Por outro lado, outra vantagem que lhes esta associada € que alguns
deles ja se encontravam inseridos no sistema educativo através dos

Gabinetes de Psicologia e Orientacdo Vocacional,?®

0 que representaria
custo zero na afectacdo de recursos humanos aos novos servicos.

Ou seja, para esta nova concepcdo da escola, os psicologos
apresentariam um perfil mais adequado para dar resposta a essa
concepcdo e a versdo politica dos problemas escolares (logo das
expectativas). A versdo politica dos problemas é traduzida na abordagem
individualizada das questbes do insucesso escolar e da integracdo das
criancas do ensino especial. Esta Ultima constitui uma preocupagdo nova
gue surge no ambito do ingresso do pais no contexto europeu. Este tipo de
integracao exigia e exige uma resposta mais individualizada (associada a
outras, bem entendido), atendendo as caracteristicas especificas desta
populacao.

Em suma, estas duas vantagens aliadas a outras, referidas antes,
acabam por ditar a composicao final das equipas dos SPO e a hegemonia

de uma éarea disciplinar em relagéo as outras.

% Estes Gabinetes funcionaram, afectos aos Servicos Médico Pedagégicos do IASE, em
algumas escolas secundarias de 1983 a 1991. Constituem mais um indicador do inicio das
politicas vocacionalmente da educacédo. Note-se que a sua extincdo é paralela a criagcdo dos
SPO. Entretanto outros psicélogos haviam igualmente participado noutro tipo de experiéncias,
ja ao nivel de projectos comunitarios, como foi o caso do PIPSE.



Constituicdo das equipas: Podemos dizer que a constituicdo das
equipas correspondem, entdo, a quatro tipos de preocupacdes, algumas
delas ja aqui referidas: a) a nova orientacdo da politica educativa no sentido
de reforcar o caracter funcionalista da educacao (em relacdo ao mercado de
trabalho), b) decorrente do anterior, uma concepg¢do de sucesso escolar
instrumentalizada pelo mercado de trabalho e focalizada nas competéncias
e capacidades individuais dos alunos c) a emergéncia de uma politica para
as criangcas com problemas de aprendizagem dita normal (sob a orientagéo
da entdo CEE), d) uma perspectiva economicista das politicas sociais no
sentido da sua restricAo e que assenta, entre outras dimensfes, na
rentabilizacdo dos recursos existentes.

A confirmar o que vimos afirmando, repare-se que a totalidade dos
técnicos inseridos nestas equipas ja se encontravam inseridos nos servigos
do Ministério da Educacdo, embora com estatutos diferentes. Os
assistentes sociais, que a partida pareciam estar mais bem posicionados ja
que faziam parte do quadro permanente do Ministério em causa (através do
IASE) e o0s peritos orientadores (docentes do quadro, embora
especializados) na mesma situacéo laboral em termos de vinculo, séo por
ironia aqueles que acabam por ser preteridos no processo de
implementagéo e posterior desenvolvimento destes servicos, como iremos
ver.

Os Servigos ficam, assim, apetrechados de trés tipos de técnicos que
se repartem por dois modelos. No primeiro configura uma equipa constituida
por um psicologo, um assistente social (consentido) para todos os niveis de
escolaridade e de docentes especialistas de apoio educativo®, apenas, no
pré-escolar e nos 1° e 2° ciclos do ensino basico. Num segundo modelo; a
equipa € composta por um professor perito orientador (conselheiros de

orientacdo) para o 3°ciclo a juntar ao psicologo e assistente social.

% Em teoria, sdo professores com formacdo especializada para apoiar criancas com
necessidades educativas especiais (NES).



A tese da rentabilizacdo dos recursos existentes subjacente a uma
preocupacao economicista da educacao vai de encontro ao que nos foi
referido, em entrevista, pelo coordenador dos SPO da zona centro (DREC).

Segundo este profissional, os SPO *“resultam do cruzamento das
equipas e dos técnicos vindos dos CMP (a totalidade dos assistentes
sociais e alguns, ainda que, poucos psicologos) e dos extintos GPOV (os
psicologos e os professores especializados em orientacdo profissional -
peritos) ”. Subentendendo-se que a composi¢cdo e constituicdo dos servigos
ocorreu mais em funcdo dos técnicos existentes (recursos) do que em
funcdo dos problemas/ necessidades detectados.

Ja4 vimos como as instituicbes e organizagfes, na perspectiva de
Faleiros (1997) e de Karsch (1987), tém a tendéncia e capacidade para
organizar as respostas aos problemas sociais mais em funcdo dos seus
interesses particulares do que em funcdo dos das populagdes a quem se
destinam. Construindo uns, valorizando outros negligenciando outros ainda,
as instituicbes acabam por organizar elas proprias os problemas e as
respostas sociais.

E neste sentido, e convocando uma sua citacdo pela segunda vez,
que Faleiros afirma que “na realidade, em primeiro lugar criaram-se 0s
programas para em seguida criarem-se necessidades para esses
programas” (1985:59).

Neste caso, na criacdo dos SPO, € o poder politico e institucional que

parece reconstruir os problemas sociais em fungcé&o dos seus recursos.

Principais competéncias/ objectivos

Antes de enumerar as competéncias dos servicos convém esclarecer
a inexisténcia de uma entidade formal que coordene as equipas. Esta
situacdo nao decorre de uma total autonomia e independéncia outorgada
pelo poder politico, decorre antes pelo facto de na legislacdo se apontar
para que fosse o Conselho de Escola (nova figura da Direccdo das escolas
que consta da Lei de Autonomia e Gestdo das escolas) a ser responsavel

pela contratacdo dos técnicos dos SPO. Como esta nova figura nunca



chegou a ser implementada nas escolas ou pelo menos nunca chegou a
funcionar, apesar de “existir no papel”, € natural que tenha ficado um vazio
a este respeito.

Contudo, foi-nos referido que essa coordenacdo poderia competir as
Direcc¢des dos Departamentos do Ensino Basico e do Secundério, cada uma
delas independente e autbnoma, uma em relagdo a outra. Mas como a
implementacdo dos servicos ocorreu nos dois niveis de ensino: quer no
basico, quer no secundario, através dos agrupamentos de escolas, tornou-
se dificil reconhecer a entidade responsavel, correndo-se o risco de existir
uma sobreposicdo de competéncias entre elas.

Assim se ndo existe uma coordenacdo nacional formalizada, ela
existe contudo a nivel informal, através de troca de experiéncias em
encontros profissionais e da especialidade, segundo nos foi transmitido
pelos nossos entrevistados (entrevista | e 1l). Dessa troca de experiéncias é
possivel afirmar que cada Direccdo Regional (DRE) implementou os
servigos segundo modelos préprios atendendo apenas aos objectivos gerais
constantes no normativo que os criam. Os objectivos ou principios
especificos; metodologias, técnicas e as actividades desenvolvidas variam
pois, de espaco para espaco (entrevista Il).

Formalmente existe uma coordenacdo ao nivel dos servicos locais
(coordenador dos servicos em cada CAE), que por sua vez respondem
perante os servicos regionais (coordenador dos Servicos da DREC), ambos
a cargo de psicologos.

A responsabilidade pela coordenacdo dos servicos seguiu uma
orientacdo do CNE e, apesar de néo estar instituida na legislacéo aprovada,
ficou e tem sido delegada aos psicologos, sem que para tal se adiante
qualquer explicacdo. No parecer do CNE, |é-se apenas de forma categorica
que “a coordenacdo das equipas sO podera pertencer, na nossa
perspectiva, ao psicologo ou professor especializado, mas em qualquer
caso deve ficar claramente assegurada a autonomia cientifica e técnica de

cada profissional” (CNE, 1990:112). O discurso em defesa do espaco de



poder desta classe profissional, vai-se reforcando ao longo do documento,

como ja pudemos constatar anteriormente.

