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MEDIACOES SOCIOCULTURAIS
EM TERRITORIOS EDUCATIVOS

Ana Vieira
Ricardo Vieira

1. AESCOLA E A NECESSIDADE DE MEDIACOES

Aescola «para todos» diversificou ainda mais os alunos e passou a exigir outro
tipo de respostas com vista a inciusio social (Peres, 2002; Vieira, A. 2013).

A escolal, pelo seu cardcter obrigatorio e universal nas sociedades ocidentais,
acolhe, de forma prolongada, as criancas e jovens de determinadas classes et-
rias, independentemente do sexo, condigiio social, origem éinica ou religiosa. A
escola, mais do que qualquer outra instituicfio social, recebe, hoje, num mesmo
espaco social, todas as diversidades sociais e culturais da sociedade global. Nesse
espaco social (Sanches, 2009) cruzam-se muitas das questdes que hoje emergem
nas sociedades de modernidade tardia, das desigualdades sociais as questdes
de género, da democracia as questdes da cidadania e da participagio ativa dos
sujeitos, da integracao a inclusao e & exclusio social, da indisciplina 4 violéncia,
da coexisténcia das diversidades até a (re)construcio das identidades pessoais e
culturais (Jares, 2007; Vieira, 2009a e b). ,

A sociedade e a escola contemporéneas sdo cada vez mais complexas e
multiculturais (Vieira, A. e Vieira, R., 2007) e é inevitavel repensar o papel do
Estado e das institui¢bes educativas no ensinar a aprender a viver juntos (Caride,

(1) Embora o titulo deste capitulo remeta para territérios educativos, o que, em nossa opinifo,
ultrapassa largamente as escolas e inclui a familia, 0 jogo, a tua e a brincadeira, a comunidade,
outras institui¢des educativas, socioculturais e de construgfio da cidadania, tais como os ATL,
as associacOes culturais e desportivas, a religido, os ceniros de acolhimento, os escuteiros, os
bombeiros, ete., a verdade é que, por razies de espaco, a andlise centra-se, neste texto, muito par-
ticularmente sobre as potencialidade das mediactes sociais, culturais, interenlturais, de conflitos,
ete., nos territdrios educativos escolares.




2009; Jares, 2007; Peres, 2010b; Torres, 1906; Touraine, 1008). Efetivamente,
VIVemos num

mundo em que as migragdes sio um fendmeno global, em que os grupos mino-
ritirios reclamam o direito a diferenca, mas que, a0 mesmo tempo, sofre das
maleitas da homogeneizaciio. As sociedades estio, hoje, confrontadas com novos
desafios e problemas provocados, em boa medida, por aquilo que se designa
por globaliza¢do. Acelerador das migragdes humanas, a globalizacio acentua a
necessidade de se aprofundar a reflexio sécio-antropoldgica em torno das ques-
tes étnicas e culturais. E imperioso repensar o papel da Sociedade, do Estado
e das institui¢des educativas e a ac¢io dos educadores e dos professores neste
contexto econdmico, social e politico mais complexo, trespassado por desigual-
dades e exclustes dos mais variados tipes, nomeadamente as que se relacionam
com a identidade e & diversidade (Peres, 2002: 4).

Urge construir pontes e travessias e ligar mais a educacio a sociedade e vice-
-versa. E «sem educacio nfe ha cidadio e a cidadania global nio se constrai discri-
minando o0s grupos sociais subalternizados, viclando os direitos politicos e civis,
econdmicos e sociais, ambientais, todos eles interdependentes e a necessitarem de
politicas que os legitimem» (Peres, 2002: 4).

A escola, enquanto espaco social (Sanches, 2009) e educativo, sempre foi um
tugar de encontros e desencontres de pessoas, culturas, saberes, credos, represen-
tagdes saciais, ete. (Vieira, R., 1992). Contudo, a «escola para todos» trouxe mais
gente para dentro do mesmo espago, das mesmas regras, da mesma culiura hege-
ménica do Estado-Nacio. A escola &, assim, cada vez mais, um microcosmos da
sociedade (Vieira, 2007b; Vieira, A. e Vieira R., 2006 e 2007; Vieira, A., 201%).

A educagio, mesmo a educagio escolar, se quiser ser para todos, tem de, muito
provavelmente, constituir-se num processo de mediacfio entre sujeitos, contextos
e saberes (Forquin, 1992; Silva, 2007; Vieira, A., 2007 a), como em Portugal d4 bem
conta Resende (2008: 97):

Aplicar estes ensinamentos nos estabelecimentos de ensino requer centrar

o processo educativo na figura de aluno, que passa a ser considerado como wna
figura Gnica e singular: o professor deve contribuir para desabrochar as suas
vocagOes e interesses, assumindo o papel de orientador e facilitador do «pro-
cesso de crescimento do aluno». Com estes propdsitos psicopedagogicos, a
figura do aluno comega a ser o centro da atencio da politica educativa, da
escola e da pratica pedagégica do docente. Neste sentido, a figura do aluno no
centro das preocupacOes escolares passa a constituir o lema central das politicas
educativas.

Mediagoes socioculturais em territdrios educativos

Neste paradigma, a fun¢@o do professor podera passar a ser, essencialmente,
a de um mediador de aprendizagens (Vieira, 2004). E o professor tem sido, de
alguma forma, um mediador? Em que sentido? No sentido da construcio das
aprendizagens ou também no sentido intercultural (Baudrit, 2009a e b)? O profes-
sor ¢ um mediador de aprendizagens ou, também, de tensdes sociais, de choques
de culturas, de conflitos, um mediador intercultural que no dominio da escola vai
tomando o nome de mediador sociopedagdgico? (Vieira, A., 2011, 2012).

E serd esta exigéncia concretizével s6 com os professores como mediadores que,
efetivamente, o tém de ser, de alguma forma, se quiserem ensinar a aprender?

Na gestéio da diversidade cultural na sala de aulas, a escola tem tido uma posi-
¢do hegemonica. A escola tem considerado a diferenca apenas do lado dos alunos
e seus familiares, como matéria a formar e a modificar. Poucas vezes se tem refle-
tido politicamente sobre o que deve e pode mudar na prépria escola para acolher
todos os alunos sem os discriminar.

Esta abordagem obriga 4 uma mudanca de paradigma onde o professor tera de
pensar a educacgio também para além da sala de aula porgue é dai, das familias e
das comunidades, que vém os alunos e suas identidades pessoais (Vieira, 2009a
e b} que se encontram no espaco escolar. «H4 alunos que se questionam sobre o
sentido da educacio que lhes é imposta, fazendo-o, muitas vezes, de modo turbu-
lento e agressivo». Perrenoud refere que a erianga é frequentemente tratada como
«tendo um comportamento desviante, imaturo, ou, pelo contrario, demasiado
adulto para a sua idade» {Perrenoud, 1995: 112).

Esse trabalho de mediacfo, também por parte dos educadores/professores, nfio
tem constituido o seu papel tradicional. De resto, esta concecfio aberta e dialogica
da educagio torna o processo e as profissoes que lhe estdo associadas muito mais
complexos. «Advogar uma sociedade educativa ndo é o mesmo que defender a
escolarizagéo da sociedade» (Baptista, 2005: 61). Por outro lado, este paradigma
nio univoco da educacio, obriga a pensar nas tensoes e choques de cultura como
facto normal da relagfo entre estas varias instincias sociais e educativas:

Numa época como a nossa, ninguém ignora que a resolugfo pacifica dos
conflitos constitui um dos grandes desafios da sociedade actual. Por outro lado,
as instituices educativas sentem, cada vez com maior preméncia, a necessidade
de dispor de técnicas e processos eficazes, de modo a poderem dar resposta a
uma crescente diversidade de personalidades com diferentes interesses, desejos
e necessidades, que ddo origem a uma multiplicidade de situagtes de divergén-
cia interpessoal (Seijo, 2003; 4). :

Por isso, também, é necessario conhecer muito bem o sistema de comunicacio
entre a familia e a escola (Perrenoud, 1995; Vieira, R. 1992). E que a diferenca que
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se regista na sala de aulas ¢ uma diferenca que s0 aparentemente é exclusiva da
ordem individual, no sentide psicologico do termo. Ora, a diferenga é pessoal, no
sentido da simultaneidade/interligacio individual e grupal que se recriam em
cada sujeito (Vieira, 2009b) numa mesticagem caleidoseopica: «Todas as pessoas,
todas as culturas, participam inexoravelmente de outras culturas, inclusivamente
com relagbes de conflito e dominio. O ser humano ¢ fundamentalmente intercultu-
ral e mestico» (Jares, 2007: 42).

