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Resumo

Com base numa investigacdo em escolas portuguesas que procuram ligar a pedagogia escolar
a pedagogia social e a mediagdo sociopedagdgica, pretendo fazer uma comparagédo entre dois
territérios educativos onde realizei trabalho de campo, com observacao participante, e onde ha
politicas e praticas estruturadas de lidar com as diferencas socioculturais dos alunos nos
espacos escolares.

Num caso estamos perante um Territdrio Educativo de Intervencédo Prioritaria (TEIP) com a
possibilidade de investimento em recursos humanos adequados; no outro perante um Gabinete
de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF), gerido sem apoios ministeriais.

Nos dois casos, ha Profissionais Superiores de Trabalho Social (PSTS), educadores sociais,
animadores e assistentes sociais a trabalhar, diariamente, com os professores.

E sobre as pedagogias e mediacdes culturais realizadas de forma diferenciada, num e no outro
contexto, que pretendo discutir, discernindo sobre praticas multiculturais e interculturais e
outras que produzem efeitos perversos, patologizando as diferenca e transformando-a em
deficiéncia.
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1. A problematica

A pretensa abertura da escola a todos 0s grupos sociais e étnico-culturais trouxe mais
tensdes sociais aos territdrios escolares, exigindo outro tipo de respostas pouco comuns entre
os professores. Os professores passaram a ver-se confrontados com mais questdes de caracter
social, para além da funcdo tradicional de educadores. A escola é um microcosmos da
sociedade e, como tal, € um espaco e um tempo de interacGes entre pessoas diferentes na
idade, no género, na cultura, na(s) lingua(s) e dialetos, na religido, no conhecimento, um
espaco de encontro e desencontro que gera identificacdes, (des)identificacBes, paixdes e
tensdes, que sdo parte da vida, do desenvolvimento humano e mola mestra da transformacéo
do eu e do nos, de alunos e professores. A tensdo, a indisciplina, o conflito, os problemas
sociais, etc. sdo, assim, parte substancial da vida e da vida na escola. Dai que, nos parece

fundamental a adocdo de pedagogias mais sociais nas escolas contemporaneas.

Claro que o professor pode ser um mediador de conhecimentos e até, também, um
mediador preventivo e resolutivo de tensdes e conflitos que surgem na sala de aula e na escola
em geral (Vieira, 2013), aproximando-se de um Trabalhador Social (PSTS) e inscrevendo-se,
também, na Pedagogia Social (Baptista, 2008; Caride, 2005). Mas a questao € de saber se tal é

bastante para gerir as tensfes da escola contemporanea.

A mediacdo implica a construcdo de um terceiro lugar, como diria Michel Serres, na
sua obra “O terceiro instruido” (1993). E pode ser pensada, essencialmente, a partir de duas
perspetivas: uma mais resolutiva; outra mais preventiva, e que desembocam, provavelmente,
em muitas tarefas para um professor s6, como veremos nesta comunicacao. Por um lado,
podemos, em termos de mediacdo social, considerar numa perspetiva conservadora — a
mediagdo enquanto «ortopedia social» (Correia e Caramelo, 2003:173) — e numa perspetiva
critica — a mediacdo enquanto promotora da mudanca social. No primeiro caso, temos a
frequente reducdo do conflito social a um problema de comunicacdo «na notoriedade da
mediagdo ndo estd ausente a tendéncia para reduzir a conflitualidade social aos défices de
comunicacdo entre os individuos ou entre as instituicdes» (Correia e Caramelo, 2003:178).
No caso da relagdo escola-familia, por exemplo, esta perspetiva pode assentar num
pressuposto do défice cultural das familias de meios populares e/ou minorias étnicas, levando
a mediacdo a produzir um efeito de escola-espelho (Silva, 2003) e, assim, a reproduzir, na

pratica, as desigualdades sociais. A perspetiva critica, por sua vez, pode aproximar-se de uma



postura intercultural, promovendo a ponte entre culturas e relagdes sociais mais igualitarias
(Silva et al, 2010: 81).

Apresentamos, de seguida, a sintese de um estudo comparativo, realizado no ambito
de uma pesquisa realizada para doutoramento na area da educacgéo e pedagogia social (Vieira,
2011), aqui apenas entre dois territorios escolares do centro de Portugal que integram praticas
de mediacdo sociopedagogica: um TEIP e um GAAF, um construido de baixo para cima,
através do empenho dos docentes e desenvolvimento do projeto educativo, outro
implementado de cima para baixo, com o apoio de entidades externas como o Instituto de
Apoio a Crianca (IAC) onde h& educadores sociais, animadores, mediadores
sociopedag0gicos e assistentes sociais, 0s PSTS a trabalhar diariamente com os professores
sem que, necessariamente, haja um grande entrosamento unissono em torno do projeto

educativo.

O aumento da diversificacdo dos alunos fez crescer a discusséo sobre as fungdes da
escola. O movimento de inclusdo tem vindo a emergir nos discursos e em algumas préaticas
escolares e pretende integrar e promover o sucesso pessoal e académico de todos os alunos. A
escola tornou-se um problema social e ndo pedagdgico ou que é pedagdgico na medida em

que é social, como nos lembram Carvalho e Baptista (2004).

Como gerir as novas tensdes sociais na escola? Com ou sem educadores sociais, animadores,
mediadores e outros PSTS na escola? O professor, por muito multifacetado que seja, nem
sempre esta preparado para o trabalho de mediacdo sociopedagdgica e de trabalho social na
escola, embora, por vezes, o tente fazer por voluntarismo. O professor esta treinado em
pedagogia escolar, e em didaticas, mas pouco na pedagogia social que “representa justamente
o dominio de conhecimento que, valorizando a educacdo em toda a sua amplitude socio-
antropoldgica, permite enquadrar a pluralidade de experiéncias socio-educacionais
desenvolvidas em comunidade e numa perspetiva de formagao ao longo da vida” (Baptista,
2012:5).

2. Das escolas da Praia e da Calcada e dos seus publicos
Apresentamos, agora, aqui, em simultaneo, alguns dados e sua discussdo, numa
analise comparativa dos dois casos, observando os aspetos comuns e as limita¢fes, vantagens

e desvantagens da inclus@o de Profissionais de Trabalho Social (PSTS), a trabalharem como



mediadores sociopedagdgicos nos projetos educativos, apresentando alguns sucessos e
fracassos: O TEIP da Praia e o Trabalho Social no Agrupamento de Escolas da Calcada.

O primeiro caso situa-se na Freguesia da Praia, a mais populosa do Concelho, onde o
projeto educativo detetou, como problemas sociais, casos de violéncia domeéstica, soliddo,
caréncias relativamente a idosos, falta de creches, falta de organizacéo de tempos livres para
0s jovens, alcoolismo, toxicodependéncia e desemprego.