A nivel das competéncias, estas foram atribuidas ao conjunto das
equipas sem se discriminar as competéncias respectivas a cada técnico.
Cada servico optou por as distribuir informalmente consoante o nimero e a
qualificacdo académica de cada um deles. A este respeito o CNE, defende
no seu parecer, que estas devem evidenciar “o papel no desenvolvimento
da personalidade dos alunos e a importancia da sua participagdo no
estabelecimento de redes de relagcbes interpessoais contribuindo para um
modelo de escola (..) relacional, interaccionista ou convivencial’
(ibidem:115). Portanto e, mais uma vez, defende-se uma filosofia que
atende ao espaco profissional da psicologia.

O facto de nado se atribuirem competéncias de forma discriminada
para cada técnico ndo deixou, contudo, de criar perplexidade em alguns dos
profissionais (sobretudo assistentes sociais) que nédo se reconheciam nas
competéncias atribuidas.

De forma mais ou menos consensual, ha Zona Centro, optou-se por
se fazer uma divisdo de competéncias considerando o objecto de
intervencdo: no aluno (psicélogos e peritos); na familia do aluno e na
mediacdo entre a familia e a escola (assistentes sociais). Ou seja
espartilhou-se o objecto de analise e intervencdo em funcdo, agora, dos
interesses dos técnicos.

A forma que encontraram para negociar os conflitos inerentes a esta
partiilha de poder, acabou e acaba por se repercutir no atendimento a
populacdo destinataria que € segmentada em parcelas consoante o terreno
de cada profissional, reforcando-se o processo de fragilizacdo dessa
mesma populacdo através da focalizagdo e segmentacdo das respostas
implementadas. Recorde-se o que a este propdsito nos diz Faleiros: “nesse
contexto de guerra interindividual, o fortalecimento do sujeito na prética
profissional significa a intervencdo na capitalizacdo do sujeito, enquanto

enriqguecimento da vida individual/colectivamente para que possa enfrentar



essa condicdo de perda do poder, de perda de “capitais”’, de patriménios

afectivos, familiares, econdmicos para enfrentar as mudancas de relagdes /

trajectérias de vida no tempo historico e social desta sociedade

determinada” (1997:22). O processo implementado € pois o inverso do que

aqui é preconizado por Faleiros.

Note-se que as atribuicbes dos SPO sao de facto mais dirigidas para

as areas que estdo subjacentes a designacdo dos servicos: psicologia e

orientacao vocacional e profissional e que se pode constatar na reproducéo

que delas fazemos em forma de sintese, a saber:

- Colaborar com os servicos de educacao especial, servigcos de

accao social escolar e servicos de saude escolar (agora a funcionar no

exterior da escola, mais propriamente nos centros de salude em virtude

da extincdo dos Centros de Medicina Pedagogica).

- Colaborar com os 6rgaos de direccdo, administracdo e gestédo

da escola.

- Colaborar em experiéncias pedagdgicas assim como promover

investigacdo nas areas das suas especificidades.

- Colaborar em todas ac¢des comunitarias destinadas a eliminar

e prevenir a fuga a escolaridade obrigatéria, abandono precoce e

absentismo.

- Prestar apoio de natureza psicoldgica e psicopedagogica a

alunos, professores e encarregados de educacao tendo em vista o

sucesso escolar

- Detectar alunos com necessidades educativas especiais.

- Promover actividades de informacdo aos alunos no sentido de

0s ajudar a situarem-se perante as diferentes oportunidades:

prossecucdo dos estudos ou formacao profissional e actividades

profissionais.
- Desenvolver ac¢cdes de aconselhamento psicossocial

vocacional.

e

Ao nivel da orientagcdo escolar e profissional, especificamente,

prevéem-se accdes que se situam desde a orientagdo escolar

e



profissional, informacdo, planificacdo de actividades que permitam o
contacto com o mundo das actividades profissionais até accbes de
colaboragdo com outros servicos, nomeadamente com o0 Instituto de
Emprego e Formacéo profissional no sentido (mais uma vez) da orientagao
profissional. (sintese dos art. 3°, art. 4° e art. 6° do Dec. Lei 190/91 de 17 de
Maio).

Do exposto resta-nos concluir, sem qualquer surpresa, que a énfase
é colocada no desenvolvimento de actividades de orientacdo escolar e
profissional, o que de certa forma fundamenta a analise que foi feita atras
acerca da tendéncia vocacionalista do sistema educativo a partir dos anos
80.

Também se podera detectar uma tendéncia para que as actividades
previstas para o0s servigos se situem numa légica de subordinagéo as outras
actividades que se realizam na escola, de que o constante colaborar e
prestar apoio, na definicdo das competéncias dos servi¢os, sdo um exemplo
constante. (CNE, 1990).

Desta forma e apesar de autonomia cientifica dos técnicos e dos
servigos ter sido preservada ao nivel legislativo, parece, no entanto que se
criaram 0S servigos para apoiar e secundar os 6rgdos de gestao e direccao
da escola negligenciando outras dimensdes. Ou seja, parece existir pouco
espaco para as iniciativas da propria equipa que surgem, deste modo, como
estruturas de apoio para satisfazer os pedidos da organizacdo da escola.
Isto mesmo é varias vezes afirmado pelos técnicos que ai desenvolvem a
actividade profissional, essencialmente pelos assistentes sociais que se
gueixam de servir muitas vezes de “bombeiros” dos directores de turma e do
Conselho Executivo das Escolas.

No fundo apela-se para que os profissionais (neste caso, de Servico
Social) desenvolvam um trabalho dirigido para a organizac&o institucional
com tendéncia para a “burocratizacdo, a administracdo de papéis, a

administracdo de conveénios. Exige-se que o assistente social se torne um



burocrata que administre os per capita (...) verifique se o papelério esta de

acordo com as normas e com a regulamentacao”. (Faleiros, 1997:20).



2.2. A implementacéo e desenvolvimento dos SPO a nivel nacional

Apls a sua criagdo em 1991, foram entdo implementados os
Servigos de Psicologia e Orientagdo em 1993.

O inicio do funcionamento dos Servicos € precedido da criacdo de
uma rede, em cuja organizacdo se previa a participacdo de um total de
472 técnicos especializados (quadro Il). Em 1999, esta rede sera
alargada com criacdo de novos CAE, o caso dos CAE do Douro e do
Tamega. Paralelamente a este alargamento faz-se corresponder um
engrossamento do nimero de técnicos, que passam agora para um total
de 642 (quadro Ill). Este quadro irh manter-se inalteravel até a presente

data.

As equipas dos SPO foram instaladas dentro das escolas sendo
distribuidas pelas designadas escolas-sede dos diferentes Agrupamentos
de Escolas.'® Previa-se que a cada agrupamento correspondesse uma
escola-sede, logo uma equipa dos SPO. Porém, nem em todas as
escolas-sede passou a existir uma equipa desta natureza, apesar de a
tendéncia ser essa.

Igualmente raro € que as equipas estejam completas com a
participacdo dos trés técnicos especializados que estdo previstos na
legislacéo. Pelo contrario, normalmente a cada equipa corresponde um
técnico isolado, que na maioria das vezes corresponde ao psicologo.
Estes dados podem ser facilmente confirmados, dada a sua enorme
visibilidade, em quase todos os quadros apresentados a frente (ll, Ill, 1V,
V).

