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A escola € um sistema
complexo, com normas
e imposicoes. E ainda
um espaco que reflete
a sociedade, marcada
por fendmenos sociais,
cada vez mais, forte-
mente  interconectados.
Nesta complexidade,
importa também ter em
conta que no contexto
escolar interagem dife-
rentes atores. a escola
Nnao séo s6 os alunos,
professores e nao do-
centes, mas tambem as
suas familias e a pro-
pria. comunidade. A escola deixou de ser o local espe-
cifico e proprio de transmissdo de conhecimentos, sen-
do também um espaco de formacéo integral da pessoa.
Na verdade, ela vive, atualmente, em conflitualidade,
tendo-se tornado, prioritariamente, um problema social.

E neste contexto que urge a necessidade de um atua-
¢céo interdisciplinar, que integre diferentes saberes e éareas
do conhecimento e que seja capaz de intervir em diferen-
tes dominios e contextos. Problemas como o insucesso,
0 abandono e absentismo escolares, a violéncia nas es-
colas, a estigmatizagdo dos alunos e respetivas familias
e a propria avaliacdo da escola exigem uma intervencao
sécio-educativa capaz de estabelecer uma construcao par-
tihada e diversificada de solucdes. Neste sentido, destaca-
mos a pertinéncia do educador social em contexto escolar.

A educacéo social atua, de facto, concomitantemente com
outros profissionais, numa perspetiva interdisciplinar, na pro-
MOoG&ao e proteccao sociais. O ambito de actuacao educativa
de um educador social na escola tera, entdo, de ser com-
plementar ao dos professores e de outros profissionais. Em
contexto escolar, cada vez mais chegam a escola alunos
oriundos de agregados familiares acompanhados por servi-
¢os externos (Seguranca Social, Comissoes de Proteccéo de
Criancas e Jovens, Autarquias, entre outros). Nestes casos
€ essencial a presenca do educador social, uma vez que 0s
professores Ndo possuem competéncias profissionais es-
pecfficas para assumirem este papel. A titulo de exemplo,
recorde-se O excelente trabalho que muitos educadores
sociais realizam na escola enquanto tutores educativos das
Comissdes de Proteccdo de Criangas e Jovens (CPCJ's).

O educador social podera ter um papel essencial na esco-
la, na mediacéo interinstitucional e interdisciplinar e, ain-
da, na relacdo escola-familia. Estes dois contextos nem
sempre s&o espacgos de concordancia e de convergéncia,
como seria desejavel. Dagui resulta a necessidade de uma
intervencdo mediadora, a qual pode ser feita pela troca de
informagdes e esclarecimentos, discussao de estratégias
em conjunto e promogdo de uma “escola de mudanca”.

Esta segunda edi¢éo da Praxis Educare tem, entédo, como
tema central “A Escola: espago de intervencéo do Téecni-
co Superior de Educacdo Social”. Que perfil e competén-
cias marcam a intervencdo do educador social na escola”?
Como podera o educador social a criar uma escola mais
humanista, sobretudo em territérios educativos marcados
pelo risco social? Como promover uma educacao intercul-
tural numa escola cada vez mais multicultural? Que papel
pode o educador social ter na prevengéo, resolucéo e me-
diacédo de tensbes decorrentes desta multiculturalidade?

‘A Escola; espago de intervencdo do Técnico Supe-
rior de Educagéo Social” reune um conjunto de con-
ceitos e estudos que pretendem orientar respos-
tas a estas questbes, abordando ainda exemplos de
projetos de educagao social desenvolvidos em meio escolar.

O educador social pode ajudar a escola a criar espacos para
gue 0s alunos possam participar em projectos que Ndo se
confinem s6 a formalidade da sala de aula. Estas activida-
des tém um impacto significativo no ambiente da escola e
nos participantes. Em primeiro lugar, porque criam oportu-
nidades para dar uma visao diferente da escola, concebida
COMO um espago de construgéo, de exploracéo, de partici-
pacéo e de autonomia, 0 que podera melhorar a convivéncia
em contexto escolar. Por outro lado, porque contribuem, me-
diante metodologias mais participativas, para a formacéo de
cidadaos mais conscientes das suas capacidades pessoais.
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A educacao ao longo da histéria da humanidade foi adquirin-
do diferentes conceitos, sendo que em diferentes momentos
e contextos histéricos, foi tendo maior ou menor importancia.
Contudo, atualmente nas sociedades desenvolvidas, a edu-
cagao representa um instrumento fundamental e poderoso
no desenvolvimento social, econdmico e inteletual, dotando
assim as sociedades de maior coesao, justica, inovagao e
economias mais desenvolvidas.

Segundo Durkheim, “A educacédo € a acgao exercida nas
criancas por pais € professores. Esta acgéo € permanente e
geral.” (Durkheim, 2001, pag.29) “A educacdo em uso numa
sociedade determinada (...) € um conjunto de praticas, de
maneiras de proceder, de costumes que constituem factos
perfeitamente definidos e que possuem a mesma realidade
que os restantes factos sociais.” (Durkheim, 2001, pag.31).
Ainda segundo 0 mesmo autor, “A educagao, por si sO, Ndo
€ mais do gue um meio pelo qual ela prepara no coracéo das
criancas as condigOes essenciais da sua propria existéncia.”
(Durkheim, 2001, pag.13).

Apesar da educacéo ter vindo a sofrer um conjunto de infi-
nitas metamorfoses, consoante os tempos e os estados, a
verdade € que cada sociedade num determinado momento
do seu desenvolvimento, possui um sistema educativo, que
€ imposto aos sujeitos e que, muitas vezes, comtempla uma
forga coerciva. A escola enquanto estabelecimento de ensino
tem de passar a ser encarada como uma organizagao social,
inserida num contexto local singular, com identidade e cultura
propria, que produz modos de funcionamento e resultados di-
ferenciados e que necessita por isso, de olhar atento, proximo
e socioeducativo.

Seguindo este pensamento e de acordo com a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, (...) Toda a pessoa tem direi-
to a educacéo e a educacao devera visar a plena expansao
da personalidade humana e ao reforgo dos direitos do homem
e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreen-
séo, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e todos
0S grupos raciais ou religiosos (...) Naces Unidas 1948. E
nesta linha que a educacéao deve autenticar um combinado
de agdes, emanadas das diferentes estruturas sociais, de for-
ma a desenvolver o capital social, humano, cultural e financei-

ro, necessario e indispensavel para que as sociedades e 0s
seus individuos alcancem o desenvolvimento.

O papel do Técnico Superior de Educacao Social nas escolas
deve ser explorado como estratégia de promocao da inclu-
S&0: problemas como 0 absentismo, O insucesso escolar, a
violéncia, a mediacao entre a familia e a escola, sdo questdes
que reguerem uma intervengao socioeducativa especializada,
baseada na escuta, no didlogo e no aconselhamento, que
permite aos alunos e respectivas familias, superar e aprender
a gerir dificuldades, ansiedades, instabilidades, tomadas de
decisdo e/ou frustragtes, sentidas no quotidiano escolar e
fora dele, ajudando-os. Os Educadores Sociais devem, des-
ta forma, operar como mediadores na promogéao da relacao
entre escola, familia e comunidade, podendo ainda conceber
planos de formacéao, dirigidos a toda a comunidade educativa,
no ambito da prevencao priméria de comportamentos de ris-
Co, da educacao para a salde, cidadania, educacéao sexual,
cuidados basicos de higiene, entre outros. A educacao para
a cidadania, por exemplo, e a manipulagéo do conhecimento
s80 dois instrumentos de desenvolvimento que se aprofunda-
ram com o tempo.

O acesso a uma educacao de qualidade € um direito humano
universal e € a pré-condicéo para o trabalho digno. A educa-
C&o € essencial para o desenvolvimento pessoal e de facto
ela cria as bases da empregabilidade e promove 0 progresso
econdmico e social, mas nao Nos podemos focalizar apenas
na educagao escolar.

Portanto, a educacdo nao pode ser superficial, pois ela tem
de combinar acesso, eficiéncia, qualidade e democratizagao,
também nao pode ser informativa, ela tem de ser uma educa-
¢é&o preocupada com os valores, criadora, dinédmica, inclusiva
e acima de tudo igualitaria nos diversos sistemas de desen-
volvimento social.
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Resumo

A escola pode ser definida como uma micro sociedade gue combina 0s mais variados tipos de
pessoas, 0 que, necessariamente, se repercute ao nivel das relacdes e da convivéencia.

A educacao social apresenta-se como uma chave importante para a dinamizagcéo de uma escola
mais humanista, capaz de dar respostas aos novos desafios sociais e de precaver eventuais
problemas e conflitos. Desta forma, neste artigo, pretende-se deixar sugestoes para a intervencao
do/a educador/a social na escola, identificando quais as questdes e/ou problemas que podem
motivar uma intervencao, delineando-se ainda o perfil de competéncias do/a educador/a social
em contexto escolar.