Mas a diferenca é também social e cultural, o que implica pensar n&o apenas
no aluno, mas na pessoa do aluno, que néo esta sd na escola, mas, tambérm, entre a
escola e olar (Vieira, R., 1992; Perrenoud, 1995). Ter em conta quer essas diversida-
des quer esse processo complexo de pensar o processo educativo «entre», seja entre
a escola e a familia, seja entre a escola e a comunidade, seja entre a comunidade e a
escola, & ter de estar sensibilizados e preparados para a tensfio permanente (Tardif
¢ Lessard, 2008). Como refere Restrepo (1999: 142), «A diversidade faz parte da
vida e pode ser um fator de conflitualidade: “Conviver num ecossistema humano
implica ter sensibilidade para reconhecer a diferenca, acolhendo com ternura os
momentos que o conflito nos oferece para alimentarmos o crescimento mituo™s.

Por seu lado, Jares (2007:161) refere os conflitos como resultado da relagio/
diferenca:

E evidente que um dos grandes conflitos que se coloca na actualidade é pre-
cisamente esta relagfo ignaldade/diferenca. Partindo dos pressupostos de uma
educacio democrdtica e comprometida com os valores da justica, da paz e dos
direitos humanos, temos de enfrentar esta diversidade exigindo os apoios neces-
sarios, mas nunca favorecendo politicas de segregacio no interior das escolas.

E gerir egsas diferencas de modos de ver, pensar, agir, gerir essas tensdes de
forma a transformar o contlito num elemento enriguecedor para as partes, «requer
autilizacio de certas competéncias e procedimentos, entre os quais 2 mediacio»
{Seijo, 2003: 5. :

Gerir essas diferencas, de forma nio desigual, é implicarmo-nos num trabalho
de negociacdo que denominamos agui de mediagio escolar e/ou sociopedagogica:
«Por vezes, s profegsores, ao terem de trabalhar com todos os alunos numa sala
de aula, sentem dificuldade em comunicar com eles. Foi esta realidade que deu
origem ao regresso do método tutorial ao cenario educativo» (Baudrit, 2000a).

Nos anos 60, nos Estados Unidos, a atencio & imigragio levou a que os profes-
sores americanos se vissem confrontados com alunos provenientes culturas muito
diversas, e que nem sequer falavam a «lingua da escola»;

Nestas condiges, como se podiam entfo entender? O que é que os professo-
res podiam transmitir aos alunos? Face a esta dificuldade, Peggy e Ronald Lip-
pitt tiveram a ideia de recrutar tutores que fossem capazes de comunicar com
estes alunos. Origindrios do mesmo pais, mas ja residindo nos Estados Unidos
h4 alguns anos, estes jovens tinham tido tempo suficiente para se familiariza-
rem com a nova cultura e para aprenderem inglés. Eram pois as pessoas com
mais recursos susceptiveis de poderem ajudar os alunos recém-chegados com
dificuldades de integraciio no sistema escolar americano (Baudrit, 2009a: 12).

Efetivamente, estabelecer contactos e comunicag¢io com a rede familiar e comu-
nitdria do aluno é vital mas nada facil, por vezes. Como afirma Almeida (2004: 46),

Os mediadores profissionais, sobretudo aqueles que do ponto de vista fun-
cional e de competéncias, estao mais proximos dos utentes e do seu contexto
geografico e social de proveniéncia, desenvolvem esforcos de articulagiio e de
promocio de redes de proximidade, articulando redes de solidariedade formal
e informal. Estabelecem contactos cormn familiares, amigos, vizinhos, [...].

Eis, pois, porque perante a-diversidade cultural e a complexidade do mundo
contemporaneo vertida na escola, urge que esta construa estratégias para que
os seus professores e alunos aprendam a lidar com outras identidades pessoais,
sociais e culturais (Vieira, A., 2013). A escola devera responder, de forma atenta e
contextualizada, & crescente heterogeneidade da sociedade contemporinea sem ser
para as apagar, limar ou uniformizar em nome duma pretensa integraciio que mais
nao é, tantas vezes, ue uma politica de assimilacionismeo cultural (Vieira, R., 2011).

Trata-se, de alguma maneira, de dar corpo, também, aos 4 pilares para a educa-
¢do do século XXI, propostos pela Unesco (1996): aprender a aprender, aprender
a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos.

2. DA TRANSFORMACAO DOS PROBLEMAS SOCIAIS EM PROBLE-
MAS ESCOLARES: MEDIADORES EM CONTEXTO EDUCATIVQO

A frequéncia da escola para todos tem como consequéncia direta a transfor-
macio dos problemas sociais em problemas escolares, resultantes da entrada
desses no dominio escolar, através da vida e cultura pessoal de cada aluno, que
pode estar mais ou menos proximo das questdes de pobreza, desemprego, desi-
gualdade social e de género, toxicodependéncias, violéncia juvenil e doméstica,
sida, desestruturacgdo social, exclusio social, etc., etc. E isto leva a que se tenha
de pensar no alargamento das fungdes dos professores, perspetivando a profissio
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como algo proximo do trabalho social (Cardoso, 2006; Tecdoro, 2006; Vieira, A.
¢ Vieira, R., 2006), e a entendé-la na logica do servico, numa dindmica relacional,
para responder aos apelos dos outros aos quais ndo podemos ficar indiferentes
(Baptista, 1998 e 2005) ou, em alternativa ou complementarmente, 4 inclusao de
mediadores interculturais e outros técnicos superiores de intervencio social no
espaco da educagio escolar (Vieira, 2011; Vieira, A., 2013).

Embora a diversidade cultural nos territérios educativos de hoje seja bem mais
evidente em Portugal, a verdade é que a escola ndo era monocultural. Monocultu-
ral era, sim, a pedagogia de todos se querer ensinar de um mesmo modo e com o
mesmo manual. Efetivamente,

Meninos de meio rural e de meio urbano, filhos de pais lerdos ou analfabetos
chegavam s escolas com as suas experiéncias e modos de vida, os seus saberes,
as suas segurancas, insegurancas, a suas proximidades ou estranhezas com a sita
«cultura escolar». 86 que essa diversidade, de natureza interna a cada pais, nfio
tinha cores nem falar «crioulos», nem roupas diferentes (tinha a dos ricos e dos
pobres, claro, mas isso era «natural»)... Hoje, a diversidade tornou-se muito mais
visivel. Tem origens e tem cor, tem outras linguas e outros habitos, alguns que
a maioria dos portugueses néo partilha (Benavente, 2008: 14).

I, portanto, na escola, porque a escola faz parte, obviamente, da realidade social,
que se refletem e podem reproduzir ou atenuar muitos dos problemas sociais do
mundo de hoje (Vieira, A. e Vieira, R., 2011). Em consequéncia, os professores da
escola contemporinea passaram a ver-se confrontados com situacdes que fogem a
funcio tradicional do professor. Por isso, é de admitir a emergéncia de estruturas
que permitam que o espaco escolar seja também preenchido com profissionais
sociais que atuem em vertentes mais socioculturais e sociopedagogicas, que cul-
tivem outro tipo de relacionamento com s alunos, que tenham uma perspetiva
diferente das realidades de cada aluno e que procurem, fora da escola, se neces-
sério.for, ajuda para a resclu¢iio desses mesmos problemas. Estes profissionais
especializados sdo fundamentais para que se faca um trabalho de prevengéo e de
mediacio, no sentido de evitar que se atinjam determinadas situactes limite que
poderiam ser evitadas antes da gota de 4gua transbordar e gerar a tempestade do
conflito, da violéncia ou do bullying.

Até aos anos 70 do séc. XX, aindisciplina era considerada, essencialmente, do
ponto de vista do aiuno (Estrela, 1992), como se tratasse de wma natureza/esséncia
do estudante manifestada em comporiamentos antissociais e conotada com pertur-
bacoes de cardcter psicoldgico que ndo era adaptada ao contexto da «normalidade»
social. Neste sentido, era «passivel de intervengio terapéutica médico-farmaco-

16gica ou de seguimento em instituigdes de ensino especial. Esta abordagem foi
sendo progressivamente substituida por nma outra mais “desculpabilizadora” do
aluno» (Freire, 2001: 15).

Por outro lado, investigaghes mais recentes defendem a necessidade de des-
construir esta correlagio quase transformada em causa-efeito, reivindicando a
necessidade de compreender ndo s6 o sujeito como portador de uma enltura nic
sintonizada com a cultura hegeménica da eseola (Vieira, R., 1599 b) bem como a
historicidade do fendmeno da violéneia, normal em todas as sociedades (Amado,
2000).