E também nesta freguesia que existe um Internato Distrital Masculino que recebe criangas
e jovens com caréncias a Vvarios niveis, econdémico, social, afetivo, etc. A escola serve,
também, a populacdo do Bairro que foi construido para albergar familias de refugiados das
ex-coldénias. Como refere Pedro Francisco, ex-professor da escola da Praia,

“O Bairro era mesmo o Bairro, com toda a carga negativa... foi quando
comecaram a chegar.... Isto estamos a falar em 1982, salvo erro, 1983, ¢ quando
comecam a chegar... a escola nem sequer era vedada... comecam a chegar os
primeiros refugiados e aquilo era... portanto, [a escola] ndo tinha paredes e, ao
fim-de-semana... era um vandalismo completo! Na segunda-feira, lembro-me que
um moco, de idade ja avancada, que andava na escolaridade basica, aos fins-de-
semana, as paredes eram pintadas pelo “Black”, era o maior 14 da “cantareira”.

Ha& cerca de 95 familias apoiadas pelo RSI?. Por outro lado, o nimero de processos
apoiados pela CPCJ tem vindo a aumentar entre as criancas desta comunidade. Este relatorio
refere-se, também, ao aumento de desemprego que se tem vindo a verificar nos Gltimos anos,
tal como a toxicodependéncia entre os jovens. Por outro lado, é também indicado o aumento
de imigrantes vindos de varias nacionalidades que se foram instalando nesta zona. O Bairro
tem uma cultura muito especifica que ndo corresponde ao que € espelhado na Comunicacgéo

Social,

“O bairro trazia alguns problemas era, de facto uma cultura distinta... eu lembro-
me que 0s miudos andavam na rua até tarde, ndo era problematico para as familias
porque eles estavam no bairro e se ndo estavam em casa, estavam em casa do
primo, do vizinho, do amigo. Era uma determinada cultura, ndo havia problema,
era assim a cultura... ndo ¢ melhor, nem ¢ pior... estavam ali ao p¢ deles... Agora
do ponto de vista... Alids eu assisto ... da minha pratica e da conversa com ...
assistimos ja, infelizmente, um pouco por cada...em cada escola, problemas, se
calhar bem mais graves que aqueles que se passam na Praia. E generalizado, basta
assistir ai aos telejornais... a onda de violéncia... Isto tem a ver, do meu ponto de
vista, com algumas dificuldades do ponto de vista social, do ponto de vista
econdmico e depois.... A questdo do acompanhamento das familias e de alguma
desestruturacdo das familias.” (Pedro Francisco, ex-professor da escola da Praia.

? Rendimento Social de Insercdo



A escola da Praia é uma escola que foi estigmatizada e referenciada como sendo
“problematica” e com “mau ambiente”, pelo proprio Ministério da Educagdo. O diretor da
escola, o professor Jacinto, diz sentir que “NG6s somos mais ou menos estigmatizados de forma
injusta, eu acho, relativamente ao tipo de populacdo escolar que temos. Ha& bem pouco
tempo, tivemos aqui uma avaliagio externa e eu tive uma discussédo, no bom sentido, com 0s
senhores inspetores que, de facto, também eles traziam essa imagem de escola dificil” .

A isto ndo € alheio o facto de ser uma escola que abragou ja, pela segunda vez, um projeto

TEIP. De momento decorre o TEIP2. Nas palavras do diretor,

“Nao ¢ uma escola facil... mas eu diria que, hoje em dia, ndo havera escolas
faceis. Somos estigmatizados pelo facto de aqui perto haver um bairro social...,
por os alunos [institucionalizados numa entidade proxima] ..., que sdo criangas
com problemas a todos os niveis, serem também todos nossos alunos, enfim,
também por uma questdo de fatores sociais... que se prendem com o facto de a
Praia ser a maior freguesia, se calhar, do distrito; de ter aqui dois ou trés bairros
dormitérios complicados, complicados no sentido de que... os pais ddo pouco
apoio aos nossos alunos”.

A populagdo que o TEIP serve, essencialmente descendente de familias regressadas das
ex colonias portuguesas e que foram abrigadas num bairro social junto a escola, € uma
populacdo considerada dificil que num passado mais ou menos distante parece ter criado
alguns problemas na e a escola, 0 que veio fazer com que esta estigmatizacdo se viesse a
arrastar no tempo:

“quando estamos ao p¢ da... formacao do gang... (ai ndo ha ninguém que penetre
com facilidade...). Nos temos um bairro razoavelmente complicado... aqui
mesmo ao lado... onde eles tentam, por todos 0S meios, até porque ha pouca
vigilancia, na minha opinido, ... sobre eles, que estdo um bocadinho a solta, um
bocadinho lagos de guita... E muito dificil eles aceitarem esse tipo de apoios, essa
entrada. J4 ha mesmo um tipo de gang instituido” (professor César).

O professor César tem 56 anos e exerce a docéncia nesta escola ha cerca de 30 anos.
Esteve 12 anos no conselho executivo e gosta de dizer que “conhece extraordinariamente bem
a populacéo e 0 meio”, sabe do que esta a falar.

Hoje, dizem outros professores que 14 trabalham, a situacéo ja ndo é exatamente a mesma.
No entanto, esta imagem de uma escola problematica continua: “Os professores quando vém
para esta escola vém aterrorizados [risos] ... "Eh pa, vou para a escola da Praia!” Depois
chegam aqui e dizem, “Eh pd, afinal isto ndo é nada do que eu pensava que isto era! Isto é

uma escola como as outras!” (Luis, professor e coordenador do TEIP.



O Luis, professor e coordenador do projeto TEIP da escola da Praia, revela-se um grande
entusiasta deste projeto. Uma das principais apostas da equipa TEIP é, segundo as suas
palavras, “passar para o meio onde [a escola] estd envolvida uma imagem positiva...”. A
pluralidade do puablico-alvo e diversidade cultural é apontada como uma mais-valia. Além
disso também se pretende utilizar o conceito de TEIP precisamente no sentido oposto ao que é
habitual:

“...a propria designagdo TEIP ja € por si estigmatizante e, de maneira que, nds
contrariamos completamente aquela ideia da escola dos coitadinhos... dos alunos
que nao querem saber nada disto...NOs somos ¢ uma escola que tem uma
realidade muito propria, tem um publico muito proprio e... €...a nossa filosofia,
enquanto equipa TEIP, é... valorizar esta particularidade, ou seja, 0 facto de
termos aqui alunos de... de... vdarias proveniéncias, alunos dificeis... ¢
especializar-nos nesse tipo de alunos... e é ai que eu tenho certeza que nds somos
bons. E, portanto, é essa imagem que nds temos que passar l& para fora. Alias, nds
aqui temos alunos que mais nenhuma escola da cidade aceita. E isso faz de nos
melhores do que os outros. Este ¢ o entendimento...ou seja, noés aceitamos todos
os alunos. Esta escola ndo rejeita nenhum aluno que... aqui venha inscrever-se ou
que queira frequentéd-la. E isso langa um desafio acrescido para quem da aqui
aulas...De maneira que € isso que nds estamos a tentar e... de certa forma a

conseguir promover. Se ...ndo tens lugar noutro lado...vem para a escola da Praia
que, na escola da Praia, consegues. A ideia ¢ mais essa...”.