1% s Agrupamentos de Escolas foram constituidos como forma de rentabilizar recursos e de
colmatar o isolamento existente entre as diversas escolas, sobretudo no interior do pais. Desta
forma as escolas eram encorajadas a agruparem-se, ao nivel da gestdo e organizacdo, de
forma horizontal (entre 0 mesmo nivel de ensino) ou de forma vertical (entre diferentes niveis
de ensino). Hoje o que perdura e que é mais incentivado, € a forma de agrupamento vertical
para colmatar o isolamento de alunos e professores entre os diferentes niveis de ensino. Cada
agrupamento é constituido assim por uma escola-sede que funciona como ponto aglutinador
das escolas satélites (o niumero diverge consoante a dimenséo e disperséo das escolas).



A distribuicdo dos SPO pelas escolas-sede obedeceu a dois critérios
principais: o estabelecimento de um racio de técnicos /alunos e a disperséo
geografica das escolas satélites em relacdo as primeiras (entrevista Il).
Inicialmente previa-se que esse racio fosse de uma equipa por 1000 alunos.
Este podia diminuir para a relacdo de uma equipa para 500 alunos no caso
da dispersdo geografica o justificar (desta ser muito grande entre as
diferentes escolas).

A distribuicdo dos servigos pelas escolas e sua seleccao foi feita,
ainda, em funcdo da capacidade destas receberem as equipas, a nivel de
espaco e a nivel das condi¢cdes materiais e, assim, poderem proporcionar
condicbes para que os servicos pudessem ai desenvolver o seu trabalho
(idem).

Quadro | - DISTRIBUICAO DAS EQUIPAS DOS SPO A NIiVEL NACIONAL.

Direc¢cdes Regionais de Educacéo Numero de Equipas

DREN — do Norte 146
DREC - do Centro 129
DREL - de Lisboa 194
DREA | — do Alentejo 31
DREA Il — do Algarve 22
Total 522

Fonte: M.E.2000

Considerando agora a distribuicdo dos técnicos pelos SPO, desde
1999 que os numeros apontam para a existéncia de um total de 522
servigos para cerca de um total de 642 de técnicos especializados a nivel
nacional (quadro IlI).

Registe-se que se as equipas estivessem completas (3 técnicos por
equipa), isso implicaria um numero quase a triplicar do numero dos
técnicos, agora, presentes (1566). Também a soma de psicologos (506) e a
soma de servicos (522) € quase equivalente, o que significa que na quase
totalidade de servigos existe um psicologo, ndo sendo o0 mesmo verdadeiro



para as restantes categorias profissionais, como € facil confirmar através
dos quadros apresentados.

A explicacdo para este aumento dos técnicos de psicologia pode
ser encontrada, ainda e como iremos ver, na regulamentagcéo da carreira
dos psicélogos nos SPO que s6 ocorre em 1997, ao contrario do que era
previsto no normativo e daquilo que era sugerido pelo CNE.

As razbes para esta delonga, sdo as de sempre: os diferentes
governos tém-nos habituado a ser céleres na aprovacédo da legislacéo
mas tornam-se mais comedidos na respectiva regulamentacdo e

aplicacao.

Distribuicdo dos Servi¢cos a Nivel Nacional

Como pudemos verificar no quadro I, os CAE, tal como as equipas dos SPO
nao foram criados ao nivel dos poderes autbnomos regionais, Madeira e
Acores. O que se explica pelo reconhecimento da autonomia politico-
administrativa das ilhas com o inerente direito a disporem de 6rgaos de
governo proprio. Esta autonomia tem implicacdes a nivel sécio-institucional
traduzida, muitas vezes, na diferenciacdo da implementacédo das medidas
de politica social em geral.

Concretamente ao nivel da educacgdo, sabe-se que nestas regibes,
apesar de demonstrarem numeros criticos no ambito da conclusdo da
escolaridade basica (com sucesso), raros foram oS programas aqui
implementados no sentido de dar resposta a esta problematica’*.

Apesar de esta andlise ndo estar aqui em causa, sabemos bem que a
transferéncia de competéncias do Estado nesta matéria para os poderes

regionais e locais, se acarreta inegavelmente algumas vantagens, tem

19 Concretamente, nos Agores, segundo o testemunho de uma assistente social a exercer
actividade no IAS na ilha de S. Jorge (Lorena de Freitas) o vazio de respostas, a este nivel, s
encontra excepcdo na implementacdo do PEETI, agora, PETI (Programa nacional de combate
ao trabalho infantil relacionado com o abandono escolar). Todos os outros programas referidos
no capitulo anterior e implementados nos anos 90 (PEPT, PES etc.), ndo conheceram traducao
no terreno das ilhas. Atendendo ao contexto insular, esta auséncia sé se pode explicar por falta
de sensibilidade politica ou por insuficiéncia de meios técnicos



igualmente consequéncias ao nivel da restricdo e insuficiéncia do apoio
social. Este apoio passa a depender, entdo, da sensibilidade politica e
capacidade técnica e financeira muito concreta dessas regides, 0 que nem
sempre tem correspondéncia com a capacidade e as preocupacdes
assumidas a nivel nacional. Neste caso concreto podera conhecer
implicagBes ao nivel das assimetrias (educativas) que se poderdo reforcar
em relacdo ao espaco continental.

Na traducdo deste sentimento de algum isolamento encontra-se,
também, a circunstancia de existirem muitos poucos estudos nesta matéria
que contemplem as regides autonomas, salvaguardando os dados
estatisticos do INE e de outras entidades publicas nacionais e regionais. Ao
nivel dos estudos e reflexdes existentes na area da educacado, é habitual
analisar-se a realidade portuguesa tendo por referéncia, unicamente, a
realidade continental.

Atendendo, mais uma vez, ao espago continental e as respectivas
dimensbes das regides e populacdo, ndo existe davida alguma de que a
Regido Centro se encontra numa posicao algo privilegiada relativamente ao
namero de equipas (em termos de proporgao).

Geograficamente esta zona, também engloba uma regido fortemente
deprimida econémica e humanamente, a designada Zona do Pinhal (parte
interior dos distritos de Leiria, Castelo Branco e Covilhd), uma das que
revela maior taxas de insucesso ao nivel nacional, embora néo seja ai que
estas equipas e respectivos técnicos se concentrem preferencialmente.

A Regido Norte atendendo a sua dimensdo (maior que 0 centro)
encontra-se de certa forma mais a descoberto. Territorialmente, engloba
vastas zonas do interior do pais com graves problemas de desertificacdo
humana fruto dos processos de emigracdo dos anos 60 e 70 (para paises
europeus), depois nos finais dos anos 80 (quer para o estrangeiro quer para
o litoral), associados aos momentos de maior crise economica nacional

(Reis, 2000). Contudo ha que reconhecer que estes processos mais




recentes sobretudo, o0s relativos a emigragcdo para a Europa, nao
conheceram a extensdo nem em quantidade nem em qualidade dos
processos ocorridos nos anos 60. Apesar disso, acabaram por se repercutir
no envelhecimento e no empobrecimento econémico e populacional dessas
zonas; os casos de Braganca e Vila Real (Tras — os Monte) por oposi¢céo ao
perimetro urbano do Porto e do Minho litoral, zonas mais dindmicas em
termos de populacdo e criacdo de riqueza. Também neste caso (Zona
Norte) parece néo existir uma correspondéncia directa entre as aparentes
necessidades e a implementacdo e prestacdo de servicos no sentido de
compensar estas assimetrias locais.

A zona de Lisboa que abarca todo perimetro urbano em volta da
capital e todo o Ribatejo — abrange as zonas do litoral, logo as mais
populosas do pais — parece a primeira vista em desvantagem, mas ha que
reconhecer que se trata da zona menos empobrecida do contexto nacional,
tal como o litoral algarvio (ibidem).