Jodo Amado chama, também, a atenciio para a necessidade de termos de pensar
a indisciplina no plural:

A meu ver, a primeira dessas consequéncias remete-nos para a necessidade
de estabelecermos nfveis diferenciados de indisciplina, como se falissemas de
«indisciplinas» (ng plural, portanto), diferentes pela sua natureza intrinseca, e
ndo de uma s6. Com efeito, quando falamos de indisciplina, nio falamos serpre
de um mesmo fenémeno, mas de uma diversidade de fenémenos por detras de
ma mesma designacio. Everhart, alias, parece estar proximo desta ideia quando
considera a indisciplina como um fenémeno dificil de definir porque «ele no
viola de forma necessariamente uniforme os codigos morais, sociais ou civicos
geralmente aceites (Amado, 2000: 418).

Portanto, a violéncia ndo pode ser indiferente 4 educacio escolar, ainda que
a escola tenha grandes dificuldades em lidar com a mesma, seja de uma forma
preventiva, ao nivel primério, junto de criancas desde o pré-escolar, passando pela
prevencio precoce em termos secundarios, até 4 dimensdo resolutiva do fendmeno
que mais nde tem feito que a expulsio dos alunos da forma escolar.

Acaba por ser como que um imbréglio, um problema sem fim a vista. A escola
pretende educar e preparar para a vida, mas aqueles que parecem nfio educiveis,
de acordo com a forma escolar sio, simplesmente, afastados do sistema. Numa
entrevista, em 22 de Outubro de 2010, uma mediadora ex responsavel por gabi-
netes de GAAF do IAC, dizia-nos, a este proposito,

Ainda por cima, agueles meninos, com mais de 15 anos, que a gente conse-
gue manter na escola, para a generalidade das escolas e dos grupos docentes
até deviam sair, nic estio 14 a fazer nada. Nos tentamos agarra-los, manté-los,
manté-los, manté-los... & claro que estes mitidos geram sempre confusio ¢ en
dizia muitas vezes: «E preferivel eles estarem na escola a inquietar-nos a alma,
do que andarem a partir os vidros aos nossos carres e a roubar os radios! Ch pa,
delxem—nos estar na BSCOIELI
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Eis aqui um espaco bem concreto da necessidade de mediacio intercultural e
sociopedagogica a serem feitas na escola mas, obviamente, com a comunidade e a
sociedade, em rede. Uma rede que tera de ter técnicos de mediago e de educagio
e servico social a partir da escola mas, também, a partir da propria comunidade.

A eseola, professores e outros profissionais da educagfo e mediagio deverio
estar atentos e sensivels a sinais que alguns alunos possam dar, mesmo que de
modo indireto, porque o bullying é exercido longe dos recreios, das salas de aula
e dos espagos publicos, o que faz com que nfio haja, normalmente, testemunhas.
O bullying &, provavelmente, um fendmeno tao antigo quanto a escola, muito
embora passasse mais despercebido do que nos dias de hoje. Possivelmente, néo
era pensado como hoje, divulgado como agora pelos meios de comunicago social
e, provavelmente, ¢ seu grau de crueldade n&o seria tio grande. Além disso, o
publico escolar era muito menor, menos heterogéneo, o que também poderia ser
um motivo para que estas situagdes se registassem em menor nGmero.

Desde 2013 que a Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto
Politécnico de Leiria (ESECS-IPLeiria) tem apostade num Mestrado em Mediacio
Intercultural e Intervengo Social (MMIIS), inico, até ao momento, no nosso
pais, para, em boa parte, responder a estas necessidades emergentes. Tem tido
procura por parte de licenciados em educacio social, servigo social, psicologia,
antropologia, sociologia, por professores, ete., provenientes nao s6 de Portugal con-
tinental mas, também, dos Agores, Madeira, e, ainda, do Brasil, Equador, Angola,
Mocambique, e, também, por parte de emigrantes portugueses a trabalhar na
Suica, na Alemanha, Franca, etc. O Mestrado ¢ lecionado em b-learning, um mix
de ensino & distincia e de ensino presencial, podendo estas aulas ser visionadas
e participadas, também, a partir dos lugares em que estes profissionais se encon-
tram a trabalhar.

Por outro lado, também as licenciaturas de educaco social e servigo social da
ESECS-IPLeiria tém colocado, cada vez mais crescentemente, os seus estagidrios
em escolas e outros espagos educativos, a trabalhar a par de professores e edu-
cadores de infincia. No caso de um estigio recente, num jardim de infancia, a
instituicdo, reconhecendo a importancia de um educador social na sua equipa, e
grata pelo trabalho original produzido pela estagiaria, conseguiu que a junta de
freguesia financiasse o seu vencimento para ficar alocada, para ja por contrato a
termo certo, no ano letivo seguinte. De‘igual modeo, um agrupamento de escolas
da regifo hi mais de uma década que mantém vivo um Gabinete de Apoio ao
Aluno e 4 Familia (GAAF) com recursos humanos pagos inicialmente pelo Projeto
«Escolhas» e, atualmente, pelo Territorio Educativo de Intervencéo Prioritaria
(TEIP), com uma equipa multidisciplinar que tem incluido assistentes sociais,
psictlogos e professores. Pelo segundo ano consecutivo, esta institui¢do assumiu
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a integraglo de estagiarios de educacio social para trabalharem na dimensio da
mediacio intercultural e sociopedagdgica do territério educative.

Efetivamente, tem sido notério o aumento do niimero de estigios de estudan-
tes destas licenciaturas fora da formacéo de professores em escolas e territdrios
educativos dos diversos ciclos e niveis de atuagfo. As eseolas onde se tém realizado
estagios desta natureza, quer na «regifio» de Leiria, quer um pouco por todo o pais,
manifestaram interesse e reconheceram a importincia em poderem contar com
estes profissionais ndo s6 em estigio, mas, também, nos proprios quadros. Nao fora
a falta de financiamento das eseolas que ndo sic TEIP e todas elas ficarilam com
estes estagiarios a trabalhar na implementagéo do projeto educative e na gestio e
resolucdo de tensdes e choques de culturas. Nas palavras de alguns orientadores
locais de estagio «estes profissionais conseguem ter uma relacio de proximidade
humana, com os alunos, superior & dos professores e que tal é fundamental para se
trabalhar com muitos alunos».

Além dos estagios em escolas, outros territorios educativos tém servido de palco
para demonstrar as competéncias de mediacéo intercultural destes profissionais
na relagio e trabalho social com populagdes diferenciadas. E o caso, por exemplo,
entre tantos outros dos Centros de Acolhimento de Jovens (CAJ} onde, por estru-
tura da instituicfio, muitos dos profissionais que ja af trabalham sfio licenciados em
educacio gocial.

Toda a filosofia/antropologia desta intervencio social implica pensar a escola
como fazendo parte de um territério educativo, o que implica pensar em rede, ¢
com a rede, formada pela escola e todas as instincias sociais potenciais parceiras e
agentes dum territério educativo. Desta forma deixa de fazer sentido pensar, sepa-
radamente, as dimensoes sociais e pedagdgicas da escola. Para que a escola seja viva,
estas dimensoes tém que funcionar em unissono, quer dizer, sociopedagogicamente.
Aescolanio é viva se se limitar a implementar os despachos e diplomas legais que
lhes chegam. Ela, cu melhor, o territorio educativo, devera produzir ideias e expe-
riéncias e nfo apenas responder a solicitagdes no dmbito psicopedagdgico (Vieira,
A. eVieira, R., 2010). Assim, todo o territério educativo passa a funcionar como
uma instituigdo inteligente que responde e reproduz mas, também, que produz
(Vieira, R., 1995). Produz ideias, projetos e trabalho de &mbito sociopedagdgico.

3. DAMEDIACAQ SOCIOCULTURAL EM TERRITORIOS EDUCATIVOS

O professor é, por exceléncia, um mediador. No minimo terd de ser um facili-
tador, intermediario e incentivador entre o aluno e o conhecimento para gue haja
aprendizagem (Cosme e Trindade, 2007). Neste sentido, o professor também
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aproxima as duas partes, alunoe corthecimento, servindo como elo de ligacio deste
encontro. Uma boa relaciio pedagdgica assenta, necessariamente, numa boarela-
ciio de mediacio entre aluno, professor e conhecimento. Na escola contempora-
nea, o professor acaba por ser, também, muitas vezes, nm mediador dos chogques
de culturas, das tensbes e conflitos que surgem na sala de aula e na escola em
geral. Mas poder4 ele ser «pau para toda a colher»? E teréd preparagio para tudo
iss0? Pensamos que néo. Uma escola complexa como éa do inicie deste séc. XXI1
n#o se compadece com o exclusivo do trabalho docente se efetivamente se quiser
materializar a «escola para todos» (Vieira, R., 2010). Mas isto ndo quer dizer que
o professcr deixe de ser mediador. A sua profissao é relacional e tem, pois, de
apostar na relagio pedagbgica para haver aprendizagens. Precisa &, certamente,
de outros mediadores socioculturais e sociopedagdgicos a trabalhar em equipas
multidisciplinares com os professores-educadores.