Esta é a mensagem que se pretende transmitir para fora da escola, atualmente, uma escola
aberta a todos os alunos, sem excecdo. Na verdade, todos 0s anos o0 numero de alunos
inscritos aumenta, 0 que nos leva a acreditar que este objetivo esta a ser conseguido. Se, por
um lado, ha escolas que “escolhem” os seus alunos pensando em rankings, esta escola usa o
projeto TEIP para a comunidade criar uma imagem positiva da mesma, tentando passar a ideia
de que ¢ a “verdadeira escola para todos”, utilizando a estigmatizagdo no sentido oposto ao
valor semantico da palavra.

Tal como nos TEIP estudados por Canario, Alves e Rolo (2001), também no caso do
TEIP da Praia a imagem da populacdo que o serve é mais negativa que a realidade. Tirando o
caso de algumas familias que estdo no desemprego, o grosso da populacdo tem o seu emprego
e esta integrada. Alguma fragilidade social pode levar ao reflugio no alcoolismo e
toxicodependéncia. E pertinente, também, aqui, de novo, falar da possibilidade de dupla
interpretacdo da sigla TEIP. Por um lado, aposta em programas escolares para promover a
inclusdo e o sucesso de todos; por outro, coisifica o territorio como espaco desintegrado,
como se a culpa do desemprego fosse exclusivamente do mesmo. Ja Henriot-Van Zanten

(1990: 59 e 71) havia sublinhado esta dimensdo, relativamente aos ZEP. Também, aqui as



escolas ttm uma ma imagem social derivada da proveniéncia social e da composicéo cultural
dos alunos.

O Agrupamento de Escolas da Calgada situa-se nos limitrofes da cidade e serve um
numero elevado de filhos de imigrantes e de etnia cigana. Aqui, 0s problemas sociais
inventariados no projeto educativo passam pela indisciplina, gravidez na adolescéncia, e falta

de competéncias sociais e parentais das familias.

De um levantamento e andlise efetuados, a escola selecionou as seguintes situacdes
problema: insucesso escolar e qualidade do sucesso educativo, indisciplina e violéncia,
numero significativo de alunos com “portugués lingua ndo materna”, meio socioeconémico €
cultural desfavorecido, degradacdo do equipamento escolar, projecdo da imagem das escolas
na comunidade, comportamentos de risco e dimensdo do agrupamento e distancia entre
algumas escolas e a escola-sede.

Quando se fala da Escola da Calgada, é muito dificil contornar a questdo da sua imagem
social. Na verdade, esta escola € considerada a mais problematica da cidade. Quando
entrevistamos o atual diretor do agrupamento, o professor Amandio, a pergunta foi inevitavel:
“O agrupamento da Calgada € um agrupamento problematico ou isso é uma imagem exterior

e descontextualizada?” A resposta foi rapida:

“O agrupamento da Calcada ¢ um agrupamento igual aos outros, ndo me atrevo a
dizer que é problematico... agora atrevo-me a dizer que ha uma imagem exterior
que vai denegrindo um pouco a escola da Calgada. A escola da Calcada € um
agrupamento rigorosamente igual aos outros. NGs temos alunos problematicos,
temos alunos com graves problemas comportamentais mas é um agrupamento que
estd muito, muito controlado, isto €, [...] criaram-se mecanismos de controle...
[...] e os docentes sdo trabalhadores a esse ponto, de se envolverem na resolucao
dos problemas. A escola da Calcada tem uma grande virtude que é ndo esconder
0s problemas e isso, de facto, tem ajudado a resolver os problemas. Nao resolve a
mudar a imagem, mas resolve a mudar os problemas internos, porqué? Porque
assume que 0s tem e parte para a resolucéo deles”.

O diretor além de dizer que esta escola é problematica, também afirma que a imagem vai
denegrindo ainda mais a escola. Para ele, a escola ndo esconde que tem problemas, pois sO
assim os consegue resolver. Parece ser forte a convicgédo deste diretor e do seu corpo docente
na resolucdo dos problemas. Aproveita mesmo para acrescentar que este tipo de postura néo
se encontra na maior parte das escolas para ndo manchar a imagem fora dos muros, o que leva
a que os problemas néo sejam resolvidos e, por vezes, atinjam situacdes limite.

A indisciplina, a monoparentalidade, a gravidez na adolescéncia, as dificuldades

econdmicas e, ainda, a falta de competéncias sociais e parentais das familias sdo algumas das



situagbes com que a escola se debate, segundo Aldina, professora do ensino especial da
Escola da Calgada. Acrescenta, ainda, a existéncia de um numero significativo de alunos de
etnia cigana o que, também, constitui, segundo ela, uma situacdo dificil de gerir devido a falta
de responsabilidade, de assiduidade e de cuidados de higiene. Diz mesmo que a escola da
Calcada é uma escola problematica. Esta professora parece ter uma visdo unilateral da questao
que vé unicamente no aluno e na sua familia o problema.

Durante a entrevista em grupo que fizemos a professora Paula e ao professor Filipe, estes
mostraram-se muito desiludidos e desencantados com a profissdo de professor, dizem mesmo
ndo gostar do que fazem. Para eles, hoje em dia, é exigido demasiado aos professores essa
exigéncia passa por funcdes que vdo muito para além daquilo que, na sua opinido, é ser
professor. [Perde-se mais tempo a resolver problemas] Sociais, afetivos, econdmicos... [do]
que a ensinar. [...] Sinto uma enorme frustracdo. Quando se diz que nds temos experiéncia...
mas a nossa experiéncia ndo serve para isso [para resolver aqueles problemas] e nunca vai
servir para isso” (professor Filipe). Sdo muitas responsabilidades para as quais ndo se sentem
preparados. A professora Paula afirma que se sente mais assistente social e psicologa do que
professora. Aponta o dedo aos pais que criticam, constantemente, os professores mas que, na
sua opinido, se desresponsabilizaram do seu papel de educadores e que cada vez mais
desvalorizam a escola: “nés fazemos tudo a nivel social. E como o professor Filipe disse [...].
Aqui ha uns anos, eram os pais que nos diziam que o aluno tinha problemas de qualquer tipo.
Agora, é o professor que diz aos pais”. Estes professores ndo parecem ter perfil para exercer
funcbes para além das meramente pedagdgicas, porque sdo aquelas para que se sentem

preparados.

3. Das escolas e seus projetos de mediacao
3.1.0 projeto TEIP

O Agrupamento de Escolas da Praia, identificado como Territdrio Educativo de
Intervencdo Prioritaria de 22 Geracdo (TEIP2), foi referenciado no Despacho Normativo
n°55/2008 de 23 de Outubro de 2008 e relangado através do Decreto/Lei n® 8065/2009, de 20
de Marco de 2009. A designacdo TEIP2, que vigora neste Decreto/Lei, é considerada de
segunda geracdo pois ja na década de 90 foram integrados, a titulo experimental, alguns

estabelecimentos de ensino neste projeto, como € o caso do da Praia.