Relativamente ao Alentejo, todo ele corresponde aquilo que os
especialistas da area (do territério) designam de espagos regressivos e ou
deprimidos. E pois dificil de aferir da pertinéncia do nimero das equipas ai
existentes. Por um lado, englobando uma zona extremamente envelhecida,
a populacdo em idade escolar € ai certamente reduzida reflectindo-se no
namero de escolas. Por outro lado, a auséncia de equipamentos e
respectivos servicos de apoio para esta faixa etaria, reforca o fluxo
populacional em direccdao ao litoral agravando-se a situagao existente;
acabando por justificar o gradual desinvestimento na regido a favor do
investimento nas regides mais populosas.

Partimos assim de uma constatacdo relativamente consensual em
relacdo aos varios autores que tém vindo a analisar 0 processo de
urbanizacdo e desertificacdo em Portugal e que sinteticamente d&o conta de
um pais “litoralmente ocupado, com uma condi¢do territorial assimétrica,
desequilibrada e urbanamente invertebrada” (Ferreira e Castro in Reis,
2000:97). SO nas areas metropolitanas de Lisboa e Porto concentra-se 40%

da populacéo residente. Esta tendéncia é inclusive acompanhada pelo litoral



algarvio e pelas ilhas, cuja ocupacao territorial segue a logica da

denominada litoralizacao atlantica do continente. Tal como aqui as cidades

ai (nas ilhas) sdo quase todas de implantacdo junto ao mar. Esta

concentracao/dispersdo urbana tende a ter igual traducdo nas taxas de

escolarizacao da populacéo.

Distribuicdo dos Profissionais a nivel nacional

Quadro Il — RELACAO DE PROFISSIONAIS DOS SPO’S EM 1993 (POR DISTRITOS A
NIVEL NACIONAL).

Técnicos Psicologo (% Perito % Assistente % Total
Regides Social
Braga 12| 2,37% 2| 1,94% 1| 3,03%| 2,34%
Braganca 4| 0,79% 0| 0,00% 0| 0,00%| 0,62%
Douro N&o criado N&o N&o criado

criado
Porto 48| 9,49% 14113,59% 5| 15,15%| 10,44%
Tamega | Nao criado Nao N&o criado

criado
V. 6| 1,19% 0| 0,00% 0| 0,00%| 0,93%
Castelo
V. Real 8| 1,58% 2| 1,94% 0| 0,00%| 1,56%
Aveiro 18| 3,56% 3| 2,91% 0] 0,00%| 3,27%
C. Branco 7| 1,38% 1| 0,97% 0| 0,00%| 1,25%
Guarda 5| 0,99% 1| 0,97% 0| 0,00%| 0,93%
Leiria 9| 1,78% 1| 0,97% 0] 0,00%| 1,56%
Viseu 15| 2,96% 1| 0,97% 0| 0,00%| 2,49%
[Coimbra | 32[ 632%] 4/ 388%| 17| 51,52%] 8,26%]
Lisboa 78|15,42% 69(66,99% 24| 72,73%| 26,64%
Ribatejo 11] 2,17% 0| 0,00% 0| 0,00%| 1,71%
Oeste 8| 1,58% 2| 1,94% 0] 0,00%| 1,56%
Setubal 18| 3,56% 17116,50% 2| 6,06%| 5,76%
Alentejo 13| 2,57% 3| 2,91% 0| 0,00%| 2,49%
Algarve 10| 1,98% 1| 0,97% 0| 0,00%| 1,71%
Total 302 121 49 472

Fonte: DESPACHO CONJUNTO 196/B/MF/ME/93.

Convém desde ja referir que os numeros constantes nos quadros,

dizem respeito a rede de servicos que é prevista existir e funcionar pelo ME.



No entanto nem toda a rede e respectivos servigos foram activados; alguns
nao chegaram sequer a ser instalados.

Recorde-se que o funcionamento destes Servicos, apesar de
concebidos pelo poder central, fazem parte das atribuicbes das Direccdes
Regionais e locais; j& o dissemos, nem sempre com capacidade para
corresponder as demandas do poder politico central e das proprias
populacbes em geral. Apesar disso, 0s nUmeros respeitantes as equipas
dos SPO entre o previsto e o concretizado, se ndo coincidem sao de alguma
forma aproximados.

Conhecer a dimensdo exacta desta realidade implicaria o
levantamento, caso a caso dos diferentes CAE de todo o pais 0 que se nos
afigurou demasiado ambicioso em termos de tempo necessario para o
concretizar. Dai optarmos pela andalise dos documentos emanados pelo
poder central, neste caso pelo Ministério da Educacdo e pelos numeros
fornecidos pelo CAE de Coimbra.

Relativamente a situacdo dos A.S., aconselhamos a leitura
simultdnea dos quadros Il e lll, pois que nos permite detectar imediatamente
0 movimento tendencial para o esvaziamento do espaco profissional de
Servico Social no quadro destes servicos.

Atente-se na enorme discrepancia existente entre 0s grupos
profissionais aqui representados: 302 psicélogos contra 121 peritos e 49
assistentes sociais em 1993 (quadro II)

Esta discrepancia ira reforcar-se em 1999: 506 psicologos contra 33
assistentes sociais e 121 peritos (quadro Il1). O unico grupo profissional que
se mantém estavel € o de peritos, o numero de psicélogos quase que
duplica e o de assistentes sociais, em sentido contrario diminuiu quase para
metade.

Outro aspecto relevante é que os A.S. concentram-se quase
unicamente nas zonas mais urbanizadas: Lisboa, Coimbra e em menor
namero, o Porto. Observe-se a enorme dispersdo que a este respeito é

indicada pelos dados e que se mantém nos dois momentos analisados.



Pensamos que esta situacdo € reflexo (e heranca) de ter sido ai que

funcionaram os CMP, donde foram transferidos os A.S. para os SPO.

Apesar de tudo, Coimbra em propor¢cao corresponde hoje ao distrito menos

penalizado, se atendermos a dimensao dos outros distritos (Lisboa e Porto).

No mesmo sentido é a dispersdo encontrada na distribuicdo dos

peritos, que em data posterior conhece maior equilibrio, apesar do numero

total destes profissionais n&do se ter alterado. A distribuicdo mais equilibrada

e notoriamente mais consistente pertence ao grupo dos psicélogos e que

sai mesmo reforcada no segundo momento.

Quadro Il — RELAGAO DE PROFISSIONAIS DOS SPO'S PARA O ANO LECTIVO DE
1999/2000 (POR DISTRITOS A NiVEL NACIONAL).

Psicologo |% Perito % Assistente (% Total
Social

Braga 26| 5,14% 2| 1,94% 1| 3,03%| 4,52%
Braganca 4/ 0,79% 0| 0,00% 0| 0,00%| 0,62%
Douro 20| 3,95% 0| 0,00% 0] 0,00%| 3,12%
Porto 53| 10,47% 11} 10,68% 6| 18,18%| 10,90%
Tamega 11| 2,17% 0| 0,00% 0| 0,00%| 1,71%
V. 10 1,98% 0| 0,00% 0| 0,00%| 1,56%
Castelo

V. Real 71 1,38% 2] 1,94% 0] 0,00%| 1,40%
Aveiro 26| 5,14% 3| 291% 0] 0,00%| 4,52%
C. 16| 3,16% 1| 0,97% 0| 0,00%| 2,65%
Branco

Guarda 13| 2,57% 2| 1,94% 0] 0,00%| 2,34%
Leiria 17 3,36% 1| 0,97% 0] 0,00%| 2,80%
Viseu 22| 4,35% 0] 0,00% 0] 0,00%| 3,43%
[Coimbra | 36] 7.11%| 4] 3,88% 10 30,30%| 7,79%)
Lisboa 121] 23,91% 59| 57,28% 14| 42,42%| 30,22%
Ribatejo 25| 4,94% 2| 1,94% 0] 0,00%| 4,21%
Oeste 17| 3,36% 1| 0,97% 0] 0,00%| 2,80%
Setubal 31 6,13% 11} 10,68% 2| 6,06%| 6,85%
Alentejo 28| 5,53% 3 2,91% 0] 0,00%| 4,83%
Algarve 23| 4,55% 1| 0,97% 0] 0,00%| 3,74%
Total 506 103 33 642

Fonte: DESPACHO N.° 9022/99 (22SERIE).