Mais complicada se torna a fungio dum professor a trabalhar isoladamente,
se pensarmos que, para a tal mediagio global, ele tem, ainda, de trabalhar com o
melo fisico e social, vulgo comunidade® que vai muito para além da relacio edu-
cadores-educandos no espaco escolar. O professor/educador tem de ter conheci-
mento do meio e do territério e usé-lo com propriedade no processo de ensino-
-aprendizagem. Eisto obriga ao envolvimento com as familias e a comunidade, ao
trabalhar com todos os agentes sociais, desenvolvendo processos de comuRicacio
e de mediacfo intercultural, criando projetos que fomentem a inclusdo cultural,
social, religiosa, de género, etaria, etc.

A mediacio com a familiaea comunidade tera, também, de ser no sentido de
ensinar a aprender a conviver, quer dizer, a «viver com» (Jares, 2007) a diver-
sidade na unidade do projeto educativo, comungado e construido por todos.
Desta forma, a mediacio sociopedagdgica €, simultaneamente, uma mediacio
socioeducativa, familiar e comunitéaria, sendo, além de preventiva, também de
resoluco de conflitos, por vezes, onde alguns encarregados de educacio e outros
agentes sociais podem ser, também eles, elementos mediadores conjuntamente
com o docente.

Mas, provavelmente, trata-se de muita funcdio e mediagio para um s6 professor
ou educador. Esta perspetiva mediadora ampliada desde a escola até & comuni-
dade/sociedade e vice-versa, tem exemplos precedentes, que vale & pena citar:

{2) Na verdade, comunidade é um dos outros conceilos gue foram ficando gastos pelouso e abuso
feito sem referéncia s suas origens e significado. Usamos aqui o conceito, no sentido escolar
do mesmo, sendo certo que, e bom rigor, ndo hi comunidade escolar, se usarmos a definigio
de T8nnies; ha, sim, uma heterogeneidade de grupos sociais que vivem justapostos, ou mesmo
em nteracdo, e que colocam os seus filhos na escola.
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«Iniciativas similares ocorrem em toda a Franga nos iltimos ancs. Quando
os municipios se envolvem, as coisas podem ter outra dimensdo através de equi-
pas multidisciplinares: professores-educadores-animadores tornam-se elemen-
tos essenciais na luta para o sucesso de qualquer escola. Sob o impulso de uma
IDEN, de um vereador ou de um grupo de assistentes sociais, a comunidade
tenta encontrar solucdes para os problemas verificados em algumas criancas»
(Dannequin, 1989: 91).

Numa obra sobre a escola e o espage local, onde aborda o trabalho sociopedagd-
gico nos ZEP, Franga, Agnés Henriot-Van Zanten afirma que numa escola, em que
os alunos t8m problemas afetivos e sociais, € importante que o professor tenha
uma relaciio de afetividade com os alunos, desenvolvendo atividades lidicas nas
quais os alunos possam expressar livremente sentimentos ao longo da sua infin-
cia e sugerindo que essas atividades possam ser realizadas nas areas de educacio
e expressio dramética, plastica e musical, entre outras, néo so pelos professores
mas, também, por outros agentes educativos (Van Zanter, 1090).

Bfetivamente, o acompanhamento dos alunos é, hoje, cada vez mais, assumido
como a pedra basilar do sucesso educativo. A intervengao formativa, dirigida a
alunos de grupos sociais diversos, poderé traduzir-se em mediacio entre o aluno,
a acio educativa e ¢ exterior; com a familia, comunidade, servigos sociais, de satide,
ete., numa abordagem integrada e centrada no aluno.

Esse acompanhamento concretiza-se de um modo particularmente significa-
tivo no Ambito da mediacio sociocultural. A escola, que se quer para todos, tem a
obrigacio, enquanto instituigio, ela propria mediadora, de favorecer o acesso e
o sucesso escolar de todos os alunos, encontrandoe processos de comunicagio
intercultural e de inclusao na mesma,

O ideario da «escola para todos» tornou a escola mais permeével e desperta
para os problemas sociais. O processo educativo tornou-se, como vimos, uma
questio ainda mais social e cultural e néo apenas psicopedagogica, pelo que obriga
a mudancas nio s6 na formagao de professores, mas, também, apela & profis-
sionalizacio de outros técnicos superiores para trabalharem em equipa com 0s
professores.

0 mediador socioeultural, mesmo em contexto educativo, surge, em Portugal,
muito ligado a populagbes de minorias étnicas e/ou imigrantes, desempenhando
um papel fundamental no meio escolar, no estabelecimento da ligagio da familia,
em particular, e da comunidade em geral, com a escola.

Atualmente, abre-se um campo vastissimo de atuagio aos técnicos de media-
ciio sociocultural, intercultural, sociopedagogica, nomeadamente na dinamizacio
de equipas multidisciplinares, empenhadas nao s6 na investigacho dos fatores
estruturais geradores de abandono/sucesso escolares ou, mesmo, do «analfabe-
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tismo funcional» como, ainda, na elaboragio e implementacfo de metodologias
e estratégias de intervencfio concertadas e cooperantes entre agentes educativos
escolares e nfio escolares. A resposta da escola pode construir-se, de forma sus-
tentada, se contar com estas equipas que, de forma coerente e concertada, desen-
volvam um trabalho em todos os contextos de vida do aluno.

Esse mediador, também ele multifacetado e complexo, trabalha, entdo, em
equipas multidisciplinares, no sentido de conhecer os meios sociais dos alunos e
suas familias, procurando aumentar a interacio e o conhecimento mituo entre
a escola e os lares,

Como refere Américo Peres (2010: 17-19),

Efectivamente, negociar conflitos e procurar consensos, respeitando os dis-
sensos, exige lidar com situagBes dificeis. Assim, & imprescindivel conhecer a
origem, o contexto e os problemas concretos que as pessoas ol grupos, em opo-
sicAo, apresentam. Além disso, é necessério criar condigBes para a interpelacio
dialégica, tendo consciéncia que ha estratégias e processos que favorecem as
solugBes e outros que as dificultam [...}».

Em resultado desta dindmica, ao longo dos Gltimos anos, varios municipios,
bairros, escolas, sindicatos, associactes, ONG... tém desenvolvido, em contextos
diversos, projectos relevantes para responder aos desafios do nosso século:
aprender a viver e a conviver. Jares tinha cousciéneia que a mediacio contribuia
para a resoluciio pacifica dos problemas e conflitos. Neste sentido, a figura do
mediador deveria ser um educador que estabelecesse pontes entre as partes e,
a0 mesmo tempo, criasse relagfes humanas solidarias. Esta pedagogia da con-
vivéncia aposta na criacio de espagos e tempos de reflexdo sobre os problemas
da condigao humana, bem como na afirmacfo da hospitalidade pela alteridade
dos seres humanos.

Em sintese, a escola pode estruturar o seu territério educativo de forma mais
especializada para desenvolver os diferentes tipos de mediac#io, como é o caso
do diretor de turma a quem compete estar mais préximo das familias e fazer a
mediagio com elas e a comunidade, seja de uma forma preventiva e construtiva de
projetos coletivos, seja, mesmo, de uma forma resolutiva.

Neste sentido, tudo o que classificamos como mediacio sociopedagégica, ou
mediagio escolar — sublinhamos conscientemente esta dimensdo porque nem
sempre esta presente nos agentes sociais — €, também, uma mediacfio sociocultural
e potencialmente intercultural se sublinha a transformacfo de todos para a cons-
trucio da (con)vivéncia necessaria (Vieira, A. e Vieira, R., 2016).

Um prajeto educativo bem arquitetado, que tenha professores preocupados
com uma «escola para todos», levara, sempre, a desenvolver vérios processos de

mediagio que podem passar, ou néo, por TEIP, GAAT e/ou por outros gabinetes
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ou servicos de apoio aos alunos e professores. O projeto educativo €, pensamos,
vital para a harmoniza¢fio das partes, porque, de contrério, cai-se, facilmente, na
«patologizacio» daquele que tem dificuldades em aprender (Vieira, A., 2013); na
patologizacdo dos alunos dos TELP = dos GAAT (Zanten, 1990; Canario, 2001; Cor-
reia e Caramelo, 2003; Vieira Ana e Vieira Ricardo, 2011; Vieira, A., 2013; Vieira,
A, e Vieira, R., 2016), quando os gabinetes de atendimento, com_professores ou
com outros técnicos superiores de intervencio social trabalham autonomamente
¢ desligados da filosofia orientadora do territorio educativo.