Os TEIP procuraram dar atencdo a uma populacdo escolar mais desfavorecida,
nomeadamente a nivel socioeconémico e cultural, tendo como principal objetivo o
desenvolvimento e implementacdo de igualdade de oportunidades, respeito pela diferenca e
autonomia de cada um dos intervenientes.

Segundo Pedro Francisco, ex-professor do agrupamento da Praia, atual técnico superior
da Cémara Municipal, foi uma medida da politica educativa que criou os Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria, em 1996/97. Na altura, foram envolvidas cerca de trinta
escolas.

Quanto ao trabalho social e de mediacdo na escola, e em relacdo a pratica dos docentes,

Luis afirma que, devido as caracteristicas da populacdo desta escola,

“os professores sempre fizeram esse trabalho social e de mediagdo. O professor
ndo se pode nunca limitar, muito mais sendo um professor da escola da Praia,
nunca podera chegar ali, dar a sua matéria e vir embora. [...]” . Justifica, dizendo:
” Porque ha todo um conjunto de situagdes que ocorrem todos os dias: ¢
necessario perceber se o aluno comeu; se aluno ndo vem com uma camisola...
sera que ele a tem? Ter consciéncia [de], por exemplo, quando pede um trabalho
de casa, perceber se ele vive com mais 10 ou 12 pessoas num T1. Portanto, tudo
isto tem de ser relativizado em fun¢@o do publico que temos. [...] isso € claro que
fazemos”.

Quando Ihe falamos sobre o trabalho de profissionais de outras areas, PSTS, na escola,
diz, sem rodeios “sao outros olhares, sdo outras formas de intervir ”.
Portanto, os PSTS revelam novas perspetivas acerca da realidade social e devem trabalhar

em colaboragdo com os professores. Sao suas as palavras,

“ter uma equipa multidisciplinar a analisar os problemas, s6 enriquece, SO
facilita... Ter [...] duas animadoras culturais, no caso, cria uma visdo que... eu
ndo tinha, por exemplo, enquanto professor. No caso, vamos considerar estas trés
valéncias, o psicologo... que nesta escola temos dois psicologos, portanto, é
perfeitamente aceite... ¢ quase inevitavel ndo se contar com ele nas reunides de
conselho de turma, na avaliagdo dos projetos, [...] A assistente social que também
sO esta ca agora por causa do TEIP, cumpre aqui um papel que... estava ao cargo
dos psicélogos até aqui, eles estavam, de certa forma, abafados no trabalho que
estavam a fazer a tratar de questdes de natureza social de... por exemplo,
acompanhamento de alunos... um aluno tem um problema de assiduidade, por
exemplo, ha familias perfeitamente disfuncionais que ndo acompanham
minimamente os alunos, o diretor de turma ja tem mais um apoio, reporta isso a
assistente social, esta... sinaliza o aluno porque conhece e, esta parte € importante,
porque conhece 0s meandros... sabe a que é que se ha-de dirigir, faz a ponte
muito mais facil com a CPCJ, faz a ponte muito mais facil com as instituicdes de
inser¢do... comunica com essas instituicdes para perceber... se este problema € s
da familia em relagdo a escola ou se é da familia em relagéo a toda a comunidade.
Identificado o problema, a assistente social vai a casa do aluno... faz um



acompanhamento diferente... e isso era completamente impensavel de fazer... O
professor ndo tem tempo, ndo tem hipétese nenhuma, nem... conhecimento, nem
sabe que passos é que ha-de dar e, portanto, nés sentimo-nos muito mais
escudados, isto ¢ uma vantagem muito... muito grande. Portanto, s6 vejo mesmo
vantagens em sermos TEIP e em termos este... painel de colaboradores.

Também o professor Pedro Francisco refere que,

“estes técnicos especializados desempenham um papel primordial naquilo que eu
considero o “brago direito” do diretor de turma. Porqué? Porque estes técnicos
passaram a integrar os proprios conselhos de turma, quer os conselhos de turma
disciplinares, quer os conselhos de turma de avaliagdo. Portanto, nesta perspetiva,
eles constituem um auxilio. E evidente que, num determinado momento, também
tém pareceres com 0s quais 0 professor ndo concorda com esses pareceres doutra
area do conhecimento... mas isso é inerente aos trabalhos. Mas é melhor haver
um parecer com o qual discordamos do que precisarmos de um parecer e ndao o
termos. E a minha perspetiva. De facto, este é um assunto importante. O diretor de
turma é o elo de ligacdo entre a escola e a familia/escola e aqui o técnico
especializado pode fazer também um trabalho...” (Pedro Francisco).

3.2. O Trabalho Social no GAAF e na Oficina de Comportamento

O GAAF e a oficina de comportamento constituem-se, neste territorio educativo, como
espacos de mediacdo sociopedagdgica, uma vez que procuram responder as tensdes e aos
problemas sociais dos alunos que provocam o seu desajuste no contexto social e escolar.

O GAAF surge como uma forma de mediagéo escolar, na Escola da Calcada, no sentido
em que parte da concecdo de que o aluno € o principal ator dentro da escola e que s6 através
da sua participacdo ativa e da sua colaboracdo se torna possivel melhorar 0 ambiente vivido
na escola e na comunidade em que esta inserido. Deste modo, o aluno é considerado o
elemento central e mais importante na intervencdo do GAAF. No entanto, ndo se pode
trabalhar com os alunos, isoladamente, o seu proprio comportamento, pois sdo sujeitos sociais
que estdo inseridos numa comunidade, também ela com as suas potencialidades, problemas e
dificuldades.

A equipa que constituia 0 GAAF, em 2008/2009, era uma psicdloga, uma técnica superior
de servigo social — estagiaria; um elemento do Conselho Executivo, dois professores
colaboradores e a coordenadora do IAC, a Dr? Rita.

O GAAF do Agrupamento de Escolas da Calcada foi interrompido, ao que parece, por
falta de verba®. Em 2008, foi assinado protocolo com o IAC. Os dados estatisticos do GAAF
remetem o funcionamento para o periodo entre Fevereiro de 2009 e Junho de 2009, sendo que

% Esse &, pelo menos, o discurso do atual diretor.