As razbes para a discrepancia detectada ndo podem ser encontradas

s6 na dualidade de carreiras existentes entre estes dois grupos de



profissionais; psicologos e assistentes sociais. Ndo negamos a sua
importancia, mas por si s6 ndo explica tudo. Até porgue, como vimos, quem
organiza as profissdes através da organica dos servicos e dos estatutos
profissionais é o Estado. Assim a discrepancia das carreiras s6 pode
traduzir e € consequéncia da vontade politica que se revela no investimento
numa area do saber em detrimento da outra.

A dualidade de carreiras a que nos referimos decorreu do
desfasamento entre os processos de institucionalizacao das duas profissdes
na area da educacédo analisados atras. Assim, a data da criagcdo dos SPO,
se os profissionais de Servico Social se encontravam ja integrados no
Quadro Unico do Ministério da Educac&o, por forca da sua participacio
devidamente regulamentada nos CMP, a grande maioria dos psicélogos
ainda néo tinha a sua carreira devidamente regulamentada porque aqui

192 "\imos como este

prestavam servicos de forma eventual ou temporaria
aspecto constituiu preocupacdo e disso deu conta o CNE na sua proposta
de 1993.

Como a dita regulamentacéo foi sendo adiada até 1997, optou-se por
ir integrando os psicélogos através da sua contratacdo como docentes de
técnicas especiais (Dec. - Lei n.° 300/97) no quadro da carreira docente
técnico pedagogica. A afectacdo a este quadro, mais flexivel, permitiu ir
engrossando o namero de profissionais de psicologia.

O diploma de 1997 cria entdo um quadro de vinculagao e afectagao
deste grupo profissional através das Direccbes Regionais de Educacéo
(DRE).

Entretanto, os assistentes sociais continuaram e continuam a fazer
parte do Quadro Unico do Ministério da Educac&o, que congelou as vagas
de ingresso desde 1993.

A partir desta data, e segundo o coordenador dos SPO na DREC,
apenas se fez o ingresso de técnicos especializados através das DRE,
justificando-se assim a discrepancia existente entre os diferentes grupos

profissionais que constituem os SPO.

192 Em regime de contrato administrativo de provimento, temporéario portanto.



E os peritos? Presumimos que, tal como os restantes docentes, estes
tenham sido transferidos para os quadros regionais (embora docentes
especializados). Assim das duas uma. Ou os peritos continuam afectos ao
quadro do ME e néo se percebe porque é que néo foram afectados em
namero, tal como os AS na sua participagdo nos SPO, ou se foram
transferidos para as DRE por que ndo viram aumentado o seu numero tal
como aconteceu com o0s psicoélogos? Estes aspectos levam-nos pois a
questionar a explicagdo avancada pelo nosso entrevistado da DREC e
avangar com outra explicagcdo mais a jusante e ja referida: a constituicdo
dos servicos traduz antes a vontade e 0s objectivos das politicas educativas
que tém sido implementadas pelos diferentes governos.

Note-se que esta regulamentagcdo da carreira dos Psicologos assim
como a revisdo da rede dos SPO, por consequéncia da primeira, é feita ja
pelo governo socialista de Antonio Guterres. A tendéncia, entdo, que
conhecemos nas politicas a partir dos anos 80 ndo se quebra nem se altera
com a mudanca dos governos e respectivos programas politicos, pelo o
contrario, estabelece-se entre elas um continuo.

Vontade politica, como dissemos, porque caso contrario os A.S.
estariam teoricamente mais protegidos e mais reforcados a nivel de carreira
atendendo a que faziam e fazem parte do quadro central do ME o que a
partida forneceria maior garantias.

Antes de terminar oferecesse-nos um comentério final relativamente a
este aspecto. Vimos que deste processo resultam, entdo, duas tutelas para
os profissionais que desenvolvem a sua actividade nos mesmos Servicos:
ME para os AS e as DRE’s para os psicologos. Tudo muito confuso, se
atendermos a que os SPO, eles préprios sao tutelados pelas DRE’s mas
englobam profissionais sobre os quais (em teoria) ndo tém qualquer poder
ou responsabilidade. A questdo que nos colocamos € como é que se
estruturam e coordenam desta forma servicos bicéfalos? Este aspecto ndo

deixara de ter efeitos na dindmica interna das préprias equipas.



3. A lImplementacé&o e Desenvolvimento dos SPO na Zona Centro

Neste ponto, iremos abordar a realidade local a nivel da
implementacdo e dindmica dos Servicos de Psicologia e Orientacéo

atendendo a sua distribuicdo no terreno e as actividades desenvolvidas.

3.1. Distribui¢c&o dos Servig¢os a Nivel Local

Como foi facilmente verificado a andlise do movimento que ocorre
nos servigos a nivel nacional seré correspondida pela analise a nivel local.

A distribuicdo dos servicos a nivel local, refere-se a sua distribuicéo
ao nivel de distrito de Coimbra (CAE) e ao nivel da Regido Centro (DREC).
Aliado aos dados do ME, tivemos acesso ainda a dados fornecidos
gentilmente pela coordenadora dos SPO do CAE de Coimbra referentes a
Zona Centro. Estes ultimos dados possuem maior exactidao ja que resultam
de uma verificacdo directa do terreno.

Os dados do ME correspondem mais ao mundo das intengdes tal
como ja foi referido e que é facil de confirmar pelo quadro IV, onde a
diferenca entre os servigos que estdo previstos e 0s que se encontram
verdadeiramente a funcionar é de 16 s6 para a Zona Centro. Esta tendéncia
repete-se quando analisados os CAE isoladamente, onde apenas Viseu

conhece a excepcgao; caso unico onde os dados coincidem.

Quadro IV — RELACAO DE EQUIPAS DOS SPO NA ZONA CENTRO EM 1999/2000

CAE Numero de equipas previstas [Numero de equipas a funcionar
Aveiro 26 24
C. Branco 16 10
Guarda 14 11
Leiria 16 14
Viseu 21 21
Coimbra 36 33
(b) Total 129 113

Fonte: DREC/ CAE DE COIMBRA, 2002.



No quadro acima, verificamos que, mais uma vez, a zona préxima do
litoral (Aveiro e Coimbra) € mais bem apetrechada que a zona do interior.
Note-se que o distrito de Viseu, apesar de ser o maior da Zona Centro, em
termos de extensdo, tem em relacdo a primeira zona uma relacdo de
menoridade, em termos de servicos. O que reflecte a tendéncia nacional
para privilegiar os centros mais urbanizados em detrimento das zonas do
interior, normalmente, econdémica e socialmente mais deprimidas e
simultaneamente mais a descoberto.