Desta forma, claro que a escola precisa de mediagfio pedagogica, de mediagao
de conhecimento, de mediacio de aprendizagem e conhecimento, de mediago
sociopedagdgica, de mediaciio sociocultural e de mediagio intercultural. Todas elas,
também, ao servico de resolugiio de problemas e conflitos que, inevitavelmente,
habitam junto de nés, entre nés e em nos, entre os outros, construidos por nds e
pelos outros. '
Mas, também, parece-nos ter ficado claro que a mediagio tem uma autonomia
prépria para além da resolugfo de problemas. A mediacao sociocultural e inte.rcul—
tural em contexto escolar tém de existir a montante dos conflitos. Esta mediagio
antecipa-os, evita-os e cria um ambiente de respeito pelos outros e por si proprio
e um ambiente de cosmopolitismo e de escola inclusiva num territorio educativo
plural e hospitaleiro.

4. PROJETOS SOCIOPEDAGOGICOS COM RECURSD A MEDIADORES
INTERCULTURAIS

Apresentaremos, de seguida, um esbogo de retrato de alguns projetos com uma
forte compenente social e sociopedagdgica em territérios educativos escolares.
Aideia ndo é nem escrever uma histéria rigorosa destes projetos nem apontar-
Thes erfticas nem pontos fortes e fracos mas, {80 s6, marcar presenca com alguns
dados legislativos sobre exemplos claros de mediagio-intervencio social a partir
da escola ou de outras institui¢des educativas.

Os Curriculos Alternativos surgem a 19 de Junho de 1996, com a pubhcd(;ao
do Despacho n.% 22/SEEI/96, de 20 de Abril de 1996, da Secretdria de Estado da
Educacio e Inovacio, Ana Benavente, no DR, 11 Série, n.° 140.

O projeto dos curriculos alternativos surge enquadrado na LBSE que declara
o ensino basico como universal e obrigatério, garantindo o direito a uma justa e
efetiva ignaldade de oportunidades no acesso e sucesso escolares. A mesma Lei
de Bases define, ainda, como primeiro objetivo do ensino bésico «assegurar uma
formacgo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descobertaeo
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desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciecinio, memoria
e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilizagio estética, promovendo
2 realizacio individual em harmonia com os valores da solidariedade social».

Na escola contemporénea, caracterizada pelo elevado grau de heterogeneidade
sociccultural, em que as motivagdes, os interesses e as capacidades de aprendiza-
gem dos alunos sio diversificados, os estabelecimentos de ensino devero procurar
ter condicdes para o desenvolvimento de pedagogias diferenciadas, adequando a
estratégia pedagbgica as necessidades de cada aluno ou grupo de alunos, procu-
rando, desse modo, equilibrar as diferengas através da diversificagiio das ofertas
educativas e de formacio.

0 novo modelo de avaliagio dos alunos do Ensine Bésico, criado pelo Despa-
cho Normativo n.¢ 98-4/92, de 20 de Junho, prevé a aplicagio de medidas de
compensacio educativa, traduzidas no desenvolvimento de programas especificos
e/ou alternativos, destinados a superar as dificuldades detetadas no decurso do
processo de aprendizagem.

Também o Despacho 1.2 178-A/ME/93, de 30 de Jutho, ac clarificar o conceito
de apoio pedagédgico, apresenta os curriculos alternativos, designadamente no n.°
8, al. d), como uma das suas modalidades e estratégias.

A criacdio de curriculos alternativos surgiu, assim, como um caminho novo com
intimeras potencialidades na busca de solugBes alternativas ajustadas a diversidade
de casos que néo se enquadram quer no ensino regular quer no ensino recorrente.
Idéntico sentido assumiu o resultado dos trabalhos da Comissio de Acompanha-
mento e Avaliacio, criada pelo supracitado Despacho n.® 32/SERE/g1. A existéncia
de uma multiplicidade de experiéncias, quer em nimero quer na forma de orga-
nizacio, velo a confirmar o carcter inovador e criativo do processo, exigindo, no
entanto, a definicfio de um quadro legal suficientemente flexivel para ndo impedir
a liberdade de cada escola e seu projeto na oferta das respostas mais adequadas as
necessidades dos alunos.

Este Despacho aprovava, fundamentalmente, medidas «de combate a exclusido
escolar, definindo o enquadramento legal para os Curriculos Alternativos»: «Os
curriculos alternativos destinam-se a grupos especificos de alunos do ensino basico
corn percurso escolar irreguiar, designadamente: insucesso escolar repetido e risco
de abandono, por forma a despertar/motivar os alunos para as atividades de
caricter mais pratico, respondendo deste modo, as caracter{sticas e ac abandono
da escolaridade basica».

Em termos de organizacio da formagao, a estrutura curricular para cada ciclo
de ensino tinha como referéncia os planos curriculares do ensino regular e do
ensino recorrente, introduzindo, casualmente, novas areas disciplinares adequa-
das as condigdes e necessidades de cada grupo de alunos.
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A formaggo escolar foi acrescida uma formagio artistica, vocacional, pré-pro-
fissional ou profissional, consoante se considerasse «pedagogicamente aconse-
Ihével, que permita uma primeira abordagem no dominio de artes ¢ oficios, das
técnicas, das tecnologias em geral ou, ainda, a clarificagfio da experiéncia e dos
conhecimentos que o aluno possua» (Desp. N.° 32/SERE/91).

Do nosso ponto de vista, o curriculo diferenciado (Perrenoud, 1693 € 2000)
deve corresponder a uma flexibilidade curricular para cada alunc em processos
de ensino e aprendizagem conjuntos e ndo separados como « avenidas de pouca
liberdade» (Azevedo, 1094) sem pontes para alterar a trajetoria escolar futura. De
resto, também em Franca houve experiéncias similares assistiu-ge a uraa multi-
plicagio das secgdes e das classes especializadas no tratamento dos alunos aban-
donados pelo sistema central e cujos diferentes niveis sio trazidos com a ajudade
um vocabulario que varia consoante os periodos e as reformas escolares: turmas
de acolhimento ou de transi¢do, turmas transformadas ou aligeiradas, turmas de
iniciacio ou de aperfeicoamento, experiéncias que foram criticadas por manterem
os alunos separados em retas paralelas com pouca possibilidade de se ernzarem.

Cabe agora aqui, como dissemos anteriormente, o enunciar de algumas expe-
riéncias e projetos com uma vertente sociocultural e sociopedagodgica explicitas,
uns j4 com alguma historia, outros bem mais recentes.

A Gestao Flexivel do Currieulo emergiu com o Despacho 4848/97 (2.2 série) de
20 de Julho e com 0 n.° 9590/99 (2.2 série}, de 14 de Maio, no dmbito do regime
de autonomia, administracio e gestiio das escolas, aprovado pelo decreto-lein.@
115-A/98, de 4 de Maio.

O projeto de gestao flexivel do curriculo visa promover uma mugdanga gradual
nas praticas de gestdo curricular nas escolas do Ensino Bésico, com vista a melho-
var a eficicia da resposta educativa aos problemas surgidos da diversidade dos
contextos escolares, fazer face 4 falta de dominio de competéncias elementares por
parte de muitos alunos 4 saida da escolaridade obrigatoria e, sobretudo, assegurar
que todos os alunos aprendam mais e de um modo mais significativo.

Face i crescente diversidade da populaciio nas escolas portuguesas, tendo em
vista criar respostas pedagégicas que promovessem uma maior igualdade de opor-
tunidades no acesso e no sucesso de todos os alunos, o Ministério da Educacio
criou o Secretariado Entreculturas, em 1691
As atividades do «Entreculturas» alargaram-se a uma cada vez maior diver-
sidade de destinatérios, correspondendo a um despertar de varios setores da socie-
dade portuguesa para a necessidade de preparar os seus agentes / funciondrios
para as mudancas nos piblicos que servem.

O Alto Comissariado para a fmigracio e Didlogo Intercultural, 1.P. existe,
enquanto instituto piblico, desde Maio de 2007, dependente da Presidéncia do




Conselho de Ministros. A equipa proveniente do Secretariado «Entreculturas»
integrou, a partir de Margo 2004, 0 ACIDI, inserindo-se, depois, no Departamento
de Apoio ao Associativismo e Didlogo Intercultural (DAADI), tendo em vista um
alargamento do campo de intervencio e a introducio de novas valéncias e dimen-
soes de trabalho.