0 universo de alunos era, na altura, de 1020. Relativamente a esse GAAF que funcionou nesse
periodo, o diretor diz que “Funcionou ilegalmente, com muita pena minha que este ano
também ndo tivesse funcionado...”. Quando foi questionado sobre 0 que se passou, realmente,
em relacdo a esta extingcdo, e quais terdo sido as dificuldades de implementagdo, ouvimos
respostas referentes a financiamento, o que levou a que o0 GAAF ndo pudesse continuar. No
proprio IAC, quando ai nos deslocdmos, em Julho de 2010, para certificar estes dados e
apurar outros, percebemos que também ndo havia certezas relativamente as razGes da nédo
continuidade do Gabinete. Percebemos que, por motivos de ordem juridica, o financiamento
teria que entrar ndo pelo agrupamento mas, antes, por uma entidade da parceria que seria
considerada a financiadora. O professor Amandio ndo confirmou estes dados nem adiantou
nenhuma outra explicacdo. Pareceu, até, ndo considerar o GAAF muito essencial na escola,
embora reconheca que o trabalho feito foi positivo, provavelmente por ha varios anos haver ja
na escola um outro gabinete, de indole semelhante®, que procurava responder s necessidades
sociopedagogicas que sdo esperadas serem resolvidas por um GAAF. Conciliando este
conhecimento com o facto de o novo diretor ter estado destacado alguns anos, acabamos por
perceber o escasso interesse pelo GAAF, que transpareceu das suas palavras sempre que,
sobre o assunto, faldvamos. Era uma psicloga e uma professora de ensino especial que
faziam parte do GAAF e que recebiam os alunos, depois de estes terem passado pela oficina
de comportamento. Quanto a fusdo do GAAF e da oficina de comportamento num s projeto,
a resposta deste professor é um pouco evasiva, “eu tenho algumas reservas relativamente a
essa fusdo...tenho algumas reservas...Sdo muitas pessoas, S40 Mmuitos microgrupos de
trabalho dentro de uma escola”. E que a oficina de comportamento emergiu a volta de alguns
professores que, possivelmente, pensam o0 projeto como seu e tém dificuldade em partilhar o
espaco com outros profissionais, ou mesmo adaptar o projeto a um outro com engquadramento
sociopedagogico proveniente de instituicdes tutelares.

Contudo, pelo que nos foi contado e dado a perceber pelo cruzamento de varias
entrevistas e conversas em trabalho de campo, a Oficina de Comportamento, como 0 proprio
substantivo indica (oficina), parece estar ligada a uma dimenséo corretiva, a uma dimensao de
“trabalhar os alunos” como se eles fossem o barro e os educadores o oleiro. Com efeito,
pudemos perceber que, ao contrario dos ideais pedagogicos do GAAF (que podem, ou néo,

ser concretizados no terreno), a Oficina de Comportamento recebia, e recebe, os alunos que

* A oficina de comportamento que ja existe na escola ha uns 10 anos e que é sustentada por alguns professores
carolas.



sdo expulsos das aulas, ou que tiveram atos de indisciplina na escola, para alguém falar com
eles e os chamar a razdo, tentando acabar com esse comportamento.

Relativamente a esta oficina de comportamento, corretiva, como vimos, vale a pena
questionar se a finalidade destes projetos é resolver os problemas dos alunos ou os problemas
dos professores. S&o feitos a pensar nos alunos, ou nos professores?

Parece existir aqui uma certa contradigdo nas palavras do diretor. O GAAF, por um lado,
ndo é prioritario, mas por outro, fez um bom trabalho. Possivelmente, o receio deste gestor
sera de ferir algumas suscetibilidades relativamente aos mentores da oficina de
comportamento. Havera aqui um certo jogo de poder e uma certa rivalidade entre estas duas
valéncias que trava o desenvolvimento dos dois projetos com objetivos similares em
simultaneo. Chega mesmo a afirmar que este tipo de trabalho social ndo tem,
necessariamente, de ser feito por um PSTS, “um professor com um perfil x pode ser capaz de
o fazer”.

O GAAF, mesmo durante os referidos 6 meses, funcionou essencialmente na escola sede
do Agrupamento. Por isso, a opinido de alguns professores de outras escolas ndo é muito
favoravel. O professor Jodo, coordenador do 1° Ciclo, diz o seguinte: “Quer dizer, vieram
umas senhoras fulanas tais la para a reunido conhecer o Agrupamento, apresentamo-nos,
apresentaram o projeto. Tudo muito bonito. Mas, de concreto, ndo tenho nada, ndo vi nada.
Esta Escola ndo viu resultados, nem um relatdrio”.

A educadora Violeta teve alguns contactos com o0 GAAF mas, também, a sua opinido nédo

¢ a melhor acerca do seu funcionamento.

“Trabalhei uma vez ou duas [com o] GAAF. Tinha que ser pela Net. Sinalizei um
pequenino [...] O GAAF fez pouco ou nada por este menino. A familia da mae
daquele menino era toda desestruturada, e a do pai era ... A crianga andava ali
como uma bola. S6 que este menino s6 foi atendido em Maio e o caso foi pedido
em Janeiro ou Dezembro. E a psicologa nem o conhecia. Nao posso dizer que ela
fez um bom trabalho ou ndo. [...] Para ela chamar o pai, tive de ser eu a
perguntar... Mas ndo sei o que ela fez [...] A assistente social s6 me disse que
estava a fazer o estudo, mas ndo sei se resolveu alguma coisa ou ndo. Esse menino
tinha muitos problemas... mudava de casa de 3 em 3 meses, porque nao pagavam
arenda. [...] Uma das coisas que eu acho que fazia falta nesses servigos, era ver o
comportamento da crianca na escola, porque é muito bonito ser assistente social,
mas € preciso atuar, e faz-se muito pouco”.

Parece ter havido falta de comunicacéo entre 0 GAAF e os professores que sinalizavam
os alunos, o que, possivelmente, criou opinides menos positivas por parte destes ultimos. Mas,

nem todos os docentes da escola tém a mesma opinido acerca do funcionamento do GAAF na



Escola da Calcada. A Aldina, professora de Ensino Especial e também elemento que fez parte
da equipa deste gabinete, diz que 0 GAAF ndo podia acompanhar todos os casos e deu
prioridade aos considerados mais graves. Esta decisdo levou a que muitos professores ndo
vissem 0s problemas dos seus alunos resolvidos, 0 que veio originar insatisfacdo. Sobre a
atuacdo do GAAF acrescenta que “é muito positiva, porque estdo mais perto das criangas e
da familia e séo eles os mediadores e ndo s6 os professores. O GAAF é mais uma estrutura
de acompanhamento necessaria em todos 0s agrupamentos e que podera ser alargada ao
campo da saude”. Diz mesmo que este gabinete faz falta este ano letivo porque, “agora,
temos um caso complicado e, se tivesse ai 0 GAAF, este caso, se calhar, j& estava resolvido e
ele [o aluno] ndo tinha tido o processo disciplinar. O GAAF faz todo o sentido”. Tem
esperanca de que o GAAF volte a existir na sua escola, mas com uma equipa constituida de
modo diferente. Esta professora de Ensino Especial afirma que o trabalho social requer um
acompanhamento constante por parte dos técnicos de intervencdo social, ndo podendo haver
demoras, nem exigir resultados imediatos ou a resolucdo de todos os problemas. A professora
Paula e o professor Filipe tém opinides diversas relativamente ao funcionamento do GAAF,
no entanto a sua opinido € convergente relativamente a implementacdo deste gabinete que,

segundo eles, ndo foi feita do melhor modo:

“a realidade do GAAF era um bocado desvirtuada. Nao se percebeu bem para que
é que era 0 GAAF na escola. Ha que se definir para que é que se quer um gabinete
destes na escola. O ano passado, sugeriu-se que os alunos que iam para a rua, iam
para 0 GAAF. E uma lacuna; é um erro técnico! Assumido, [...] que teve a
concordancia das chefias, mas isso é uma questdo que tem que ser definida,
porque se 0 GAAF é um gabinete de apoio & familia e ao aluno, deve ser... um
gabinete. N&o é para mandar os alunos indisciplinados. Deve ser um trabalho de
equipa, [para atender] casos pontuais graves, para ndo haver uma avalanche de
alunos que vao para a rua e que depois vado para 0 GAAF. [Em] qualquer sitio
onde haja um volume enorme de casos, nenhum dos casos sai direito. Ha que
definir o que é que o GAAF faz na escola, todos em conjunto; ndo € o0 GAAF que
define” (professor Filipe).

Este professor diz-nos que teve uma turma complicada e que se sentiu apoiado pelo
GAAF, quando sinalizou alguns casos: “como ela [psicologa do GAAF] estava
relacionada com o assistente social e também com a CPCJ, despoletou um trabalho,
que sendo de imediato, deu alguma margem para eu estar menos preocupado. E, nesse
sentido, uma assistente social nesta escola era importantissimo”.

A opinido da professora Paula diverge da do seu colega, criticando o0 modo como o

gabinete trabalhava:



“Eu acho que, aqui no GAAF, nomeadamente assistentes sociais, psicologas, as
pessoas que estdo envolvidas, tém que fazer o trabalho em consonéncia com os
professores € ndo o oposto [...] por exemplo... Eu ponho um aluno na rua, porque
ele estava a ter um comportamento desadequado e eu queria que eles tentassem
que ele mudasse esse comportamento, mas ndo!” E continua, dizendo: [...] Até
sdo capazes de passar a mdozinha e eles até gostam! Preferem ir para 0 GAAF que
ir para uma aula. Quando um aluno me pede para ir para 0 GAAF, eu sei que,
afinal, ele gosta porque ele 14 é bem tratado, como ele diz! E bem tratado porque
faz o que quer e o que lhe apetece”.

Talvez esta opinido esteja um pouco distorcida da realidade, relativamente a funcéo de
um GAAF numa escola. Como quererd esta profissional do ensino que o GAAF consiga
mudar o comportamento de um aluno de um momento para o outro? Por magia? Sera com um
comprimido? De facto, mesmo sendo eu professora, ndo posso deixar de pensar que alguns
colegas idealizam a possibilidade de um assistente social, um psicélogo ou um outro técnico
social poderem, com um click, mudar o comportamento de alguns alunos, tantas vezes
resultado dum choque cultural entre a vida fora da escola e a vida na escola onde sdo sempre
corrigidos, apontados, estigmatizados, criticados, classificados pela negativa. O mais habitual

é estes jovens reagirem de acordo com este tipo de pensamento professoral.

\

Relativamente a oficina de comportamento, o diretor afirma que “Estd vivissima!” A
oficina de comportamento existe ha 10 anos e funciona com trés professores que tém reducao
de horaério, utilizando o tempo que tém que dar a escola, na oficina de comportamento. Estes

professores fazem

“uma primeira abordagem ¢ uma primeira intervengdo. Um conselho de turma
assim que deteta que algum aluno esta a manifestar comportamentos desviantes é,
imediatamente, proposto pelo conselho de turma, para a oficina de
comportamento. [...] A colega que 14 esta, com o diretor de turma, marca com o
aluno um horério para o receber. A conversa acontece... Nem pouco mais ou
menos é um servigo de especialista em psicologia, ndo tem nada a ver com isso.
Tem que ver com... perceber a natureza das coisas, o que € que incomoda, qual ¢
a “pedra”, onde ¢ que anda a “pedra”, ¢ uma pulga atras da orelha, ¢ uma pedra no
sapato, ndo é? O que € que se passa? (professor Amandio, diretor do
agrupamento).

Esta equipa trabalha em parceria com os diretores de turma,

“O diretor de turma recebe, a posteriori um documento da oficina de
comportamento, da pessoa que acompanhou o aluno e, é sempre a mesma que
acompanha 0 mesmo aluno, até entre anos diferentes, [...] a dizer «falei com o
aluno... foi dificil...partilhou este assunto...» e, a partir dai, desencadeia-se um
conjunto de mecanismos... [...] Ali o objetivo ¢ criar uma aproximagao clara com
alguém da escola para que a escola conhega melhor o aluno” (professor
Amandio).



A oficina de comportamento foi idealizada e criada pela professora Ana, quando sentiu

que a escola néo tinha recursos para ajudar os seus alunos:

“A escola tem de agir sobre esses problemas, e a escola tem de agir utilizando os
seus recursos! Quais sdo 0s nossos recursos?! O meu por, exemplo, foi criar uma
oficina do comportamento, em que eu pretendo dar a crianga... dar os recursos
necessarios para combater....em primeiro lugar: perceber...o porqué de nao estar
a aprender....o porqué que a levou a responder mal ao professor.... Por que ¢ que
foi violento com um funciondrio... porque ¢ que agrediu um colega...primeiro
perceber! Vamos 14 ver...depois, no fundo, comecar a conhecer-se, isto ¢, ...quem
sou eu?!”.

Conhece, reconhece e valoriza o papel dos PSTS e sente a sua falta dentro da escola: “4
Oficina do Comportamento j& alargou o seu ambito a outros comportamentos que ndo tém a
ver com incumprimentos relativos ao Regulamento Interno da escola. E de facto, para nds,
torna-se imprescindivel se nos deixarem continuar a ter estagiarias de Servi¢o Social, ndo
é?! A partir do momento em que as tivemos, de facto, passou a ser necessario para nos”.

Parece-nos que, no inicio, a oficina de comportamento, tal como o nome indica, seria
apenas para receber os alunos indisciplinados, mal comportados, que vinham para a rua
durante as aulas, ou seja, que ndo respeitavam o regulamento interno da escola. A professora
Elia apoia projetos do tipo da oficina de comportamento e reivindica uma equipa

multidisciplinar para haver complementaridade do trabalho:

“Hoje nao quero um Psic6logo, eu hoje ndo quero um Assistente Social, eu hoje
quero os dois. Um ndo faz sentido sem o outro. Agora, como € que nos tentamos
colmatar a falta de alguma coisa? Com a Oficina do Comportamento |...]
Trabalhos ou projetos, como a Oficina do Comportamento, isso interessa-me. E
alguma coisa que vai ajudar uma crianca a por ca fora, muitas vezes, aquilo que
ndo consegue com a Diretora de Turma, porque estdo varios alunos, etc. [...] A
escola precisa de uma equipa multidisciplinar. Nao apenas um Técnico de Servico
Social, nem apenas um Psic6logo. Ambos. Nés precisamos deles. Preciso mesmo
de uma equipa”.