Palavras-chave: Educacao Social; escola humanista; educacéo para a convivencia; areas de
intervenc@o e competéncias do/a educador/a social.




I. Questoes iniciais

A educacéao social orienta-se no sentido de gerar processos
de prevencao e de intervencao para melhorar a vida dos in-
dividuos e dos grupos, através de um conjunto de praticas
educativas ndo formais em diferentes areas. Se tivermos em
conta uma educagao social especializada, os problemas de
inadaptacao, excluséo e marginalizacao séo algumas das are-
as de intervencao. No caso da escola, os ambitos de atuacao
do/a educador/a social podem ainda convergir com a educa-
cao permanente, a educagao de adultos, a animagao socio-
cultural, a educagao parental, a orientagéo vocacional, entre
outras que se revelem pertinentes, tendo em consideracéo o
diagnostico da propria escola e do seu contexto envolvente.
O objetivo é dar resposta as necessidades sociais através
da educacao, por isso, Nndo se pretende intervir apenas com
agOes assistenciais ou de ajuda imediata.

Il. Breve abordagem aos objetivos da educacéao social
Conforme refere a Associagao Internacional de Educadores
Sociais, AIEJI (2005), a educacéo social expressa-se por uma
accado intencional, baseada em deliberacdes conscientes,
gue se convertem num processo planificado e orientado a
concretizacdo dos objectivos. O processo interventivo é leva-
do a cabo em conjunto com os individuos e/ou grupo, através
de processos educativos, de desenvolvimento, de tratamen-
to, de orientacdo, de aconselhamento, de mediagéo, entre
outros que se revelem necessarios.

Ortega Esteban (2005) entende a educagao social como “uma
accao promotora e dinamizadora de uma sociedade que edu-
que e de uma educacgao que integre e que, Por sua vez, aju-
de através da educacéo a evitar ou reparar a dificuldade ou
o conflito social” (p. 111). Portanto, a educacgao social tem
de, consoante a necessidade, agir de forma preventiva ou de
forma reparadora. Ao nivel escolar, a educacéo social podera
centrar-se nestas duas formas, isto é, educando preventiva-
mente e preparando 0S jovens para conviverem em socieda-
de, e, por outro lado, atuando em problemas concretos, aju-
dando os individuos ou grupos a resolver as suas guestoes.

lll. A educacéo social em contexto escolar

A escola recebe alunos/as provenientes de diversos contex-
tos, que defendem multiplas pretensdes pessoais e transpor-
tam consigo os mais variados problemas pessoais e/ou so-
ciais. Concordamos com Antoni Petrus (2004), quando afirma
gue a escola é uma sociedade em miniatura, ndo se podendo
ignorar os problemas sociais que se Ine colocam. A escola
devera estar preparada para perceber os conflitos sociais que
s80, no fundo, consequéncia do choque de valores, normas
e interesses divergentes. Deve, portanto, demonstrar abertura
para perceber 0s problemas da sociedade e facilitar a sua
solucao, o que implica atividades que contribuam para com-
pensar défices de convivéncia e de socializacao:

Se e funcdo do educador fazer felizes os cidadaos e que es-
tes tenham ideias proprias, a escola ndo pode fechar-se em
sl mesma e adotar uma atitude autista frente a sociedade e
aos seus problemas. A instituicdo escolar deve desenvolver
atividades educativas para la dos topicos do curriculo (0.98).

A sociedade tem mudado muito, mas a escola e o sistema
educativo n&o se tém adaptado de forma a dar resposta as

exigéncias educativas. Torna-se necessario transformar o
centro educativo num local socialmente positivo (Sanchez,
2008). A escola deve fazer uma de duas coisas, ou abrir-se
aos problemas da sociedade, ou tentar evitar que esses pro-
blemas afetem os seus alunos. Reduzir a escola a educacéo
escolarizada leva a que nédo se tenha em conta outras dimen-
s0es do ser humano. Interessa-nos, portanto, uma perspetiva
da educacdo mais humanista e integral, onde séo tidas em
conta todas as dimensdes educativas do seu humano e as
suas potencialidades pessoais. As questdes da humanizacéo
da escola fazem ainda mais sentido, se pensarmos gue Nos
encontramos numa época de crise de identidades tradicio-
nais, nomeadamente a nivel pessoal, cultural, nacional, social
e laboral. Como explicam Carvalho e Baptista (2004), o indivi-
duo ja ndo é associado a uma identidade instituida ou herda-
da, sendo obrigado a encontrar a sua propria identidade. Ora,
tendo em conta os condicionalismos econdmicos, de género,
culturais ou outros, quando a pessoca nao consegue atingir
0s objetivos propostos, a frustragéo € iminente, gerando-se
desadaptacdes e conflitos com a sociedade.

Pourtois e Desmet (1999) consideram que, historicamente, o
periodo da modernidade, trouxe a escola uma orientagéo po-
sitivista, em que “o sujeito devia ser exclusivamente objeto de
um conhecimento objetivo, e devia estar estritamente sujeito a
leis racionais e impessoais” (p. 28-29). Desta forma, verificou-
-se Uma aprendizagem do pensamento racional, de resistén-
cia a nocao de prazer e desejo, rejeitando-se a imaginacéo e
a criatividade das pessoas. Nao negando que a racionalidade
& necesséria para se incutir um pensamento critico, Pourtois
e Desmet, referem que o interesse do mundo pds-moderno
& a perspetiva de uma interagéo entre o sujeito e a razdo, ou
seja, entre a subjetividade e a objetividade, fazendo dialogar
estas duas realidades. No fundo, é proposto um paradigma
mais existencialista e humanista, em alterativa ac paradig-
ma industrial (Bertrand & Valois, 1994). O paradigma industrial
caracteriza-se pela aplicacdo da racionalidade cientffica as ati-
vidades humanas e pela crenga no progresso material, sendo
0 paradigma racional uma forma de dar resposta a este de-
signio. No paradigma existencial (de onde deriva o humanista)
a sociedade ja ndo é centrada na economia, mas na pessoa
e no seu desenvolvimento pleno. Valores que s&o defendidos
pela educacao social.

Para Ortega Esteban (2005), as funcdes e os fins da esco-
larizacdo coincidem com as finalidades atribuidas a educa-
cao social, ndo se devendo distinguir educacgéo escolar de
educagao social, nem educacao geral de educagao social e
nem educacao individual de educacéo comunitaria. Por isso,
0 autor considera que nao deveria existir uma separacéo entre
a comunidade e a escola e lamenta que a escola se tenha
especializado, principalmente, na difusdo do conhecimento,
esquecendo-se, em grande medida, das tarefas relativas a
socializagéo, ao desenvolvimento da personalidade e da iden-
tidade dos sujeitos.

Sugere-se uma intervengéo educativa baseada num modelo
global de educacao para a convivéncia, que permita a cria-
c&o de espacos de convivéncia saudavel, melhore o clima de
aprendizagem e das aulas, reforce o desenvolvimento social
dos/as estudantes e que crie uma comunidade construtiva
perante os problemas de relacdo. O modelo global de edu-

cacgao para a convivéncia, deve envolver toda a comunidade
escolar, desde alunos/as, professores/as, funcionarios/as,
técnicos/as a propria familia e comunidade em geral, (ques-
t&o que n&o iremos desenvolver neste artigo, deixando para
uma proxima abordagem, visto ser um tema que merece uma
andlise pormenorizada). Centremo-nos nalgumas das ques-
tbes que podem suscitar a intervencéo do educador/a social
na escola e em possiveis metodologias, sugerindo ainda um
perfil para este profissional.

IV. A intervencéo socioeducativa na escola por parte do/a
educador/a social

 Tipos de questdes que suscitam intervengao

Existem varias questdes que podem ser trabalhadas pelo/a
educador/a social na escola. Uma a nivel primério, isto €, mais
preventivo e outra com caracteristicas mais reparadoras, atu-
ando-se em problemas concretos.

Ao nivel preventivo destaque-se o trabalho que pode ser re-
alizado com o projeto de vida dos jovens, n&do apenas em
termos vocacionais, mas também da sua descoberta como
pessoa, das suas capacidades e perspetivas futuras.

A um nivel mais reativo da educagao social, destacariamos o
desinteresse, a abstinéncia, o abandono e o insucesso es-
colares; as atitudes inadequadas na sala de aula; os confli-
tos entre alunos/as e o bullying; os conflitos entre alunos/as
e professores/as; os problemas derivados da imigragdo; 0s
problemas familiares e sociais com interferéncia na escola,
como sejam, a falta de acompanhamento escolar, as carén-
cias ao nivel da educacao para a saude, a pobreza, as familias
desestruturadas, entre outros problemas que possam surgir
(Hoyos, 2007; Galan, 2008; Morey, 2007; Parcerisa, 2008).
Estas s@o questdes que a educacéo social pode intervir dire-
tamente, ajudar a solucionar ou encaminhar.