O ACIDI, hoje ACM (Alto comissariado para as Migracdes) colaborou na con-
cego de politicas piiblicas de interesse para a integragfio dos cidadéos imigrantes
e de minorias étnicas. Como grande objetivo, o ACIDI pretendia promover o
didlogo entre as diversas culturas, etnias e religides dos residentes em Portugal,

Para além das variadas experiéncias que se viio desenrolando no terreno, a
titulo individual, por parte de professores mais proactivos e preocupados com a
efetiva ligacdo da escola as familias e as comunidades, ou como implementacio de
projetos educativos e como inovagdes de docentes, seja em trabalho disciplinar,
seja transversalmente, ha também, a registar, os diplomas, despachos e legislacio
diversa que véo contribuindo para legitimar a dimens&o social na escola.

Quanto a sua missdo, pode ler-se hoje sobre o atual ACM:

i Por isso mesmo, o recentemente aprovado Plano Estratégico para as Migra-
¢fes (2015-2020) vem estabelecer os alicerces de uma estratégia migratéria mais
abrangente. Uma politica migratéria moderna, de largo espectro e pro-ativa. Uma
estratégia que engloba imigrantes, emigrantes, luso-descendentes e novos cida-
déos portugueses, muitos deles descendentes de imigrantes. Prestarmos servicos
migratérios adequados a estes novos perfis tem sido um dos maiores projetos
deste renovado Alto Comissariado. (http://www.acm.gov.pt/acm/o-acm)

Os TEIP é um bom exemplo de medidas top down que privilegiam o trabalho
social na escola e a mediagio sociocultural e sociopedagédgica (Vieira, A., 2010).
O Despachon.® 147/96, de 8 de Julho, prevé o recurso a animadores/mediadores
no desenvolvimento dos projetos das escolas abrangidas pelo mesmo:

«Hsta perspetiva de abertura do sistema educativo a novos postos de traba-
lho é alargada com a publicagéio ainda no mesmo ano do Despacho Conjunto n.°
132/ ?6, de 27 de Julho, que aprova a execucéo de um programa de tempos livres
para jovens e criancas dos ensinos basico e secundério e da educaciio pré-esco-
lar, no qual se prevé, ignalmente, a fungdo de animador/mediador. Pretende-se
com este diploma conjugar as necessidades sentidas o campo educativo, desig-
nadamente nas comunidades culturalmente diferenciadas e, simultaneamente,
dar resposta aos problemas sentidos no mercado de trabalho com o avolumar
do niimero de jovens desempregados pertencentes a culturas minoritarias, no
sentido de estancar ou, pelo menos, atenuar a exclusio social. Nesta linha, \;em
a ser o Despacho Conjunto n.® 304/98, de 24 de Abril, o diploma que, expli-
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citamente, reconhece a figura do mediador. Nele se determina que, ao abrigo
do Despacho 1.9 132/96 se reconheca o desempenho das fungoes do mediador
cultural para a educacio, e que cabe ao Ministério da Educagio definir essas
fungdes e o perfil adequado ao seu exercicio. Estabelece, ainda, um abaixamento
-do nivel de escolaridade exigido para o desempenho destas fungdes {a partir
daqui ndo seria exigido o 11.° ano de escolaridade). Os diplomas publicados nos
anos 1999 e 2000 vém regulamentar algumas dimensdes laborais dos media-
dores socioculturais (remuneracio, continuidade, avaliagdo do desempenho,
ete. — Despacho Conjunto n.° 942/99, de 3 de Novembro); o grupo de Trabalho
para os Mediadores Culturais {criado por Despacho Conjunte n.° 1165/2000
da Presidéncia do Conselho de Ministros, do Ministério do Trabalho e da
Solidariedade e do Ministério da Educagiio) propde para a defini¢éio do perfil
profissional do mediador sociocultural que este tenha mais de 18 anos, possua
no minimo o 6.2 ano de escolaridade cbrigatéria e demonstre disponibilidade
e capacidade para o didlogo intercultural com cidaddos de diferentes origens
{Oliveira e Galego, 2005)» (Freire, 2010: 62-63).

Em 1998 o Ministério do Trabatho e da Solidariedade Social e o Ministério da
Educacio apresentaram algumas iniciativas conjuntas, no ambito da educacio,
direcionadas, essencialmente para o abandono do sistema de ensino formal. E

assim que surge

«0 Plano para a Eliminagio do Trabalho Infantil (PEETI), através da resolucéo
do Conselho de Ministros 1.¢ 75/98. Decorrente deste plano, foi eriado, no ano
seguinte, o Programa Integrado de Educacéio e formacio (PIEF), por determina-
¢iio dos Ministérios de Educacéo e do Trabalho e da Solidariedade, desenvol-
vendo-se partir das medidas que tém por alvo as criangas e jovens em situagdes
de insucesso, de risco de abandono ou abandono efetivo, ja langadas por ambos
os Ministérios (Despacho Conjunto n.® 882/99 (Gordo, 2005). A implementacao
deste programa, ainda hoje em curso nalgumas escolas, entre outras inovacgoes
curriculares e de organizagiio do trabalho docente, integrou também o papel do
mediador escolar (Caetano e Freire, 2006)» (Freire, 2010: 63).

A Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n.¢ 46/86, de 14 de Outubro — define
como responsabilidade do Estado a promogio da «democratizagdo do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e
sticesso escolares».

Conforme o Despacho n.° 22/SEEI/96, de 19 de Junho, a aplicacio de medidas
de compensacio educativa foi prevista através do Despacho Normativo 98-A/92,
de 20 de Junho, «traduzidas no desenvolvimento de programas especificos e ou
alternativos, destinados a superar dificnldades detetadas no decurso do processo
de aprendizagem» (Despacho n.° 22/SEEI/96, de 19 de Junho). Estas medidas,
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segundo o mesmo Despacho, enconiram-se diretarnente apontadas a « grupos aspe-
cificos de alunes do ensino bésico», aos quais estio associados, no plano escolar

0 - - - ’
0 «insucesso», «problemas de integracdo», «risco de abandono» e «dificuldades

condicionantes da aprendizagem», o que legitima a frequéncia de um curriculo .

escolar alternative ao regular {(idem).

Apesar de o discurso de contextualizagio legal deste Despacho fundamentar
estas medidas com a realidade de um «elevado grau de heterogeneidade sécio-
—(.:ultural », que considera existirem de modo particular «em zonas com nfimero
significativo de alunos de diferentes etnias, filhos de migrantes ou filhos de popu-
lagOes itinerantes», exigindo aos estabelecimentos de ensino a prossecucdo de
«pedagogias diferenciadas de modo a equilibrar as diferencas», entendemos que
estas «diferencas» sd0 aqui expostas enquanto caracteristicas nio apenas fora de
um «padrdo comum», mas que implicam ignalmente dificuldades de aprendiza-
gem, devendo ser compensadas com medidas curriculares alternativas. De facto, a
necessidade de uma educagdo para a diversidade cultural nao consta dos ObjeﬁV;s
fia medida politica educativa que viria a ser desenvolvida nesse mesmo ane — a
implementacio dos Territorios Educativos de Intervencio Prioritaria (TEIP)

Seg.uindo as tendéncias internacionais, Portugal implementou, em 1996‘ oS
TEIP, insurgindo-se como uma medida educativa promotora de inclusio enq;la—
dr%da no combate as problematicas do abandono e do insucesso escolélr. Com
eleito, o Despacho n.° 147-B/ME/96, que define o seu enquadramento legal, sus-
tenta, enquanto «objetivo primordial» dos TEIP, a promocio da «igualda&e do
acesso e do sucesso educativo da populacio escolar do ensino basico». De acordo
com Barbieri (2003: 45),

«A emergéncia dos TEIP no contexto Educativo Portugués relaciona-se com
a necessidade de repensar os fendmenos de «exclusio social» e de «exclusio
escolars» pa medida em que o awmnento de qualificaces escolares nio correspoinde
necessariamerite a uma solugc que impeca a exclusio (Canério, Alves e Ralo
2001). Neste sentido, os TEIP recaperam a importincia do papel da educagﬁc;
ei‘lquanto contributo para as questies de desigualdade social. Encarados como
«ms}trumentos» para enfrentar problemas de abandone e de insucesso escolar
em éreas geograficas consideradas problematicag».

Q processo de reorganizagio escolar que configura a medida TEIP visa por
meio do estabelecimento de uma rede de parceiros, «a existéncia de uma efétiva
articula¢éio de espagos e recursos» e «a construcio de uma efetiva igualdade de
oportunidades de formacao»,

Lancados no ano letivo de 1996/1997, os primeiros 34 TEIP vieram, tal como
0s que se constituiram, posteriormente, procurar adensar a panéplia de medidas

de apoio as popula¢des mais desfavorecidas, no seguimento de medidas mais
sbrangentes (Barbieri, 2002: 62), cujos objetivos se propdem combater a pobreza
e a excluso social no plano da educacao.