A professora Siddnia defende que a oficina de comportamento é um espaco escolar capaz

de ajudar a resolver alguns problemas dos alunos:

“parece que a gente chega 1a e desmonta o comportamento, mas € isso mesmo que
se faz 1a. Aquilo € mesmo uma oficina, s6 ndo tem 0leo no chdo porque aqueles
professores desapertam aquelas porquinhas todas e aquelas pecas todas e vao
tentar ver onde é que a engrenagem esta a falhar. Porque quando se faz um
despiste de um problema comportamental ha sempre uma causa, um aluno nédo é
mal comportado dentro de uma sala de aula porque lhe apetece [...] Mas a
agressividade deles é um problema e nos lidamos com isso mandando-os para a
oficina de comportamento e eles ja sabem que véo ser desmontados e ndo querem



ir. Mas depois vao la a primeira vez e, depois, estdo sempre a perguntar quando é
que la voltam™ .

E um projeto que faz parte da estrutura da instituicdo e, deste modo, assumido por esta

como parte integrante.

4. Dos projetos educativos e da comparacao sobre as praticas de mediacéo

A partir da observacéo direta e participante que fizemos nos dois contextos, podemos
dizer que, no plano discursivo, os PSTS sdo considerados como parceiros dos professores,
mas a verdade é que o trabalho conjunto é escasso. Tal como acontece nos ZEP, estudados
por Van Zanten (1990), também nestes territorios educativos, como pudemos observar, ndo ha
proximidade de trabalho, quer em termos de planificacdo, quer em termos da implementacédo
dos projetos. Os dois tipos de profissionais parecem habitar dois mundos perfeitamente
tornados estanques, nao fora o que de comum ha nos dois: os alunos que interagem tanto com

uns como com outros.

Para os professores, os PSTS sdo especialistas de despiste, de compensacdo e de
dialogo, interacdo e tratamento de familias problematicas. Nos questionarios aplicados aos
dois contextos, é manifesta a opinido da importancia dos PSTS na escola. Nas entrevistas,
para além dos professores que reforcam esta importancia, ha outros que criticam a falta de
trabalho em rede entre professores, responsabilidade que atribuem ao modo de implementacéo
do GAAF, como se eles ndo fossem parte da operacionalizacdo dos projetos. Alguns chegam
a dizer que sdo precisos desde que ndo interfiram no trabalho dos professores, o que

implicaria uma diviséo de tarefas que nao ficaria como responsabilidade de ninguém.

Ao nivel da observacdo direta e participante nos dois territorios educativos, ai a
décalage é bem notdria, quer no desenvolvimento curricular das areas disciplinares, quer nos
recursos, quer no trabalho especifico dos gabinetes de trabalho social: professores e PSTS

vivem mundos diferentes dentro da escola embora em volta da mesma “clientela”: os alunos.

O discurso dos professores sobre os PSTS € vago, tal como sucede com outras
experiéncias similares de Pedagogia Social em Franga (Zanten, 1990). A maioria dos
professores limita-se a discursos preocupados em delimitar os dominios de cada um. Por seu
lado, os PSTS assumem-se como potenciais e efetivos mediadores socioculturais e
sociopedagogicos com competéncias e fungbes que ultrapassam largamente o que lhes é

reconhecido pelos docentes. P6em a tdnica, essencialmente, na sua proximidade com as



familias, as comunidades e 0 meio de onde provém os alunos, assumindo este conhecimento
como vital para o sucesso educativo numa escola de massas. Por outro lado, os PSTS
assumem que, s6 passado muito tempo, os professores tém discursos explicativos para a sua

presenca e funcdo nas escolas, mas que nao deixam de ser estereotipados.

Muitos PSTS representam os professores como incapazes de alterar o clima de aula e
a relacdo interpessoal e intercultural que gera tensdes, problemas sociais e indisciplina na
escola. Sentem que sdo vistos como “os apaga fogos”, capazes de resolver os problemas dos
alunos como se eles fossem uma esséncia coisificada em cada comportamento diario. Em boa
verdade, s6 um trabalho conjunto, ndo s6 de sinalizagdo, por parte do professor, e de
resolucéo por parte dos PSTS, que ponha a tonica, por um lado, no problema como resultado
de uma interacdo social particular e, por outro, na mediacdo preventiva e ndo apenas de
conflitos (Vieira e Vieira, 2011) pode vir a transformar este trabalho de apéndice num
trabalho integrado onde a escola retna, num mesmo patamar, os profissionais da educacéao e
do trabalho social e onde a educagdo seja vista sempre como educacdo social,
independentemente de ser na sala de aulas, no recreio ou em casa, e dinamizada por

professores e outros técnicos do trabalho e educacéo social.

Nos dois territorios escolares, o abandono e o insucesso escolares sdo associados a
delinquéncia, droga, tensbes socio raciais e a ndo valorizacdo da escola por parte de culturas

especificas, como é o caso particular da dos ciganos e da dos imigrantes.

Tal como aconteceu no caso francés (Zanten, 1990) vale a pena pensar no que se
ganhou com os TEIP (Canario, 2001). Ganhou a escola? Como? Ganhou o projeto educativo?
Houve ganhos de autonomia? Quais? Houve mais verba para qué? Para obras? Para outros
recursos? Quais? Puderam-se contratar outros técnicos e outros professores melhor
preparados para o contexto dos TEIP? Que ficaram a ganhar os alunos e as familias em

concreto?

“Sim, eu penso que ganharam, ganharam mais do ponto de vista... das aprendizagens
também, porque os miudos, ndo tenho duvidas nenhumas, passaram por experiéncias
riquissimas... Do ponto de vista das familias, porque houve um envolvimento maior,
nesses projetos as familias eram chamadas as escolas, as familias participavam...os
mildos participavam em projetos que envolviam a comunidade e as familias eram
chamadas também a participar. Penso que se fizeram um conjunto de atividades que
envolvia a prépria comunidade adulta em que também eles traziam aspetos da sua
cultura para dentro da escola... quer do ponto de vista gastrondmico (agora ja nao
me recordo qual exatamente o nome do projeto)” (Pedro Francisco, ex-professor da
escola da Praia).



Apesar de tudo, quer no GAAF, quer no TEIP, a viséo da diversidade cultural como
potencial pedagdgico parece estar ausente. O que é mais enfatizado € a dimenséo do problema
social dos alunos ou das familias, o que nos permite falar destes territorios como delimitacdes
de problemas sociais individuais, onde tém vindo a ganhar espaco 0s PSTS nos gabinetes de

apoio, vistos como se de hospitais sociais se tratasse (Vieira e Vieira, 2011).