Trabalhar o projeto de vida das pessoas é fundamental, aju-
dando-as a pensar e a estruturar 0 seu pensamento guanto
ao futuro. Como defendem Poutois e Desmet (1999), em lo-
cais mais desfavorecidos, “vive-se no presente e tem-se pou-
ca relacdo com a sua histéria e com o provir. As criancas que
vivem nestes meios séo, raramente, portadoras de um projeto
parental. Ora, sem serem investidas, elas ndo podem evoluir
no sentido de um futuro construtivo” (p. 246). A pedagogia de
projeto incita as pessoas a empenharem-se num projeto que
as motive e que envolva outras pessoas. Implica antecipar a
acao, estruturar 0 seu tempo e espaco, programar, formular
a acéo, e também pode exigir saber negociar e relacionar-se
com 0s outros. A pedagogia de projeto encoraja as pessoas
a projetarem-se no tempo e a construirem um futuro melhor
pensado, melhor estruturado e sem fatalismos. O investimen-
to no projeto de vida dos alunos é transversal aos problemas
relacionados com o desinteresse pela escola, a abstinéncia,
0 abandono, 0 insucesso escolar e as atitudes inadequadas
na sala de aula.

Os problemas de comportamento/indisciplina podem  ser
trabalhados de uma forma positiva, transformando o conflito
numa acéo educativa e de respeito pelo outro através de um
trabalho de mediac&o que podera ser desenvolvido pelo/a
educador social. Pérez de Guzman (2008) salienta que a vi-
séo global e integradora do/a educador/a social permite so-

lucdes que tenham em conta uma andlise das necessidades
e interesses reais dos membros da comunidade educativa.

Bonafé-Schmitt (2009) defende que a mediacdo € “uma
aprendizagem de responsabilizagao dos alunos para melhorar
as relacdes no seio da escola, desenvolver novas solidarieda-
des, favorecer um melhor ambiente escolar e extraescolar” (p.
36). Portanto, além da questao imediata do conflito, parece-
-Nos que 0 mais importante & o processo educativo que a
acao de mediacado permite. Esta pode ser uma boa oportuni-
dade para, por exemplo, professores/as e alunos/as conver-
sarem e entenderem os pontos de vista uns dos outros.

Nao sendo a educacao social uma panaceia que tudo pode
resolver, sublinha-se a necessidade da intervencao multidisci-
plinar, em especial, nos casos de bullying. No entanto, acredi-
ta-se que a educagao social pode ser importante ao atuar de
forma preventiva, através de uma educacéo para a convivén-
Cia junto das turmas. Intervencdes que, no fundo, se centram
ao nivel da educacéo néo formal e que devem envolver toda a
comunidade escolar e, inclusive, a familia.

Relativamente a problemas familiares que interfiram na vida
dos jovens na escola, uma vez mais se sublinha o trabalho
em rede como fundamental, podendo o/a educador/a social
colaborar na organizac@o de formacéo parental entre outras
atividades de caracter educativo.

e Competéncias do educador social nas escolas

As principais competéncias de um/a educador/a social numa
escola passam pela capacidade de trabalhar em equipa com
os funcionarios, os professores, os técnicos da escola e com
equipas exteriores a escola; estar familiarizado com o contex-
to, sendo capaz de identificar recursos educativos, culturais e
sociais da area da escola; ter capacidade de criar, desenvol-
ver e avaliar projetos, formacdes e atividades de intervencao;
ter capacidade de avaliar o contexto familiar e social dos alu-
nos; dominar dindmicas de grupo; ter conhecimento e prati-
ca em técnicas de mediac&o; ter conhecimento e pratica em
técnicas de aconselhamento e orientagcédo, nomeadamente
flosdfico, a fim de se intervir a nivel projetivo e axiolégico.

Sublinha-se que nos referimos apenas aguelas competéncias
gue consideramos serem as mais importantes em contexto
escolar, 0 que, necessariamente, nao invalida que outro tipo
de competéncias ndo sejam uma mais-valia para estes pro-
fissionais.

O/a educador/a social surge ainda como um facilitador do
didlogo em situagées de conflito e como um elemento que
permite estabelecer a ponte entre a escola, a comunidade e/
ou a familia. Pode também intervir como mediador entre a cul-
tura dominante e as especificidades locais dos alunos/fami-
lia, podendo intervir a um nivel educativo quando necessario,
contribuindo para uma mudanga de representacdes quanto a
escola e até quanto as questdes relacionadas com a cidada-
nia e a democracia. Simultaneamente, a qualguer um destes
processos, o/a educador/a social em contexto escolar tera
de ter sempre em conta os principios éticos e os paradigmas
gue o nortelam a nivel interventivo, nomeadamente, a capa-
citacBo das pessoas para a sua autonomia socioeconémica,
através da promogé&o de um espirito critico, curioso, criativo,
participativo e ativo.



A acéo do/a educador/a social seria dividida numa interven-
cao interma e externa, de forma a abranger a comunidade es-
colar e as pessoas e instituicdes que tém influéncia na vida
dos estudantes ou que podem ser parceiros do estabeleci-
mento de ensino.

WA COMUMIDADE

BeA ESCOLA

Figura 1 - Formas de intervencéo do/a educador/a social

e Areas de intervencdo do educador social nas escolas
Apontando agora as areas especificas de intervencdo numa
escola, destacamos:

. Contribuigao para a resolugao e/ou encaminhamento
de situagdes problema que afetem os/as alunos/as e as suas
familias, através da sinalizacdo de casos com o apoio dos
professores e dos técnicos da escola;

. Acbes educativas de caracter preventivo, educativos,
(inyfformativo e de sensibilizag&o (por exemplo, na area da sal-
de, ambiente, cidadania, convivéncia, relacdes interpessoais,
etc., trabalhando, em especial, as questoes relacionadas com
os valores), destinadas aos/as aluno/as (diumo) e aos forman-
dos/as (noturno);

. Despistagem e prevencao de situacdes de compor-
tamentos de risco: bullying, delinquéncia, violéncia, absentis-
mo e abandono escolar;

. Promocao de clubes e espacos de educacao extra-
curricular.
. Auscultagdo dos pais/encarregados de educagéo,

percebendo que tipo de problemas tém com os filhos/as e
programacao de sessdes de aconselhamento e de compe-
téncias parentais;

. Reunides periddicas com pais/encarregados de edu-
cagao/familiares de jovens sinalizados com a finalidade de se
explicar o papel dos educadores/as sociais, discutirem-se
problemas e procurarem-se solugdes conjuntas, tentando
obter uma parceria na intervencao definida, logicamente, em
conjunto;

. Criag&o de espagos de didlogo através da mediagao
de conflitos entre os varios elementos da comunidade escolar
e, em caso de necessidade, com o exterior (instituicées, fami-
liares, encarregados de educaco, etc);

. Mediacao social e escolar a um nivel mais conscienti-
zador, educativo e preventivo e ndo apenas aguando do des-
pontar dos problemas/conflitos;

. Criag&o de um programa de educagéo para a convi-
véncia;
. Complemento ao trabalho técnico de orientagéo vo-

cacional e profissional, através do aconselhamento do projec-
to de vida dos/as alunos/as, confrontando-os com projectos
de vida alternativos e procurando a autonomia desses mes-
mos projectos;

. Promogéo da participagéo do/a aluno/a na gestéo
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escola;

o Diagndstico social da comunidade escolar em con-
junto com a direcgéo da escola e apoio no planeamento de
actividades conducentes com 0 mesmo;

. Apoio a promocao de parcerias com instituicdes da
intervencéo social do concelho numa optica de trabalho em
rede;

o Participacdo em reunides e acdes relacionadas com
a area social (Rede Social; Comisséo Alargada da CPCJ; par-
cerias; protocolos, etc.).

A presenca do/a educador/a social na escola, tendo por de-
tras as agdes acima definidas, tem por objetivo promover a
inclusédo escolar e social dos/as aluno/as e das familias, con-
tribuir para a diminuicéo do absentismo, abandono e insuces-
SO escolar e promover um clima de convivéncia saudavel na
escola e com a escola. Tendo em conta gue a multiplicidade
de situacdes de vida que acontecem aos alunos influenciam o
rendimento escolar e o seu comportamento, o/a educador/a
social deve pautar-se por uma intervencéo multifacetada, de
forma a dar respostas as varias dimensdes dos/as alunos/as.