Com o intuito de discriminar positivamente a populacéo e atenuar 0s maus
resultados escolares, os TEIP circunscrevem um espago de intervencao educativa,
para onde sdo chamados de respanséveis diversos atores locais, procurando reco-
nhecer novas formas de associativismo. Os problemas socials dos alunos sio o mote
de partida para o insucesso e outras problematicas escolares, pelo que a estratégia
adotada com esta medida procura interligar causas e resultados, e concertar uma
panéplia de problemas e de diferencas, descomprometendo, assim, o sucesso
escolar dos mesmaos.

Uma das finalidades da medida TEIP consiste na numa melhoria da coorde-
nacio e articulagio entre os varios ciclos de ensino. De facto, a implementacao do
programa TEIP pressupde «a possibilidade de relacionamento dos diversos ciclos
de ensino basico e da edugaciio pré-escolar, [...] facilitando simultaneamente uma
mais eficiente gestdo de recursos» (Despacho n.° 147-B/ME/g6).

Por outro 1&60,_ cada TEIP devera, obrigateriamente, desenvolver um Projeto
Educativo atendendo, entre outras demandas, a participagio de entidades de
nivel local, na qualidade de parceiros, incluindo «autarquias locais, associagdes
culturais e associacOes recreativas» (idem). .

Os TEIP experimentaram projetos e desafios duranie aproximadamente quatro
anos. No final de 1999, apesar de considerar que a experiéncia TEIP fora enrique-
cedora, Ana Benavente, Secretaria de Fstado da Inovacio na altura, viria anunciar a
descontinuidade do programa, na modalidade vigente. Assim, os TEIP passariam
a integrar apenas territérios educativos, perdendo a classificacio de «intervengio
prioritaria», maioritariamente sob a forma de agrupamentos escolares (Barbieri,
2002 e 2003; Canario, 2004). Entre a vertente social e a vertente administrativa,
parece ter-se optado pela logica financeira e 0s TEIP foram sendo diluidos noutras
politicas educativas.

Através do Despacho Normativo n.? 55/2008, de 23 de Gutubro, o Programa
TEIP foi relancado designando-se, como TEIP de segunda geragdo ou, comuim-
mente, por TEIP2, assumindo a continuidade do primeiro Programa. Na sequén-
cia deste relancamento, o TEIP2 foi alargado a mais escolas e agrupamentos de

escola, abrangendo, em 2010, 105 territorios escolares, no dominio das cinco
Direcdes Regionais de Educagio: 38 no Norte, 9 no Centro, 43 em Lisboa e Vale do
Tejo, 9 no Alentejo e 6 no Algarve.

Através do Despacho Normativo n.° 55/2068, o Programa TEIPz propunha-se
a cumprir, entre os seus objetivos centrais, melhorar a « qualidade das aprendiza-
gens traduzida no sucesso educativo dos alunos»; combater o «abandono escolar»
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e as «safdas precoces do sistema educativo»; criar «condigdes que favorecam a
orientagio educativa e a transicio qualificada da escola para a vida ativa »; fomentar
a articulacio da escola e institui¢des de formacio com os «parceiros educativos
— incluindo o tecido institucional paiblico, empresas e a sociedade civil [..]» em

«areas geograficas problematicas»; constituir a escola enquanto promotora do -

«desenvolvimento integrado» da comunidade, através da « qualificacio, reconhe-
cimento e certificagio de competéncias» e da «animaco cultural».

Os estudos que Canério, Alves e Rolo (2001) fizeram acerca da implementacdo
da medida TEIP levam a crer que esta nfo se circunscreveu apenas num plano
de boas intencdes, de combate & exclusfio social em certos territérios. Nas zonas
que estudaram, estes autores consideram que os habitantes dos territérios que
envolvem as medidas TEIP pertencem a «populacies perfeitamente integradas
nos sistemas de trabalho e de consumo» e que, apesar da situagdo de vulnerahili-
dade social em funcio da precariedade laboral, estio perante situacoes de «explo-
racao» em vez de «exclusdo», servidos por objetivos politicos que ndo ignoram a
possibilidade de «controlo social» (Candrio, Alves e Rolo, 2001: 39). Esta questiio
transporta-nos para a dupla interpretacio que advém da sigla TEIP, no sentido em
que, por um lado, define uma medida de promocio da inclusio e que, por outro,
discrimina negativamente a populacio a quem se destina.

Estudar o contexto de cada territério, analisar os focos das problematicas enun-
ciadas e as intengBes que deles emergem seria proporcionar o modelo contririo
ao das «medidas avulsas» que as politicas educativas pretendem travar. Apenas
com essa investigacio seria possivel abandonar a subjetividade legal presente no
predmbulo da constituicio dos TEIP, definindo-se como atenta s particularidades
territoriais e sociais, mas que insiste em caracterizar estes territérios e estas popu-
lagBes com particularismos de estigma, como indica, a priori, o termo «social-
mente degradados», sustentando, por isso, o cendrio da exclusio social: «Nestas
zonas (zonas urbanas degradadas) estamos em presenca do que Luis Fernandes
designa por “territérios acossados”, “cercados pelo esteredtipe” através de um
processo de etiquetagem baseado no duplo mecanismo da “reducdo cognitiva” e
do “evitamento experiencial” que alimenta representacdes sociais simplistas e
ameacadoras» (Candrio, Alves e Rolo, 2001: 57).

A medida TEIP é, efetivamente, uma medida politica vertical descendente, o
que, por si 86, € uma raziio para que a conjugacio de esforcos no sentido de criar
um fortalecimento do associativismo seja encarada como uma obrigacio para
com a administracio central, uma vez que a decisiio, as orientagdes € 0s pardme-
tros de enquadramento desta medida sdo indicados a partir do de uma instincia
governamental superior. No entanto, parecem emergir alguns sinais de mudanca,
ao nivel das entidades participantes na esfera escolar, e parece que os dois polos
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se encontram, por meio de caminhos desiguais, dispostos a encontrar o objetivo de
participagdio concertada no que respeita a educagao. o ,

A partir de 2010 iniciaram-se novas experiéncias TEIP, cuja andlise teré de ficar
para investigacGes futuras. o

Os Gabinetes de Apoio ao Aluno e & Familia (GAAF) enguadram-se no &mbito
da emergéncia de novos projetos sociais na escola. Apesar de muitas escola.s e/ (311
agrupamentos de escolas disporem da existéncia de um GAAT, nesta inveshg_a(;ao
estudam-se sobretudo os GAAF que surgiram através do incentivo do Instituto
de Apoio a Crianga (IAC), entidade que desenvolveu o conceito, em 1997, através
do projeto SOS Crianga e, em particular, dois destes.

De uma forma mais orientada, e quicé sustentada cientificamente, surgem os
(GAAF do instituto de Apoic a Crianca (IAC?), O IAC é uma instituicio particular
de solidariedade social, criada em 14 de Marco de 1983. E uma associaciio sem
fins lucrativos que tem como objetivo principal contribuir para o desenveolvimento
integral da crianca, na defesa e promocio dos seus direitos, sendo a crianga
encarada na sua globalidade, como total sujeito dos seus direitos nas diferentes
4reas, seja na sadde, educacio, seguranca social ou nos tempos livres. Pretende,
essencialmente, estimular e apoiar e divulgar o trabatho de todos aqueles que se
preocupam com a procura de novas respostas para os problemas da inféncie} em
Portugal. E neste &mbito que surge o «SOS crianga» titular deste projeto c1?1ad0
em 1988, com o intuito de dar voz s criangas e aos jovens que, em siléncio, viven-
claram angstias e sofrimento.