Quadro V — RELACAO DE PROFISSIONAIS DOS SPO’S NA ZONA CENTRO EM 1993

CAE Psicologo Perito Orientador [Assistente
Social

Aveiro 18 3 0
C. Branco 7 1 0
Guarda 5 1 0
Leiria 9 1 0
Viseu 15 1 0
Coimbra 32 4 17
(a)Total 86 11 17

Fonte: DESPACHO CONJUNTO 196/B/MF/ME/93

Quadro VI — RELAGAO DE PROFISSIONAIS DOS SPO’S NA ZONA CENTRO EM 99/00

Técnico Psicélogo Perito Assistente Social
Orientador

CAE

Aveiro 26 3 0
C. Branco 16 1 0
Guarda 13 2 0
Leiria 17 1 0
Viseu 22 0 0
Coimbra 36 4 10
Total 120 11 10

Fonte: DESPACHO N.° 9022/99 (22SERIE).

Nos quadros anteriores, verificamos naturalmente a mesma tendéncia
registada a nivel nacional para a distribuicdo dos profissionais por equipas.

Também a nivel da Zona Centro, se assiste a manutencdo do ndimero de



peritos, reducdo do numero de assistentes sociais (menos 7) e aumento

exponencial dos psicélogos.

Quadro VIl — RELACAO DE PROFISSIONAIS DOS SPO’S NA ZONA CENTRO EM 2001

TécnicolPsicélogo Perito Orientador Assistente Social |Total

CAE

Aveiro 24 2 0 26
C. Branco 9 1 0 10
Guarda 11 1 2 14
Leiria 15 1 0 16
Viseu 21 0 0 21
Coimbra 32 3 5 40
Total 111 8 7 127

Fonte: DREC/ CAE DE COIMBRA, 2002.

Como pudemos verificar nos quadros analisados, todos 0s grupos
profissionais sdo afectados da mesma forma na afectacdo dos técnicos
aos servicos. Da dotacdo de pessoal previsto (141) apenas estdo 127
colocados, o que significa que restam 14 lugares vagos. A maioria dos
lugares da rede e dos técnicos efectivamente colocados continua a ser
na quase totalidade dos psicologos.

Registe-se, mais uma vez o facto de Coimbra reunir a totalidade
dos A.S. que estédo previstos na rede. No terreno confirma-se de algum
modo esta tendéncia, em que apenas em Coimbra e na Guarda estéao
presentes A.S. Toda a restante zona do interior ficou a descoberto da
actividade do Servigco Social o que permite interrogarmo-nos acerca da

coeréncia destas medidas.



QUADRO VIII: DISTRIBUIGAO DAS TAXAS DE COBERTURA DE ALUNOS SEGUNDO O
NIVEL DE ESCOLARIDADE

CAE TC ALUNOS (%) NIVEIS DE ESCOLARIDADE
PRE- ESC |[1° CEB 2°CEB |3°CEB ES TCA/CAE

AVEIRO 6,69 20,93 41,35 47,98 97,87 42,04
CASTELO - 9,9 52,45 50,59 89,47 40,44
BRANCO

COIMBRA 9,42 30,19 55,02 67,93 96,54 55,34
GUARDA 5,41 11,04 58,47 69,48 82,08 44,98
LEIRIA 17,25 23,65 29,31 36,49 75,59 35,17
VISEU 5,34 15,99 63,07 50,65 91 50,25
REGIAO 8,26 20,4 49,14 53,88 90,67 45,54
CENTRO

Fonte: DREC/ CAE DE COIMBRA (indices de realizacao de actividades 01/02).

Da leitura do quadro supra sai reforcado o nos que foi afirmado pelo
Coordenador dos SPO na DREC e antes pela Coordenadora do CAE: a
taxa de cobertura dos servigos beneficia claramente o ensino secundario
(90,67%), diminuindo em direccdo aos primeiros niveis de escolaridade.

Sendo assim, interrogamo-nos acerca da possibilidade se fazer a
prevencdo do insucesso e do abandono escolar, tdo apregoada pelo
discurso politico e também por parte do discurso alguns profissionais.

Estamos perante aquilo que é quase caracteristico do poder politico:
ideias que ndo passam de um discurso ideolégico e de meros enunciados
de intencdes ndo concretizadas em accdes. Neste caso, defende-se a
prevencdo em termos da concluséo da escolaridade mas dota-se o primeiro
ciclo, onde ela tem inicio, com apenas 20,40% dos servi¢os criados para o
efeito. J& para nao referir o caso do pré-escolar que se apresenta com uma
parca cobertura de 8,26%. Sabemos contudo, que o pré-escolar s6 muito
recentemente foi alvo de maior atencado que resultou na expansao recente
da sua rede publica por via do ministro Marcal Grilo.

Perante estes dados, resta apostar na intervencdo quando ja estdo
instalados os problemas e contrariando os objectivos iniciais dos SPO, tal
como constam na sua regulamentacdo e tal como foi defendido pelo
coordenador dos SPO na DREC.



Ao nivel da cobertura das equipas por distrito, Castelo Branco e a
Guarda sdo os que apresentam os valores mais baixos. Atendendo aos
dados apresentados atras, esta baixa cobertura resulta do facto de ai
sobressairem o maior numero de lugares vagos, logo de existirem menos
equipas a funcionar.

Segundo o relatério de actividades dos SPO, o racio SPO/alunos € na
Regido Centro de 1 SPO para 908 alunos o que se “distancia do racio de
1/500 preconizado para este tipo de servicos pela Unido Europeia”
(DREC/CAE, 2002:7).



3.2. Andlise das actividades desenvolvidas

QUADRO IX — TAXAS DE OCUPACAO MEDIAS OBTIDAS SEGUNDO CADA UMA DAS
COMPONENTES DOS SERVICOS

APOIO ORIENTACAO APOIO
Componentes |PSICOPEDAGOGICO  |[ESCOLAR AO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

CAE

AVEIRO 46,7 34,3 14,3
CASTELO 46,9 34,6 18,5
BRANCO

COIMBRA 41,6 38,17 20,22
GUARDA 42,3 34,1 12,3
LEIRIA 39,9 35,4 9,8
VISEU 45 31,7 12,9

Fonte: SPO DO CAE DE COIMBRA (indice de realizacédo de actividades 00/01).

Recorrendo a leitura do quadro IX, podemos verificar que as
actividades desenvolvidas pelos SPO na Zona Centro, incidem sobretudo
nas areas e naquilo que ficou estabelecido no normativo (decreto-lei que
cria estes servicos).

Segundo o coordenador regional, a filosofia da intervencdo dos SPO
assenta essencialmente na intervencao primaria ao contrario da filosofia dos
CMP que assentava na intervencdo terciaria: sinalizagdo, diagnostico e
intervencdo nas situagbes problematicas, modelo muito proximo da
Medicina: sinalizacéo, diagndstico, terapéutica.

Ainda segundo o nosso entrevistado, apesar dos esfor¢os no sentido
de se incrementar a intervencdo ao nivel da prevengcdo primaria em
detrimento da terciaria, estes tém saido gorados. Segundo a opinido
recolhida nessa entrevista, o facto da maioria dos técnicos ter desenvolvido
a sua actividade no ambito da filosofia dos CMP, contraria a filosofia mais

“inovadora” dos SPO tem contrariado esta aposta na intervencdo ou




prevencao primaria. Também as solicitacdes e a mentalidade das proprias
escolas a isso obriga.

A estes argumentos acrescentariamos outro que nos parece mais
Obvio e que acabamos de visualizar: a deficiente distribuicdo dos técnicos
(cobertura) ndo s6 pelos diferentes niveis de escolaridade como pelas
diferentes zonas geograficas; tal como se apresenta torna dificil qualquer

trabalho no sentido da intervencé&o precoce.

Do relatorio que vimos analisando, foram retirados os dados que
figuram no quadro IX. Estes dados foram agrupados a partir de uma matriz
de analise que os estrutura em trés componentes, as mesmas que constam
no enquadramento legal dos SPO.