V. Reflexdes finais

Apesar da educacao social atuar, na maioria das vezes, face
a situacdes de vulnerabilidade que necessitam de respostas
imediatas, a sua intervencao deve ser muito mais abrangen-
te e profunda. Assim, numa ¢tica da educacéo permanente,
devera n&o se cingir a um determinado momento da vida,
mas a toda uma vida. Numa perspetiva de prevencao, nao
devera cingir-se somente a dar respostas a emergéncias e
crises, mas a prevenir problemas. Marcar esta posicao numa
escola, em que a educacgé&o é circunscrita a um determinado
momento, visto que formalmente se encontra esquematizada
em anos letivos e, necessariamente, tem de dar resposta a
um curriculo generalizado ao pals, ¢ um desafio que deve ser
encarado como a possibilidade de se contribuir para quebrar
a percecao de que apenas se aprende em determinados mo-
mentos, de que a escola & um local apenas para guem esta
inscrito, e de que a escola ndo é um espaco de todos. A
educacéo social na escola, necessariamente, abrira as portas
a comunidade, chamando as pessoas ao seu espacgo. Por
outro lado, a educacéo social permitira que se va ao encontro
da comunidade, percebendo, no terreno, de onde provém os
seus alunos e alunas e que respostas estes necessitam que
a escola lhes dé.

Nesta otica, para se fazer face a complexidade do mundo,
€ necessario desenvolver nas pessoas o0 pensamento com-
plexo, a criatividade, a afetividade, a ética e o espirito critico.
No fundo, defende-se uma educacéo que contribua para o
empowerment das pessoas, e s um paradigma educacional
que promova o desenvolvimento global dos seres humanos,
podera apetrecha-los com os conhecimentos e as compe-
téncias necessarias para uma sociedade mais justa, equili-
brada e humanista. Portanto, parece-nos importante que a
Educacéo Social colabore de forma efetiva e permanente com
as escolas.
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Resumo

O trabalho social € hoje uma realidade em muitas escolas devido a politicas educativas que per-
mitem que estas contratem técnicos especializados. Estes desenvolvem, nas comunidades edu-
cativas, diversas atividades que contribuem para a diminuic&o dos problemas sociais dos alunos
e das familias. Os desafios s&o imensos, mas estes profissionais ultrapassam barreiras dia-a-dia,
atraves de projetos diversificados que ajudam 0S alunos No seu processo de aprendizagem,
contribuindo para a melhoria dos resultados educativos. Neste artigo, apresentamos alguns dos
projetos do Gabinete de Intervencéo Social, assim como 0s pontos positivos e constrangimentos
encontrados nesta intervencao.

Palavras-chave: TEIP, Escola, Interdisciplinaridade, Trabalho Social, Projetos.

Programa TEIP

Tendo como objetivo apresentar a realidade do trabalho so-
cial na escola, pretendemos partilhar a reflexdo sobre a nossa
intervencao realizada neste contexto, com uma mostra dos
conhecimentos adquiridos e projetos realizados, ao longo de
cinco anos letivos num Agrupamento de Escolas abrangido
pelo Programa Territérios Educativos de Intervengéo Pricritaria

(TEP).

Este programa criado em 1996, através do Despacho 147-B/
ME/96, pelo Ministério da Educacao, determinou a formacéo
dos Territérios Educativos de Intervengéo Prioritaria, como
“uma medida de politica educativa que pretendia prescrever
uma intervencdo num determinado espaco geografico, ad-
ministrativo e social de combate aos problemas de excluséo
soclal e excluséo escolar” (Barbieri, 2003, p.43).

Este programa teve como base a politica de discriminagao
positiva, privilegiando a luta contra o insucesso escolar, iNspi-
rado na politica das Zones d'Education Prioritaires (ZEP), em
Franca, nas experiéncias de educacédo compensatdria desen-
volvidas nos E.U.A, no quadro dos programas de combate a
pobreza e ainda nas experiéncias britanicas, todas elas Politi-
cas Educativas Territorializadas (Ferreira & Teixeira, 2010). Se-
gundo Barbieri, o TEIP “supde uma politica de discriminacao
positiva, valorizando-se o papel dos atores locais e o estabe-
lecimento de parcerias enquanto contributo para a criacéo de
condicdes de igualdade de oportunidades” (2003, p.43).

No relatério do estudo “Efeitos TEIP: Avaliagdo de impactos
escolares e sociais em sete territérios educativos de interven-
cé&o prioritaria”, realizado em sete territérios TEIP, promovido
pela Direcao Geral de Inovacao e Desenvolvimento Curricular
(DGIDC), estas areas de intervengao sao divididas em guatro
categorias, e identificadas como:

Territérios de re-alojamento e exclusdo social nas periferias
urbanas, (mais de 70% dos alunos em situacao de pobreza);
Territérios difusos, incluindo areas urbanas periféricas e zonas
de povoamento disperso, com bolsas alargadas de pobreza,
Territérios urbanos heterogeneos, com varios sectores sociais
em presenca, mas abrangendo franjas significativas prove-
nientes de bairros de habitacdo social, Territorios semi-rurais,
atravessados por problemas estruturais de desemprego e po-

breza (DGIDC, 2011, p.12).

O TEP I foi relangado através do Despacho Normativo
n.°565/2008, de 23 de Outubro, e visou, tal como o anterior,
a implementagao territorial de politicas educativas segundo
critérios de prioridade em contextos socioeducativos parti-
culares. A partir do ano letivo de 2012/2013 foi relangado o
Terceiro Programa Territérios Educativos de Intervencao Priori-
taria (TEIPII) materializado no alargamento do Programa a mais
agrupamentos de escolas, pelo Despacho Normativo 20, do
Ministro de Educacéo e Ciéncia, de 25 de setembro de 2012.
As escolas TEIP beneficiam de meios adicionais para desen-
volver 0s projetos educativos dirigidos aos alunos que as inte-
gram. Segundo o Ministério da Educacéo, na concegao e na
organizag&o do seu projeto educativo, as escolas TEIP devem
apresentar diversificacao nas ofertas educativas e formativas,
de modo a prevenir 0 iNsucesso e 0 abandono escolar, assim
como definir reas de intervencéo que deem resposta as ne-
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cessidades especfficas de cada escola, em dominios como
a ligagéo ao mundo do trabalho, a Educagao para a Saude,
desporto escolar, apoios educativos especiais, seguranca ou
prevenc&o da violéncia. Este objetivo concretiza-se através de
medidas como a criacdo de gabinetes de apoio ao aluno e
a familia e a animacéo de pétios e espagos escolares, que
contribuem para torar as escolas TEIP mais seguras (DGIDC,
2010).

Numa 12 fase o Programa TEIP iniciou-se em 35 Agrupamen-
tos, tendo o Ministério da Educacgéo, no ambito das medidas
de Politica Educativa, fixado o universo de 100 Agrupamentos
como meta a atingir. Neste momento o Programa estéa a ser
desenvolvido em 137 Agrupamentos de Escolas, distribuidos
pelas 5 Direcdes Regionais de Educacéo: 49 no Norte, 11 no
Centro, 49 em Lisboa e Vale do Tejo, 17 no Alentejo e 11 no
Algarve (DGE, 2013).

Esta Ultima fase tem como objetivos centrais “melhorar a quali-
dade das aprendizagens traduzida no sucesso educativo dos
alunos; combater a indisciplina, 0 abandono escolar precoce
e 0 absentismo; criar condicdes para a orientacéo educativa e
a transicéo qualificada da escola para a vida ativa; e promover
a articulacdo entre a escola, 0s parceiros sociais € as insti-
tuicbes de formacgéo presentes no territério educativo” (DGE,
2013).

Técnicos no TEIP

Fol neste contexto que surgiu a integracao de técnicos espe-
cializados nas escolas, as quais anteriormente sé contavam,
algumas delas, com psicdlogos nos Servigos de Psicologia e
Orientacao (SPO). A colocacgéo destes técnicos nas escolas
é realizada através de candidatura, as ofertas de escola, na
plataforma online do Ministério da Educacao e Ciéncia.

O THEIP veio criar varios espacos de interdisciplinaridade para
os diversos técnicos a trabalhar nas escolas, neste sentido
foram criados varios nomes para estes locais tais como Ga-
binete de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF), Gabinete de
Intervencéo Social (GIS), Equipa de Ac&o Social, entre outros.

O caracter simultaneamente interdisciplinar e pratico dos di-
Versos técnicos superiores, sejam eles Psicologos, Assisten-
tes Socials, Educadores Sociais ou Técnicos de Mediag&o
Escolar e Sociopedagdgica, faz deles agentes com compe-
téncias especificas Nno que respeita a insercdo da escola em
dindmicas de desenvolvimento que implicam a articulagéo co-
operante entre agentes da educacao formal, informal e outros
agentes sociais e econdmicos, tendo em vista a construcao
de pontes interculturais entre a escola e a vida ativa (lturra,
1999, Peres, 1999, & Vieira, 2009, citado por Vieira, & Vieira,
2010).