H4, ainda, outras semelhancas estruturais, no estudo destes trés casos, com o
realizado por Henriot-Van Zanten (1990, p. 178) em Franca: os territorios aqui estudados
encontram-se em etapas distintas no que se refere ao percurso de aceitagdo/integracdo de
PSTS na escola: na Calgada os PSTS ainda néo tém lugar; na Praia 0os PSTS comegam a ser
aceites.

Mesmo antes da integracdo de PSTS nestes territdrios escolares, os professores
foram procurando ser, eles proprios, os mediadores sociopedagdgicos, colmatando, da forma
que podiam, os problemas sociais dos alunos que iam percebendo ndo serem apenas de ordem
meramente pedagogica (Bonafé-Schimtt, 2000; Capul, 2003).

A localizacdo da sede dos Agrupamentos aqui em andlise, ambos situados junto de
bairros sociais considerados problematicos, parece justificar a importancia das estratégias
adotadas nos respetivos projetos pedagogicos e a necessidade de consolidacéo da intervencao
a nivel social que os responsaveis por este trabalho em ambas as escolas defendem. Ambos 0s
projetos apostam no trabalho social feito a partir de uma interacdo entre os elementos do

contexto escolar e 0s PSTS, em estreita comunicacdo com as instituicbes da comunidade.

As avaliacOes realizadas pelos responsaveis destes projetos permitem apurar o
sucesso e insucesso na resolucdo de algumas situacGes, idealizando a entrada de PSTS na
escola.

Nos dois territdrios escolares, ao nivel do discurso, parece ndo haver davidas quanto
ao reconhecimento dos PSTS como mediadores sociopedagogicos. Considerando que estas
experiéncias sdo ainda relativamente recentes em Portugal (embora, saibamos que o nimero
de GAAF ascende, j&, a uma centena, no pais, e os TEIP também) e que, visto o Trabalho
Social Escolar ndo apresentar ainda um espaco profissional formal e delimitado no contexto
escolar, podemos dizer que, provavelmente, estamos a assistir a emergéncia e reconhecimento
de novos profissionais, inscritos numa matriz da Pedagogia Social (Caride, 2005), para

atuarem dentro do contexto escolar, a partir de uma logica indutiva, ndo imposta de cima para



baixo pelos ministérios, diplomas legais, etc., mas, antes, a partir do reconhecimento da

eficacia que no terreno os PSTS produzem.

Estamos perante projetos que dotam as escolas de maior autonomia (TEIP) e que
apenas sdo possiveis perante uma autonomia financeira suficientemente instituida (GAAF).
Em termos de produtos finais, hd& mais semelhancas que diferencas entre estes projetos:
aponta-se para uma maior abertura da escola & comunidade e, por outro lado, para a entrada

de novos agentes educativos na escola, os PSTS.

Em termos empiricos, estamos perante dois casos, dois Territorios Educativos onde
ocorre, explicitamente, mediacdo sociopedagogica. Mas, por detras de uma ideologia de
diferenciacdo pedagdgica e de aprendizagem cooperativa, presente nos projetos do TEIP, do
GAAF e da OC, nenhum destes territorios, consegue fugir a patologizacdo da diferenca
(Vieira e Vieira, 2011), ou seja, a visdo da diferenca como deficiéncia. Isto observa-se, logo a
partida, no préprio desenho dos projetos, evidenciando-se, contudo, mais na
operacionalizacdo dos mesmos, bem como nos discursos que 0s VArios agentes sociais

produzem, a proposito das entrevistas realizadas.

5. Notas conclusivas

A pergunta “Como veem os professores do ensino bésico e secundario a entrada de
PSTS nos quadros das escolas?”, no ambito dos territérios educativos, quer 0s questionarios
apresentados, quer as entrevistas realizadas mostram, claramente, que os professores, embora
se assumam como mediadores de aprendizagem e de conhecimento, e mesmo de mediacao
sociopedagogica, veem com bons olhos a integracdo de PSTS nos Territorios Educativos, a
trabalharem, conjuntamente, no desenvolvimento de cada projeto educativo, uma vez que
sentem ndo ter competéncia para resolver as tensdes sociais e problemas relacionados com a
vida familiar dos alunos. Algumas respostas as perguntas abertas dos questionarios (escassas,
porque raramente sdo respondidas), a observacao participante nos dois contextos escolares
estudados e os depoimentos colhidos em entrevistas aprofundadas permitem pensar que 0s
docentes naturalizam muitas dimensdes sociais, essencializando, nos alunos, aquilo que é
resultado das suas condicdes sociais, apropriadas de forma estigmatizada, e verbalizadas
através das esséncias aluno-problema, familia-problema, bairro-problema, territorio-problema
e outras patologizacOes da diferenca (Barbieri, 2003; Canario, Alves e Rolo, 2001; Chaveau,
1989; Correia e Caramelo, 1994; Demaziere, 2010; Vieira e Vieira, 2011; Zanten, 1990).



Tivemos oportunidade de trabalhar proximo de assistentes sociais, animadores
culturais e sociopedagdgicos, educadores sociais e outros, nos trés territorios educativos
analisados. Pudemos constatar, também, que se os PSTS sdo bem-vindos por parte dos
professores, e se eles ja estdo nestas escolas onde ha gabinetes de mediacao sociopedagogica,
a verdade € que ndo ha consenso sobre o que eles ai fazem e podem fazer a par e
diferentemente dos psic6logos que tém mais rasto historico no trabalho escolar. Parece haver,
pois, um espaco para a mediacdo sociocultural em contexto escolar, em Portugal, mas parece,
também, que hd um longo caminho a percorrer quer na afirmacdo desses profissionais quer na

delimitacdo dos seus perfis de atuacéo a par da pedagogia escolar.

Esta investigacdo mostrou-nos, também, que ha uma boa parte de professores que
assume a possibilidade, enquanto profissionais atualizados, de desenvolver todas estas tarefas
de relacdo com os alunos, as familias e a comunidade, sem recurso a outros profissionais
internos. Estes, quando esgotados 0s seus potenciais, preferem apostar em projetos educativos
que, construindo redes com outras instituicdes sociais possam, sempre que necessario,

resolver o que os professores ndo forem capazes de fazer sozinhos.

A investigacdo mostrou, também, a importancia de o(s) professor(es) fazer(em) parte
das equipas de mediacdo, para diminuir a distancia entre o professor/educador e o técnico de
trabalho social/mediador e para ndo permitir o nascimento de mais ilhas isoladas nos

territérios educativos.

Estamos perante espacos organizacionais de mediacdo sociopedagodgica, em dois
territérios educativos especificos, com recurso a novos profissionais na educacdo escolar, 0s
PSTS, praticantes de uma pedagogia mais ampla, a social, e que, independentemente do tipo
de mediagdo que fazem, mais preventiva ou mais de resolugdo de conflitos, sdo uma mais-
valia para a escola, para as comunidades onde se inserem e para uma sociedade que se deseja

mais inclusiva.
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