Para cada componente fizeram-se corresponder actividades
especificas que, sem surpresa da nossa parte, contemplam muito mais a
actividade dos psicélogos e dos peritos orientadores e que por isso nelas
nao iremos incidir com uma analise aprofundada. N&o deixaremos, no
entanto de salientar alguns aspectos

Assim O apoio psicopedagoégico abrange: consulta psicoldgica,
atendimentos individuais, programas de métodos estudos e promocgao
cognitiva. Nesta e na componente de Orientacdo sdo ainda consideradas
outras actividades comuns a ambas, mas que se desenvolvem segundo a
sua especificidade. Isto é sdo actividades, tal como o trabalho cooperativo
com o professor, reunides com o0s pais, com o conselho de turma e
conselho disciplinar, que apesar de comuns sdo consideradas em cada
componente especificamente.

A Orientacdao Escolar e Profissional, por sua vez, abrange:
desenvolvimento vocacional, programas dirigidos a empregabilidade,
acompanhamento de estagios de alunos, accbes de informacéo, visitas de
estudo, painéis com profissionais e apoio a matriculas e as actividades ja
citadas.

Finalmente o Apoio ao Desenvolvimento do Sistema de Relagdes

da Escola e Comunidade, identifica-se com a “participacdo dos SPO no



projecto educativo da escola e na estratégia preconizada para a tornar um
espaco de desenvolvimento da comunidade, serve ainda, como mote
metodoldgico as duas (componentes) anteriormente referidas”. (DREC/CAE,
2000:16). Para o efeito foram consideradas as seguintes actividades:
organizacdo administrativa, participagdo em projectos da escola,
colaboragcdo com associagcédo de pais, articulagdo com diversos servigos e
apresentacao de propostas.

Neste contexto, ndo € pois de estranhar que as actividades
desenvolvidas se concentrem no apoio psicopedagogico (area dos PSI) e
no da orientagdo vocacional (area repartida pelos PSI e peritos).

Também nao deve ser por acaso que as actividades respeitantes ao
desenvolvimento do sistema de relagcbes entre escola e comunidade (area
potencial dos AS) sejam aquelas mais descuradas.

Se nas duas primeiras componentes nao existe uma verdadeira
disperséo dos dados — estes distribuem-se de forma equilibrada -
relativamente a Ultima componente ja se verifica uma dispersdo de quase
10 pontos entre o valor mais elevado (Coimbra) e o valor mais baixo (Leiria).

O facto de Coimbra apresentar a percentagem mais elevada e
paralelamente ser praticamente o unico CAE a contar com assistentes
sociais nos SPO, pode explicar esta dispersao.

Do total das actividades consideradas isoladamente e segundo o
relatorio em analise, as consultas psicoldgicas e os atendimentos individuais
sao aguelas que destacadamente ganham maior visibilidade, reunindo o
maior nimero de frequéncias (em termos de percentagem oscilam entre os
50 e 89,5%).

Na segunda componente o programa de desenvolvimento vocacional
€ sem sombra de duvida o que recolhe maior niumero de frequéncias,
apesar de ndo atingir os numeros da primeira (entre 40 e 70%). Esta
actividade ganha maior relevancia se atendermos a que estes programas se
destinam apenas aos alunos do 9°ano, ao contrario das outras actividades
desta componente — por exemplo as visitas de estudo — e das outras

componentes que se dirigem a populacéo escolar em geral.



As actividades relativas ao Apoio ao Desenvolvimento das Relagbes
sao aquelas que tém menor expressao. Destacam-se aqui a articulacao
com 0s servicos e a participacdo no Conselho Pedagogico (pelo psicologo,
enquanto coordenador).

Das actividades e componentes elencadas nao podemos registar
qualquer traco inovador em relacdo ao previsto e ao esperado. Porém,
registamos quer a elaboragdo do relatdrio que sustentou em parte a analise
aqui apresentada, quer a criagdo de documentacdo de suporte as
actividades dos SPO. Embora estas ultimas actividades ndo constem do
relatorio ja referido, devem ser alvo de destaque pois se nos afiguram
bastante pertinentes.

O Relatorio apesar de tardio em relacdo a criagcdo dos SPO, traduz
um certo investimento numa abordagem avaliativa do trabalho desenvolvido
pelas equipas dos SPO, caso raro em situacdes analogas por esse pais
fora.

A documentacdo a que nos referimos, foi-nos dada a conhecer na
nossa deslocacdo ao CAE, onde realizamos uma entrevista, e reune
diversos dossiés tematicos relacionados, naturalmente, com a actividade
dos psicélogos e lateralmente com a dos peritos®.

Desconhecemos se 0 mesmo procedimento foi adoptado pela
coordenacao das outras Direc¢gbes Regionais, 0 que nos interessa salientar
€ a preocupacdo revelada em enquadrar estes servicos com material de
apoio (escrito) a intervencao dos profissionais.

N&o estd aqui em causa, reafirmamos, a pertinéncia das tematicas
trabalhadas que naturalmente ndo reconhecemos, 0 que nos parece
importante € que independentemente da abordagem adoptada pelos
servicos, estes traduzem, ao nivel da sua coordenacédo, preocupacdes com
o desenvolvimento de um trabalho que nos parece tedrica e

metodologicamente consistente e coerente.

103 Cujos temas sdo: comportamentos anti-sociais e psicopatologias, adolescéncia,

relacionamento interpessoal, relacdo familia-escola, dificuldades de aprendizagem, métodos de
estudo, comportamento e relacionamento interpessoal etc.



3.3. Concepcéo dos Problemas na Escola

Do exposto podemos dizer que a concepcdo dos problemas da
escola nos SPO, nomeadamente na Zona Centro, reproduz a concepcao
dos problemas escolares que é elaborada pelo poder politico. Isto mesmo
ficou perceptivel nas entrevistas realizadas aos responsaveis pela
coordenacdo dos SPO, bem como nos documentos por estes elaborados,
cuja organizacdo foi feita em funcdo das atribuicbes constantes no
normativo.

Esta correspondéncia estende-se igualmente as praticas
desenvolvidas no quotidiano das escolas; 0s servicos com o seu apetrecho
técnico aplicam o instituido sem que se vislumbre a construgdo de préticas
alternativas ou se atenda ao contexto particular e respectivas solicitacoes
(necessidades) dos espacos ocupados por cada escola. Tal como haviamos
assinalado, parece que se criaram 0S servigos para apoiar e secundar as
decisbes e as demandas do poder politico.

Podemos dizer que o discurso de uns (entrevistas e relatorio dos
SPO) e o discurso de outros (normativo) conhecem as mesmas
preocupacdes e apresentam as mesmas solucbes para os problemas, de
uma forma geral. Nao existe portanto nenhuma negacao de um em relagéo
ao outro. Mais tarde existem sim, incongruéncias entre o discurso e a
accao.

Neste quadro aparentemente coerente, parece que 0S Servicos
existem no vazio, independentemente de critérios territoriais, economicos
sociais e mesmo individuais, atendendo no abstracto a racios equipa/n.°
alunos e escolas/taxa dispersdo geografica. Foram implantados porque
assim estava previsto nos locais onde ja existiam técnicos e onde existia
disponibilidade e capacidade para os receber. Em suma, indirectamente
contribuem para reforcar as assimetrias ja existentes entre 0s espacos mais
e 0s menos favorecidos, mais e os menos fortalecidos, logo os mais e

menos equipados, 0s mais e 0S menos acessiveis, etc.