Esta mais-valia de saberes e préticas ja foram reconhecidas
por Piaget (1972), para quem a interdisciplinaridade é o inter-
cambio mutuo e integracdo reciproca entre varias ciéncias,
tendo com resultado um enriquecimento reciproco. Estes
gabinetes sao um terreno para todos os trabalhadores so-
clais com formagéo, de modo a contribuirem positivamente
para 0s projetos de vida das criancas e jovens. No caso das
escolas estes aspetos sdo reforgados uma vez que estes,
sempre muito proximos dos alunos, se tornam referéncias



para as criangas, para 0s jovens e para as suas familias como
se pode verificar pelos resultados apresentados no estudo
“‘Efeitos TEIP: Avaliagao de impactos escolares e sociais em
sete territérios educativos de intervencao prioritaria”,onde se
identificam 0s recursos-humanos financiados pelo projeto
TEIR, quer no GAAF quer na equipa de vigilantes, beneficios
tais como: registo sistematico das ocorréncias; acompanha-
mento nos recreios; alunos mais problematicos sinalizados
tém professores-tutores; comeca a dar-se mais atencéo as
guestdes das familias; maior abertura para apoiar 0s pais Nou-
tras questdes importantes que nao sé o percurso escolar dos
filhos (2011, p.48).

Isto j& tinha sido validado também pelo Instituto de Apoio a
Crianca (IAC), um dos primeiros promotores deste tipo de
gabinetes em escolas - os GAAF/IAC -, para quem estes
Gabinetes sdo um pilar fundamental, também ao nivel da
Prevencéo Primaria, isto devido aos objetivos especificos de
intervencao: promover a inter-relacao entre os alunos, profes-
sores e funcionarios; apoiar as familias e os alunos nos seus
problemas e despistar situagdes de risco (IAC,2002).

Esta avaliacéo foi também realizada pelos agrupamentos que
dispbem destes espacos que, No estudo “Efeitos TEIP: Ava-
liacao de impactos escolares e sociais em sete territdrios edu-
cativos de intervencao prioritaria” (DGIDC, 2011), referem que
‘0s gabinetes e servicos criados no ambito do projeto TEIP
(...) constituem uma mais-valia importante, existindo, alias,
muito receio de que deixem de funcionar, caso os financia-
mentos se extingam” (p.73). A estes séo reconhecidas com-
peténcia para a “gestdo de conflitos, de acompanhamento de
alunos e das suas familias, bem como na formagao de “com-
peténcias sociais”, através da dinamizacé&o de clubes e proje-
tos, atividades culturais, entre outras” (p.73). O curioso & que
“a maioria dos alunos desconheciam o projeto TEIFP, sendo de
se salientar que quando se enunciavam os nomes especificos
das atividades desenvolvidas no agrupamento ao abrigo do
programa, especiaimente as IUdico-pedagodgicas, os gabine-
tes de apoio ao aluno e a famlilia e aquelas desenvolvidas
por técnicos, existia um maior reconhecimento” (p.57), sendo
esta a maior prova da mudanca e reconhecimento na comu-
nidade escolar.

Este reconhecimento contudo néo foi suficiente para que, nos
dltimos anos, varios projetos TEIP tenham visto reduzido o nU-
mero de técnicos superiores nas suas equipas técnicas, con-
tando, segundo dados do Ministério da Educacgéo, o conjunto
de Agrupamentos TEIP, no ano de 2010/11, com um total de
467 Técnicos (DGE, 2013).

Problemas na Escola

Mas guem s&o estes técnicos e em que problematicas po-
dem intervir? Antes da apresentacdo dos nossos projetos, e
de outras sugestbes de intervencéo, ha que entender quais
as guestdes e problemas com que nos deparamos na escola
do séc. XXI. Quando o objeto do nosso trabalho séo as pes-
soas, o0 nivel de complexidade aumenta, principalmente se
tivermos como objetivo maior a mudanca de comportamentos
e de atitudes que se reflitam, nos alunos através do sucesso
pessoal e escolar, e nas familias através da autonomia e par-
ticipacéao.

O EUROSTAT (2000) - o Servigo de Estatisticas da Comissao
Europeia, considera “a exclus&o social como um fendmeno
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pluridimensional, que impede os individuos de participarem
plenamente na sociedade”. Estes encontram-se numa situa-
c&o de excluséo social, quando estéo em desvantagem a ni-
vel da educacéao, formacéo profissional, emprego, habitagao,
recursos financeiros e tem menor possibilidade de acesso
as instituicdes sociais, que asseguram as oportunidades de
vida. Estas desvantagens e reduzido acesso a determinadas
instituicbes sociais reproduzem-se ao longo do tempo. Estas,
como ja vimos, s8o muitas das caracteristicas das comuni-
dades territoriais onde as escolas TEIP se integram. Segundo
Canario et al. (2000) apesar de os TEIP terem nascido sob
o principio da igualdade de oportunidades, e da melhoria da
qualidade do ensino escolar do ensino basico, o que se ve-
rifica, na realidade, € a luta contra a exclusdo social. Bruto
da Costa (1998) n&o se refere a excluséo social como um
fendmeno Unico, mas sim como um fendmeno complexo e
heterogéneo. Este facto é extremamente importante, pois per-
mite identificar ndo apenas as causas, mas também o tipo de
solucdes para poder intervir no fendémeno.

Na realidade “a escola é, sem dlvida, uma das instituicbes
mais sensiveis, onde se cristalizam as expectativas, as es-
perancas, as apostas no futuro e as contradicdes da nossa
sociedade” (Clavel, 2005, p.101), contudo a escola esta mar-
cada com registos de exclusdo, onde estdo representados
os casos de pobreza, negligéncia, absentismo e/ou mesmo
apandono, levando-nos a um novo problema, pois “o insu-
€esso escolar nao € um problema unicamente pedagogico, é
de uma ndo aquisicao, total ou parcial, de saberes e de com-
peténcias instituidas”. Deste modo as diversas questdes exis-
tentes nas escolas tais como problemas pedagdgicos, indis-
ciplina, absentismo, sdo muitas vezes vistos como problemas
escolares, quando, na verdade, eles s8o problemas sociais
gue se revelam e potenciam na escola (Amado, 2000). Assim
‘pretende-se que os problemas do insucesso escolar sejam
tomados numa perspetiva politica que, inserindo-os no social,
interprete a uma nova luz a intervencéo educativa e transfor-
me, por consequéncia, as praticas” (Anibal, 1996, p.84).
Existe segundo Davies “‘um sentimento geral de que as es-
colas s6 podem mudar se desenvolverem fortes lagos de co-
laboracao com as familias e as comunidades que servem”.
Todavia, “o interesse pela crianga na totalidade (...) requer
que as escolas, as familias e as comunidades aprendam a
trabalhar em conjunto” (1993, citado por Oliveira, 2010, p.14).
Segundo a Presidente do IAC, a Dr? Manuela Eanes, os
problemas como a violéncia e o absentismo s6 se resolvem
através de prevencéo, de uma “envolvéncia afetiva” junto da
populagéo alvo (Rocha, 2005).

O Gabinete de Intervencéo Social (GIS)

Apesar de a Escola ser um local complexo, onde s&o “de-
positados” diariamente alunos de diversos contextos sociais,
culturais, e de esta estar formatada sobretudo para a educa-
céo formal, de transmissao de conteldos de vérias discipli-
nas, cada vez mais se reconhece a importancia de outro tipo
de intervengé&o como a que o Gabinete de Intervencéo Social
(GIS) promove.

Segundo Valério a intervengao dos trabalhadores sociais visa
combater as barreiras, iniquidades e injusticas da socieda-
de; responde as crises e as emergéncias e aos problemas
pessoais e sociais quotidianos; utiliza uma variedade de ha-
bilidades, técnicas e atividades consistentes com a sua viséo

sistémica da sociedade e intervém desde 0s processos psi-
cossociais dos individuos ao planeamento e desenvolvimento
das politicas sociais (2009, p.5).

Esta intervencéo nas escolas consiste no apoio as criangas
e aos adolescentes com dificuldades fisicas, emocionais ou
de aprendizagem; envolve a intervengao junto de jovens abu-
sados, negligenciados, vitimas de violéncia familiar, pobreza,
divércio, com 0s gue se apresentam com depressdes e com
tendéncias suicidas, criminalidade, consumo de drogas e ain-
da no aconselhamento e planeamento de carreiras profissio-
nais (Valério, 2009, p.6).

Em suma, para este autor, com esta intervengéo os trabalha-
dores sociais pretendem resolver atempadamente alguns dos
problemas pessoais e sociais dos alunos para que mais tarde
nao se manifestem em “comportamentos com maiores custos
socials, guer a nivel pessoal quer social” (2009, p.6).