A acio do «SOS crianga» é muito abrangente e nfo se confina apenas as ques-
toes das criancas e jovens maltratados, fisica e psicologicamente ou que, de uma
maneira ou de outra, estdo em situagdes de risco. O «SCS crianga» tem uma
vertente pedagdgica, informa, esclarece, orienta, apoia, encaminha e analisa ur.n
namero muito largo de situagdes. Procurando «dar resposta s situacbes a partir
de uma intervencao local», sobreveio a necessidade da criagio de gabinetes de
mediacao escolar, designados de Gabinetes de Apeic ao Alunoc e 4 Familia. ‘

A primeira experiéneia GAAF do TAC surgiu em 1997, na Escola dos Esquilos,
em Lisboa, por meio de esforcos levados a cabo pelo Instituto de Apoio A Crianca,
pela Associagio de Pais e pelo Conselho Executivo, com especial destaqu‘e para o
empenho de uma das professoras (Pinto, 2007: 95). G prajeto conseguiu, mais
tarde, reunir a colaboracio do Instituto da Droga e da Toxicodependéncia (IDT)
e das eniidades autérquicas (duas Juntas de Freguesia), conseguindo financiar,

i : : iacri i . ka/item/6g0-mediacao-
(3) Ver site do IAC: http://www iacrianca.pt/index.php/ fzomponent/ ten
escolar?highlight=WyJtZWRpYVxiMDBIN1x1MDBIM281LCJleaNvbGEyHwibWVkaW FedTA-
wZTdedTAWZTNvIGVZY26sYXIiXQ==, consultado em 16 de julho de 2017.




deste modo, a colocagio, na escola, da figura do animador de patio e, posterior-
mente, a conceciio da mediacdo escola~-familia (idem: 95), enquanto estratégias
facilitadoras de prevenco do risco. Segundo a mesma autora, conduziram 3
«diminui¢io da violéncia e dos roubos frequentes. A possibilidade de uma inter-
vencao direta junto de alguns alunos {...] abriu caminho a uma maior integracio
destes mesmos alunos» (ibidem). Paralelamente, ¢ empenho no didlogo com as
familias levou a que aquelas se aproximassem da escola e 4 percecio do valor que a
propria escola atribui ao projeto de vida dos alunos, tomando iniciativas para o seu
sucesso educativo, nomeadamente de trabalho em rede com cutras instituicbes da
comunidade, visando uma agéio concertada em varias dimensdes da vida do aluno.

O trabalho em rede permitiv otimizar solugdes ao nivel de financiamento do
GAAFT e de formacio dos técnicos, submetendo-se 2 uma avaliacio rigorosa dos
objetivos, estratégias e resultados. Os Profissionais de mediacio intercultural e
sociopedagdgica, transmitindo a realidade social dos alunos aos Diretores de
- Turma (DT), contribuem, assim, para que sejam encontradas solugbes possiveis
e mais ajustadas para tais particularidades. Os pressupostos para a intervencio
dos técnicos do GAAF baseiam-se no clima de confianca e de proximidade com os
alunos, revelando-se uma estratégia que permite diagnosticar e intervir no seio
dos problemas sociais que os alunos vivenciam, de modo a que o seu processo de
integragdo social eseolar seja aleancado.

O GAAF do IAC surge como um projeto de mediacio escolar que se baseia em
valores como a inclusio e a responsabilidade partithada. Tem como finalidade
contribuir para o crescimente harmonioso e global da erianca/jovem, promovendo
um ambiente mais humanizado e facilitador da integracio escolar e social. Preten-
de-se trabalhar no sentido de e/ou combater situacdes de absentismo e abandono
escolar, bullying, violéncia, desmotivacio, baixa autoestima e comportamentos
de risco na adolescéncia como sio 0s exemplos da toxicodependéncia, distirbios
alimentares, suicidio, doencas sexualmente transmissiveis, abuso da internet,
em articulacio, sempre que necessario, com parceiros que fazem parte da rede de
apoie social.

Através do SOS Crianga, o TAC desempenha funcdes de dinamizacio, de acom-
panhamento e de supervisdo dos GAAF, situadas ao nivel da mediaciio escolar,
que pretende alcangar os objetivos de «contribuir para o crescimento harmonioso
- e global da crianca, promovendo um ambiente mais humanizado e facilitador da
integracfo social» e «constituir-se como um ohservatédrio da vida na escola, dete-
tando as problematicas que afetam alunos, familias e comunidade escolar, propon-
do-se refletir sobre as mesmas de modo a planear a intervengio mais adequada». A
mediacao escolar do IAC realiza-se por meio de um «modelo de apoio e supervisio
aos GAAF» e por um «trabalho de parceria com os diferentes servigos de apoio
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existentes na escola, com os animadores que centram o seu trabalho no patio e com
os recursos da comunidade»., A Mediacio Escolar do TAC atua, entre outros, ao
nivel da dinamizacdo e supervisdo dos GAAF e da formacao dos seus téenicos; do
apoio e acompanhamento das situacdes sinalizadas nos GAAF; da sensibilizaciio
da comunidade e das suas instituicOes para as problematicas existentes, bem como
para o trabalho em parceria; e do atendimento psicolégico e social ds familias.

Quanto aos GAAF, enquanto instramento da mediagio escolar do TAC, apre-
sentam a finalidade de «contribuir para o crescimento harmonioso € global da
criancga, promovendo um ambiente mais humanizado e facilitador da integracfio
social» e tém como objetivos gerais atenuar situagdes de abandono, absentismo
e violéncia escolares, de prevenir a rutura da integridade fisica e emocional dos
menores e o consumo de substincias psicoativas. No planc dos objetivos espe-
cificos do GAATF, o TAC faz saber que pretende «contribuir para a reflexfo e con-
cretizacie do projeto de vida da crianga», bem como para ¢ «desenvolvimento
equilibrado das relagtes familiares»; promover a ligagio entre a escola e a familia
e entre os atores da comunidade escolar, como os alunos, os professores e 0s
funcionarios; «articular intervencfes com os apoios pedagdgicos existentes na
escolax; e desenvolver e impulsionar a Rede de Apoio Social (RAS).

Para conseguir alcangar os objetivos nos GAAF, o TAC — 505 Crianca — Media-
¢ao FEscolar — propde a abordagem e o acompanhamento as criangas e jovens, e as
suas familias, tanto nno contexto formal como informal, por meic de uma relacio de
conflanga e empatia; e o trabaltho em rede com os atores da comunidade educativa
e com «entidades e organismos externos de apoio».

Nos GAAF, as metodologias de intervencgio direta com o aluno englobam o
acompanhamento de patio (individual e grupal), o atendimento, o apoio psicosso-
ciopedagdgico e o encaminhamento individual. B relacio & familia, as praticas
previstas sio as de atendimento (encarregado de educacio ou outros familiares),
o «encaminhamento para outras entidades» e as «visitas domicilidrias» . No que
respeita aos profissionais ou representantes escolares, o GAAF procura trabalhar
diretamente com diretores de turma e professores, bem como articular com oulres
servicos internog; efetuar, periodicamente, reunides com delegados e subdelega-
dos de turma; e reunir a Equipas Técnica e de Coordenacfio. Na comumnidade, o
GAAF procura trabalhar e reunir com a rede de parceiros e com outras redes de
suporte que existem na comunidade.

No IAC, hé GAAF onde atuam apenas psicblogos que fazem todo o trabaltho de
mediagio, ha GAAF onde trabalham professores com assistentes sociais, e ha
outros onde ha professores, psicdlogos e assistentes sociais.

Reinstituir a escola obriga-nos a imaginar novas modalidades de organizagio,
formais e informais, num esforco lenlo e persistente de inovagao [...]».
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Eraja, em parte, a isto que, em 1994, se referiam José Alberto Correia e Jodo

Caramelo. A escola sfio pedidas, por vezes, demasiadas respostas de natureza mais

social a que, sozinha, é incapaz de dar resposta:

, Por um lado, ela [a escola] ocupa um tempo cada vez mais importante de um
numero cada vez mais significativo de jovens que sfio submetidos a um processo
de escolarizagéio cada vez mais intensivo e extensivo. Por outro lado, ela é objeto
de um corlljunto vasto e heterogéneo de solicitagdes sociais a que ndo pode dar
resposta, ji que se assiste a uma multiplicaciio dos problemas sociais que ela é
suposta resolver, sem que estes problemas se tivessem transformado em pro-
blemas escolares (Correia e Caramelo, 1994: 170-171).

' Finalmente, pese embora o grande desenvolvimento da abertura da escola 4
v1d:a social e da abertura legislativa a novos projetos de indole sociccultural e
sociopedagogico, bem como a possibilidade da entrada de novos profissionais na
escola‘, a par dos professores e educadores, muito caminho hé ainda para trilhar
até o trab:sllho em rede sair da exclusividade dos meandros discursivos (Vieira, R.
1999 a). It bem necessério que os projetos correspondam efetivamente as ne::es:
sidades das comunidades educativas j4 que:

«N&o basta falarmos em discursos renovadores e continuarmos reféns de uma
fascola guardid do saber ao servigo de um poder centralizador, sem atender as
identidades das escolas e das comunidades. A escola burocratica, administrativa
e centralista ndo permitiu construir autonomias para gerir projetos relevantes em
relaciio a triade — transmissdo/reproducdo/emancipacio — de saberes, valores e
praticas educativas» (Peres 2010: 20).
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