A incongruéncia maior de que fizemos referéncia acima encontra-se
no discurso dos decisores: entre o que afirmam pretender fazer e os meios
com que dotam o terreno para o fazer, como foi facil confirmar na
observacéo dos dados apresentados.

A institucionalizacéo, por parte da administracdo central, do discurso
face a prevencdo entra, assim, em contradicdo com as praticas que existem
na generalidade do sistema. Para justificar este desfasamento entre o
discurso e as praticas devemos recordar o facto de Portugal se inserir na
Unido Europeia e dela participar ao nivel das decisbes politicas na
educacéo. Esta participacdo, como vimos, € responsavel pela alteracdo das
politicas educativas que tentaram assimilar as varias recomendagdes
produzidas no contexto europeu. A apropriacdo desta retorica foi feita entao,
nao atendendo a que ela € muito recente no contexto nacional e como tal
dificilmente acompanhada ao nivel das experiéncias que aqui se produzem.

A este propdésito, lembramos o que nos diz Benavente: “ndo se muda
uma instituicdo sem mudar as préaticas que a produzem no dia a dia (...) a
mudanca de praticas € de ordem e de uma logica diferentes da mudanca
legislativa” (1991:178)

Também pela documentacdo produzida ao nivel central se percebe
gue esta se tenha centrado mais nos aspectos técnicos, respondendo mais
aos mecanismos internos da escola do que aos aspectos estruturais que
afectam a escola enquanto instituicéo.

Da-se mais importancia a organizacdo do ensino e dos servi¢cos do
gue ao seu conteldo; pretende-se, resolver problemas préticos e imediatos
(desintegracdo /desadaptacdo ao sistema/ dificuldades de aprendizagem/
orientacdo vocacional e profissional) dai a aposta nos atendimentos
individuais, na consulta psicolégica e nas accdes de orientacdo que
imprimem um caracter tecnicista a intervencéo desenvolvida pelos SPO.

Vimos como 0 apoio ao desenvolvimento de relagbes entre a escola e

a comunidade é uma componente que € ai desvalorizada. Também as

actividades (indicadores) seleccionadas para aferir desta relagdo sao



elucidativos, os quais passamos a recordar: organizagdo administrativa,
participagdo em projectos da escola; colaboracdo com a Associacdo de
Pais, articulacdo com os diversos servi¢os e apresentacéo de propostas. S6
estes dois ultimos critérios € que remetem para uma relagcdo com o exterior
da instituicho. De resto aposta-se em actividades que suportem a
organizacdo e funcionamento do projecto educativo da escola. Vimos
mesmo que a participacdo em reunibes com os 6rgaos da escola (Conselho
Pedagdgico) era uma das actividades mais referidas no ambito da analise
desta componente. Também a articulagdo entre os diversos servicos
remetiam para 0sS servigcos institucionais que poderiam complementar as
respostas existentes na escola: Seguranca Social, Centro de Saude;
Instituto de Emprego etc; se bem que necessaria e imprescindivel esta
articulacdo ndo acrescenta nada de novo a concepcao da intervencao nas
problematicas da Escola.

A este respeito, 0 esquema que parece subjacente a organizacao dos
Servigos é o de um esquema circular fechado muito proximo daquele que é
preconizado pelas teorias sistémicas. Estas teorias — em que jA nos
detivemos no inicio deste trabalho — concebem um modelo de base para
analisar a escola, recordamos, em termos de entradas, componentes e
saidas (resultados). Especificamente no campo da pedagogia da educacéao
concebe-se um esquema que se inicia com a organizacao de um sistema de
ensino-aprendizagem, experimentacdo do sistema, avaliacdo e por fim
introducdo das modificagBes necessarias (retroac¢édo) que fecham o circulo.
(Bertrand, 2001:171). Ou seja, este modelo consiste em examinar as
relacdes entre os elementos em fungdo dos objectivos visados seguindo um

procedimento totalmente programado e padronizado dentro desse circulo.

A concepcdo da escola e respectivos problemas que se encontra
presente nos dois discursos analisados assenta, ainda, numa abordagem
individualizada da realidade escolar e das sua problematicas, através do
investimento na relagéo interpessoal e traduzida na definicdo de medidas de

compensacao individual e focalizadas na modificacdo dos comportamentos



dos alunos sem intuito de introduzir alteracbes no sistema escolar e sua
envolvente. Preconiza-se, como dizia Bartolo Paiva Campos, o psicologo
(profissional) do diagnostico e da terapéutica e ndo o profissional que vise a
mudanca (CNE, 1990). Ou, para nos situarmos na area de Servigo Social,
retira-se aos alunos e populacdo em geral a sua condicdo de sujeitos
sociais e ao contexto institucional (escola e suas relacdes) a sua histéria

concreta.

Relativamente ao Servico Social e sua participagdo nos SPO,
encontra-se praticamente invisivel em numero de profissionais e no
conteudo das actividades por estes desenvolvidos.

Para melhor perceber esta invisibilidade ha que nos confrontar, ainda
e para além dos aspectos imediatamente observaveis, com o impacto no
estatuto da actividade profissional resultante da criacdo dos novos servicos,
a saber:

- Transferéncia de alguns profissionais para os SPO — implicou
uma indefinicho da carreira patente na indefinicdo das tutelas:
formalmente sob a tutela do Ministério da Educacéo, informalmente a
tutela das Direc¢cdes Regionais de Educacdo (DRE's), onde se
encontram inseridos os SPO, respondendo perante o coordenador de
cada equipa e de cada servico que € psicologo. Ou seja, deixam de
pertencer a equipas com trabalho coordenado e cobertura a nivel
nacional — onde Ihes era reconhecida a identidade profissional através
das atribuicbes que lhes sdo formalmente dirigidas- para passarem a
pertencer a equipas implementadas pontualmente em escolas, em que a
atribuicbes das equipas contemplam sobretudo areas que lhes séo
estranhas e onde 0s AS sédo inseridos quase por acréscimo .

- Sendo raros os SPO e escolas que contam com a colaboracao
de assistentes sociais, ndo € possivel construir uma identidade
profissional nestes servicos; tdo pouco é facil atendendo a designacgao

que estes assumem. Atente-se que estamos a falar de 33 elementos



para todo o pais e considerando a concentracdo destes em alguns
nichos do espaco profissional (mercado) a sua visibilidade torna-se nula.

A actividade profissional nesta ou em qualquer outra area de
intervencdo, como vimos defendendo, desenvolve-se no colectivo das
reflexdes, discussdes e accdes e com o colectivo dos sujeitos e seus
problemas, baseando-se no reforco das mdultiplas relacdes presentes nos
diferentes contextos. Nao se concebe, assim, O Assistente Social a
trabalhar isoladamente, sob pena de reproduzir praticas rotineiras e
imediatas em funcédo daquilo que é solicitado pela accdo das organizacdes

burocratas do poder.

Por tudo o que foi avancado até aqui e na nossa opinido, fundada
também nos contactos tidos ao longo de varios anos no ambito da nossa
pratica profissional mais ligada a formacdo académica e sobretudo a
orientacdo pedagogica dos estagios, 0s poucos profissionais desta area que
aqui exercem a sua actividade ainda se sentem esmagados pelas
definicbes da politica educativa, cujas orientacdes tém ostensivamente
ignorado o espacgo profissional. N&o podemos ignorar que estes as
conheceram um percurso ou passado profissional em que detiveram poder
e total autonomia para organizar servicos e respostas especificas da sua
area profissional; em que o campo de trabalho (mercado) agora apropriado
Ihes pertenceu em absoluto. A motivagdo e o empenho para permanecer e
continuar no activo e activamente nao poderao ser muito grandes, mesmo

porque a maioria, neste momento, se aproxima da idade da reforma.