Os trabalhadores sociais “incluem diversas atividades pro-
fissionais, diferentes formacdes e diferentes qualificagoes”
(1985, lon & Tricart, citados por Passarinho, 2008, p.28).
Alguns exemplos de trabalhadores sociais, sdo: assistentes
sociais, educadores sociais, animadores sociais, mediadores,
entre outros. Estes profissionais fundamentam-se nos princi-
pios de direitos humanos e de justica social, recorrendo ao
meio em que os individuos se inserem, promovem a “mudan-
¢a social, a resolucdo de problemas no contexto das relacdes
humanas e a capacidade de empenhamento das pessoas na
melhoria do “bem-estar” (Henriquez et al., 2001, p.101).

O Agrupamento Vertical de Escolas do Vale da Amoreira can-
didatou-se ao Programa TEIP |, assim como aos TEIP Il e I,
tendo nascido assim, no ano letivo de 2007/2008, a equipa
técnica GIS/NASC. O Gabinete de Intervengéo Social contava
com uma educadora social e uma assistente social, e o NU-
cleo de Animacéo Sociocultural (NASC) com trés animadores
socioculturais.

Numa primeira fase trabalhamos todos no mesmo espaco fi-
sico, em proximidade e descoberta da interdisciplinaridade.
Para Carvalho (2012) “a prética da interdisciplinaridade & fun-
damental para qualguer profissdo compreender que nao se
encontra isolada de outras profissdes”. O trabalho interdis-
ciplinar permite através “do conhecimento de cada ciéncia,
Nnao havendo sobreposicao de nenhuma delas, mas respei-
tando a integralidade de seus métodos e de seus conceitos”,
construir “um novo saber No que diz respeito a superacao das
desigualdades sociais” (Schneider & Hernandorena, 2012,
p.70). O trabalho interdisciplinar alarga-se também a outros
membros da comunidade escolar e a comunidade local. Ela
define-se como um regime de copropriedade, de interacéo,
que viabllizara dialogo entre os atores envolvidos (Carvalho,
2012).

O primeiro ano foi tempo de refletir sobre a nossa formacao
individual, sobre as nossas capacidades e aptiddes, foi o der-
radeiro teste para o planeamento de atividades que fossem
ao encontro da recomendacéo n.° 1/98 do Conselho Nacio-
nal de Educacéo (CNE), que diz que “da Escola esperam-se
projetos atrativos que conduzam o aluno a participacéo e a
vivéncia de uma realidade que adote como sua e se cons-
titua referéncia inesquecivel para uma vida e ndo distancia e
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impessoalidade conducente a indiferenca, a experiéncias ne-
gativas e/ou a rejeicéo” (DR, 1998).

Uma das finalidades que se reconhece, entre outras, ac mi-
crosistema escola na vida das criancas e adolescentes é a de
0s preparar, mediante a educacao e a formacao, para a vida
ativa (Costa, 2003, p.109), tal como a familia pois “estes sao
os dois sistemas de maior impacto de educagéo/formagao e
sera conveniente que a comunicagao circule de uma forma
funcional e adaptativa entre elas” (Costa, 2003, p.108).

Foi nesta filosofia que o gabinete GIS/NASC iniciou funges,
e para entender o territério e as suas complexidades recorre-
mos, inicialmente, ao diagndstico social realizado pelo Agru-
pamento, no ambito da candidatura ao Programa TEIP. Os
Nossos objetivos, para além dos primordiais do TEIP, foram
também os do Projeto Educativo do Agrupamento. Procura-
mos despistar situagdes de risco, promover a inter-relagéo
com 0s alunos, professores e funcionarios, prevenir o absen-
tismo e 0 abandono escolar, contribuir para o sucesso escolar
e apoiar as familias.

No trabalho entre as duas equipas o ponto primordial foi o
da comunicacéo, trabalho de proximidade, essencial para o
cruzamento de informacdes, e para que 0s procedimentos
em situagbes de crise fossem mais rapidos e eficazes. Se-
gundo Wilson (2000, citado por Choi & Pak, 2007, p.E227)
‘os membros da equipa devem ser encorajados a partilhar
informacdes entre todos de um modo aberto e positivo”. Este
modo de trabalhar interdiplinar “garante que uma informagao,
gue antes era apenas do conhecimento de um dos técni-
cos, seja partiihado e que dai se possa refletir e novas ideias
surjam em conjunto” (Wiecha, 2004, citado por Choi & Pak,
2007, p.E227).

Este método foi utilizado pelas duas equipas que, apesar de
funcbes em areas distintas, partihavam entre sim as diversas
informacdes recolhidas nas atividades que cada uma delas
dinamizava. Estas informacdes tornaram-se essenciais para
uma resposta mais completa e atempada a cada problema
que ia surgindo, facilitando a intervencao.

O GIS e 0 NASC, quando chegaram, passaram a ser, tam-
bém, membros na Equipa Multidisciplinar de Intervencéo
Social (EMIS) do Agrupamento. Esta era composta por uma
equipa alargada com varios elementos representativos do
Agrupamento: diregéo, coordenador de diretores de turma,
coordenadores de nucleos - Nlcleo de Promocéo para a
Salde; Nucleo Construir Familias; NUcleo de Apoio ao Aluno;
Nucleo de Animagéo -, Servico de Psicologia e Orientacéo,
representante da Educacéo Especial, coordenadoras do Pré-
-escolar e do 1° Ciclo, e o GIS, que reuniam uma vez por peri-
0do, para monitorizar as sinalizagoes recebidas e as solugdes
encontradas. Para além da equipa alargada a EMIS tem uma
equipa restrita, composta por trés elementos (a assistentes
social, e dois eleitos pela alargada), que relinem semanalmen-
te para andlise, e encaminhamento, das fichas de sinalizacao
da EMIS preenchidas pelo Professor Titular ou Diretor de Tur-
ma. Esta equipa procura dar uma resposta célere a sinaliza-
C&0o com 0s recursos internos, caso isso nao seja possivel é
realizada uma articulacdo com 0s diversos parceiros locais.
As sinalizacbes podem estar relacionadas com absentismo,
abandono, comportamentos disruptivos, problemas de sau-



de, caréncias econémicas, ou outros.

No que conceme as tarefas inerentes aos GIS e ao NASC o
primeiro ano foi de descoberta em conjunto, de diagndstico e
criacao de lagos com a comunidade educativa, onde apesar
das funcgdes e profissdes estarem definidas, realizamos vérias
atividades IUdico-pedagogicas, para todo o Agrupamento,
planeadas e executadas pelos cinco elementos. No segundo
ano o GIS passou a ter um gabinete contiguo ac do NASC.
Esta necessidade foi verificada devido aos atendimentos a
familia, realizados pela assistente social, assim como aos alu-
nos, realizados pela educadora social no &mbito do projeto
Informa Jovem, para que estes pudessem dispor de mais pri-
vacidade, ja que o gabinete do NASC era reconhecido como
espaco de convivio o que dificultava, por vezes, estes atendi-
mentos. Esta separacéo de tarefas ajudou as duas equipas,
sobretudo o GIS, a reorganizar-se enquanto equipa social de
apoio ao aluno e a familia com a criagé&o de mais projetos e ati-
vidades. Contudo, no final do ano letivo de 2010/11 a equipa
TEIP ficou reduzida aos elementos do GIS, tendo o Agrupa-
mento perdido todos os animadores. Esta reducao foi sentida
por diversos Agrupamentos que viram o numero de técnicos
reduzidos, em alguns casos, para metade. As reducgdes foram
uma redefinicdo, negociada entre os Agrupamentos e a Dire-
cé&o Geral de Educagao (DGE). Para o Agrupamento esta foi
uma perda irreparavel pois as diversas atividades promovidas
pelo NASC, quer nas escolas de 1° ciclo, assim como na
escola sede foram interrompidas. Esta perda foi sentida por
toda a comunidade educativa mas, sobretudo, pelos alunos
que perguntam todos 0s anos pelos animadores.

O Teécnico Superior de Educagdo Social e o Técnico Su-
perior de Servigo Social

Deste modo uma equipa que era composta por 5 elemen-
tos, que se ajudavam, que articulavam ideias e solucoes, que
partihavam, todos os dias, vitérias e derrotas ficou reduzida
a dois elementos, tendo que para além de dar resposta as
tarefas do GIS, colmatar um pouco a auséncia do grupo de
animacao.

No que conceme a intervencéo utlizamos uma perspetiva
sistémica, ou seja, consideramos que todos dependem de
um conjunto de sistemas (famflia, amigos, hospitais, esco-
las, associagées, etc.) “no seu ambiente social imediato para
conseguirem uma vida satisfatoria” (1973, Pincus & Minahan,
citado por Payne, 2002, p. 200) e procuramos ter isto sempre
presente.

De acordo com Schneider e Hernandorena (2012) a escola
€ uma demonstracédo da sociedade em ponto pegueno onde
fatores externos interferem no processo de ensino-aprendiza-
gem, e que exigem a intervencao de outros profissionais que
nao os professores. Houve deste modo uma necessidade de
perceber, entre as duas profissionais, 0 que seria 0 campo
de atuacdo de uma, de outra, ou de ambas em conjunto,
dependendo das atividades e populacéo-alvo. Por norma, a
assistente social ficou responséavel pelos projetos relaciona-
dos com a familia, e a educadora social pelos projetos mais
direcionados a alunos. Contudo, esta separagdo muitas ve-
zes é somente de coordenacéo de projetos pois a maioria das
atividades, com excecao de alguns casos que seguidamente
se apresentam, as técnicas realizam as tarefas em conjunto.
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Para o Professor José Antonio Oliveira a formacéo dos educa-
dores sociais leva-0s a estarem preparados para integrarem
equipas interdisciplinares/ pluridisciplinares, onde exercam as
suas competéncias no ambito da prevencao primaria, junto de
comunidades escolares, autarquias ou organizagoes dispa-
res, “na luta, com as populagdes, contra fatores indiciadores
de situacdes de risco ou de rutura gue necessitem, por isso,
de apoio educativo com vista a construcédo de estratégias de
vida, que possibilitem uma emancipacao, quer no plano indivi-
dual, quer no plano coletivo” (Oliveira, 2001, p.62). Esta visao
& ainda partilhada por Abranches que refere que o assistente
social promove “a emancipagéo e autonomia dos individuos
frente as situacdes sociais adversas e as desigualdades” e a
“interacéo individuo/sociedade nas suas dimensoes politica,
econdmica, social e cultural” (2009, p.21).

Como “profissional hibrido” (Fermoso, 1998:93), o educador
social & um profissional habilitado a agir e interatuar na preven-
cao e resolucao de diferentes problemas sociais que se es-
pelham, hoje, na escola tais como a violéncia ou a exclusao,
podendo atuar como elemento mediador.

Ao longo do tempo temos desenvolvido acdes importantissi-
mas na articulacdo entre pessoas, entre entidades e/ou pro-
jetos dentro e fora do Agrupamento. O educador social €,
nestes contextos, um profissional da relagéo, trabalhando na
zona de contacto e de sensibilidade intersubjetiva, feita de
«nos» e de lacos comunitarios (Baptista, 2004).

Também Lopes reconhece outros profissionais na educacéo,
referindo que na escola se enfrentam “‘complexas questoes
sociais gue o conhecimento pedagogico ndo consegue en-
frentar sozinho precisando de outros saberes como o do as-
sistente social” (20086, p.1).

Assim estes dois técnicos podem ser complementares na Es-
cola, atacando problemas como o absentismo, o abandono,
0 insucesso escolar, a violéncia, a mediacéo, ou seja, todas
as questdes que necessitem de uma intervencao socioedu-
cativa. A escuta, o didlogo e o aconselhnamento permitem aos
alunos e respetivas familias superar e aprender a gerir difi-
culdades, ansiedades, tomadas de decisdo, e/ou frustragbes
sentidas no quotidiano escolar.

Acreditamos dar o nosso melhor, dadas as circunstancias,
e cremos gue esta pode, e deve ser, uma area privilegiada
para os trabalhadores sociais. Os educadores sociais encon-
tram-se em posicao privilegiada para desenvolver uma acao
educativa, ligando a educacéo escolar (formal) com a edu-
cagdo social (ndo formal). Isto confirma que * (...) E preciso
reequacionar o papel da educacao escolar, mas também o da
educagao extra-escolar e, sobretudo, o da articulacéo entre
ambas” (Baptista, 1999, p.12), e isso pode ser feito com o
contributo da Educagé&o Social, promovendo e dinamizando
projetos de formagao/sensibilizagao, dirigidos a toda a comu-
nidade educativa, no ambito da prevencao primaria de com-
portamentos de risco; da educacéo para a salde; cidadania;
educacéo sexual; cuidados basicos de higiene, entre outros.

N&o esguecendo o outro técnico, Santos refere que uma das
maiores contribuicdes que O servigo social pode dar, neste

contexto, & promover a aproximacao da familia & escola. “E in-
tervindo na familia, através de agdes ou de trabalhos de grupo
com 0s pais, que se mostra a importancia da relagao escola-
-aluno-familia (2005, citado por Santos, 2012, p.22). Assim,
esse profissional assume um dinamismo capaz de promover
ou incentivar as mudangas de situages sociais” (Abranches,
2009, p.20). A educacao nédo formal, em articulacdo com a
educacao formal é fundamental para a escolha e manutencao
de estilos de vida saudaveis.

E na trfade de contextos de intervencao (aluno/familia/escola),
em conjunto com a comunidade, que se manifesta a vivén-
cia e a multiplicidade das competéncias do Educador social,
particularmente para a acao que este pode ter “no esforgo de
mobilizac&o e organizacdo da sociedade que se quer educa-
tiva” (Carmeiro, 2001, p.19).

Projetos do GIS

Relativamente & prética diaria de intervencao do GIS procu-
rou-se ir ao encontro das necessidades da nossa populagéo-
-alvo, trabalhando um conjunto de competéncias pessoais e
sociais para gue esses “conhecimentos e esquemas” adquiri-
dos, desencadeiem nos individuos, “respostas inéditas, cria-
tivas, eficazes para problemas novos” (Garcia, s/d, p. ). Isto,
através de “um conjunto de atividades (...)” que “indo ao en-
contro dos seus gostos e aspiragdes (...) vao desenvolvendo,
de forma cooperativa, competéncias sociais, teias relacionais
e um novo sentido para a experiéncia escolar (DGIDC, 2011,
p.74).

Ao longo de cinco anos letivos, criamos e dinamizamos ind-
meros projetos e atividades, em diversas areas, gue contribu-
{ssem para o bem-estar de toda a comunidade. Assim, pas-
sSamos a apresentar sucintamente, alguns deles:

Na é&rea ludico-pedagogica foram criadas diversas atividades
gue promovessem as interrelagdes entre alunos, professores,
funcionérios e técnicos. Houve concursos para todo o Agru-
pamento, animacdes de intervalo, e articulacdo com o exterior
para a dinamizagao de outros momentos.

. Jogo ContagiArte”, desenvolvido em parceria com
equipa NASC, consistiu na dinamizagao de um jogo, de 2 ho-
ras, sobre Educacdo Ambiental, ac longo de 5 semanas. Os
desafios estavam relacionados com o Ambiente, em especial
a reciclagem.

. Concurso ‘O Amor é...", desafio lancado a todo o
Agrupamento, para que através das artes se sensibilizasse
toda a comunidade educativa para a importancia dos afetos e
do amor.

. Projeto Cuida-te! — O Agrupamento Vertical de Es-
colas Vale da Amoreira, através do GIS, candidatou-se a este
projeto, promovido pelo Instituto Portugués da Juventude
(IPJ), que comtemplou a realizag&o de uma peca de teatro-
-debate, sobre sexualidade. Esta foi dinamizada pela Associa-
¢&o Usina, para os alunos da EB 2,3 do Vale da Amoreira.

. Projeto “Desafia-te!”, dinamizado, pelo GIS, em ar-
ticulagdo com os diversos Nucleos/Departamentos, onde
participaram professores, técnicos e funcionarios, através da
dinamizacao de pequenos desafios, semanais, propostos aos
alunos.

Rangel (1992, citado por Kosloski e Ansai, 2008) considera
gue o relacionamento entre professor e aluno deve ser de
amizade, de troca, de solidariedade e de respeito mdtuo, e
gue nado acontece qualquer tipo de aprendizagem em am-
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biente hostil.

. Concurso “Show de Talentos”, desafio langado acs
alunos, professores, funcionarios e encarregados de educa-
cao. Este promoveu uma mostra de talentos onde se procu-
rou reforcar a autoestima e a valorizagado social, através da
mUsica, danca e canto.

Ao longo dos anos o GIS recebeu sinalizagbes relacionadas
com comportamentos desadequados. Para dar respostas a
alguns destes casos criamos alguns projetos, em gabinete,
onde pudéssemos trabalhar individualmente, ou em pegueno
grupo, as competéncias pessoais e sociais.

. Jogo “Xico-Esperto”, atividade desenvolvida por pe-
gueno grupo, onde semanalmente, os alunos construissem,
de forma Iudica, um tabuleiro de jogo, onde refletissem os
comportamentos e consolidassem os contelido curriculares.

o Oficina do Ser, pretendeu dar resposta as sinaliza-
cOes dos professores, por indisciplina. Consistia em, sema-
nalmente, reunir no maximo 3 alunos onde, de forma Iudica,
e através de diversas atividades se promovessem as compe-
téncias pessoais e sociais.

Com o objetivo de incutir nos alunos o espirito de solidarie-
dade, cidadania e bem-comum o GIS tem dinamizado alguns
projetos neste ambito.

° “ Da de til”, surgiu no ambito do Ano Internacional do
Voluntariado (2011), e realizou duas campanhas, a nivel do
Agrupamento. Uma de recolha de brinquedos e livros para
criangas carenciadas. A segunda, no ambito dos direitos dos
animais, que apoiou a Associagdo dos Amigos dos Animais
Abandonados da Moita.

° “Val'Vestir", projeto sugerido por um grupo de alunos
de uma turma do 5.° ano, que consistiu na criacdo de um
banco de roupa na escola para posterior entrega a alunos
mais carenciados.

Outras das éareas que tentamos ter sempre presente guando
elaboramos projetos com, e para, os alunos € a da Cidadania
e desenvolvimento de competéncias. Ha que promover uma
defesa dos direitos e deveres enquanto cidadaos, que os le-
vara a uma participacéo ativa e consciente na sociedade.

. Clube “Girl Power”, um espaco de debate semanal,
destinado as alunas de 3° ciclo, onde se realizou uma anélise
abrangente sobre a evolugdo social da Mulher ao longo do
tempo, e onde se pretendia ajudar as alunas No seu Processo
de identidade e empowerment. Alguns dos temas abordados
foram: Papel Social da Mulher; Igualdade de Género; Moda e
Beleza; Sexualidade; Gestao Doméstica; Educagao e Carreira
Profissional.

. NUcleo de Alunos do Vale da Amoreira (NAVA), é a
recente associacao de estudantes do Agrupamento que dina-
mizou, com o GIS, ao longo do ano, diversas atividades para
a comunidade escolar. Promoveu a participagéo civica, e a
planificacé&o e organizacdo de eventos na escola.

. Inscricbes para o Programa de Ocupacéo de Tem-
pos Livres (OTL), do IPJ, uma oportunidade para promover a
ocupacéo saudavel dos tempos livres dos jovens, orientando-
-0s para o desempenho de atividades ocupacionais: propor-
cionando habitos de voluntariado, um contato experimental
com algumas atividades profissionais e a capacitagéo para a
intervencéo e participacéo social e civica dos jovens. Fica aqui
anossa desilusao pelo final deste projeto que conseguia colo-
car 0s alunos ocupados e a beneficiar de uma bolsa durante



as férias de veréo.

Qutros dos espagos privilegiados, para a nossa intervencéo,
€ na sala de aula onde, em conjunto, cada elemento do gru-
po turma pode realizar tarefas e refletir sobre a sua evolugéao
como individuo, através do treino das competéncias pessoais
€ sociais.

. Sessdes de Sensibilizacdo, dinamizadas nas aulas
de educacéo civica, onde as teméticas podem ser: auto-es-
tima; cooperacéo; assertividade; empatia; cidadania; salude:
higiene, alimentacdo, consumos; bullying; educacao finan-
ceira, gestéo de conflitos, educacao sexual, entre outras. A
escola preocupa-se "com a formacao integral dos alunos,
com o despertar do interesse pela realizacdo pessoal e pelo
desenvolvimento da criatividade”. Assim, com estas sessoes,
“oretende-se também que os alunos desenvolvam capacida-
des de trabalho individual e em grupo (Teixeira, 2003, citado
por Oliveira, 2010, p.78).

O propdsito primordial dos gabinetes nas escolas TEIP é o
apoio ao aluno e a familia e nesta area os pais devem ser “vis-
tos como parceiros e co-decisores”, como “peca indispen-
savel para que cada escola atinja os seus objetivos” (Teixeira,
2003, citado por Oliveira, 2010, p. 47). Para isso, é essencial,
que a escola tenha como “principios basicos da acdo educa-
tiva, a promocéao de trocas interativas com a familia e a comu-
nidade envolvente” (Santiago, 1996, citado por Oliveira, 2010,
p. 47). Assim podemos dar como exemplos nesta area:

. Atendimentos/ Acompanhamentos a encarregados
de educacao - a grande maioria s&o resultado das sinaliza-
cdes dos professores.

. Acompanhamentos ao Exterior — sempre que exis-
ta necessidade ha um acompanhamento ao encarregado de
educacéo, e/ou ao aluno, a entidades para tentar desbloque-
ar situagoes.

. Visitas Domicilidrias, estas permitem transmitir in-
formacdes aos encarregados de educacdo quando estao
incontataveis, fazer um diagnostico social das familias mais
completo e o “despiste de situagbes “mascaradas” (DGIDC,
2011).

. Projeto “Oficina para Pais”, realizado em articulacao
com o SPO e os parceiros da comunidade, onde numa pri-
meira fase, se auscultaram, 0s representantes dos encarrega-
dos de educacéo, das turmas da escola sede, para entender
0S seus interesses e necessidades. Assim, nasceram uma
série de atividades tais como: informatica; culinaria; sessdo
‘como lidar com o meu filho”; comemoracao de dias festivos;
Sessao de orientaco escolar; entre outras.

Marques considera que h& “enormes vantagens para os alu-
NOs quando Os pais apoiam e encorajam as atividades esco-
lares” (1993, citado por Oliveira, 2010, p. 15), Musitu mencio-
na varios estudos que demonstram que a “participacéo ativa
dos pais na escola ndo tem efeitos positivos apenas sobre
os filhos, mas também sobre os pais e as familias, sobre os
professores e as escolas, e sobre as relagdes escola-familia”
(2003, citado por Oliveira, 2010, p.15).

. Projeto * Momentos de Partiha” - Sessbes para en-
carregados de educacgé&o sobre tematicas que estes identifi-
caram pertinentes, ao sucesso dos seus educandos, ou Uteis
as suas fungdes de pais. Estas pretenderam munir os encar-
regados de educacédo com algumas competéncias parentais,
identificar as principais expectativas/medos/receios que sur-
gem no desenvolvimento global dos seus educandos, € ain-
da proporcionar um ambiente agradavel e confortavel para a
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relacéo filhos — pais — escola. Temas dos momentos: “Regras
e Limites”, “A importancia dos Habitos de Estudo” e “Projeto
de Vida".

Para Santos ¢ intervindo “na familia, através do trabalho de
grupo com os pais, que se mostra a importancia da relacao
escola-aluno-familia” (2005, citado por Santos, 2012, p.22).
Também, no treino das competéncias parentais, ha ainda
muito a fazer, pois como refere Marques “apesar das suas
diferengas, todos 0s pais guerem o melhor para os filhos, em-
bora nem sempre conhegam a melhor forma de os ajudar”
(1993, citado por Oliveira, p. 17).

. Projeto “ValVer’ — primeiramente parceria com uma
instituicao local, e posteriormente protocolo com uma dtica no
sentido de se obterem ¢Oculos a pregos abaixo do custo de
mercado para alunos carenciados.

. Espaco Informa Jovem — espaco aberto a todos 0s
alunos, para que estes tenham acesso aos mais diversos ti-
pos de informagao, de modo a verem esclarecidas as suas
dlvidas e questoes.

. Apoio pedagogico — acompanhamento a alunos si-
nalizados que recebiam apoio do Projeto Educ@rte (Programa
Escolhas, existente na escola). Este foi temporario devido a
passagem do programa para o exterior. O apoio neste mo-
mento é assegurado pelo reforco de professores ao abrigo do
TEIRP.

. Acbes de Sensibilizagéo, promovidas pelo GIS, e di-
namizadas por entidades convidadas para alunos e/ou pro-
fessores/funcionarios. Podemos referir a Associagdo para o
Planeamento da Famlilia; Associag&o Nacional de Jovens para
a Agéo Familiar; Associagdo de Jovens Diabéticos de Portu-
gal; Associagao DECO; Associacéo Rarfssimas, entre outras.
. Parcerias e Articulacao com o exterior - “A necessida-
de de constituir parcerias e construir dindmicas locais para a
integracao social e escolar das criangas permite desconstruir
a ideia de que para resolver os problemas da escola é ne-
cessério sair de fora dela” (Bettencourt & Sousa, 2000, citado
Ferreira & Teixeira, 2010, p.341). Assim, o GIS ao longo da
sua intervencao tem vindo a promover diversas articulacbes
com vérias entidades tais como: Conselho Local de Agéo So-
cial da Moita; Projeto Escolhas VA/ESG; Centro de Salde do
Vale da Amoreira; Junta de Freguesia do Vale da Amoreira;
Comisséo de Protecéo de Criangas e Jovens da Moita; Equi-
pas de acompanhamento do Rendimento Social de Insercéo;
Equipa Multidisciplinar de Apoio ao Tribunal, entre outras.
Para além destas atividades, houve outras pontuais, ou ainda
realizadas em conjuntos com os departamentos ou nlcleos.
Existe na escola um espirito de entreajuda e excelente articu-
lagdo entre os diversos grupos e profissionais 0 que propor-
ciona uma boa articulacdo sempre que surge alguma ideia
para realizar. Foi neste sentido, por exemplo que a educadora
social foi uma das coordenadoras do Limpar Portugal 2010;
coordenadora, juntamente com o SPO, na organizagcdo da
Gala de Finalistas; ou ainda a responsavel pela implementa-
c&o do Programa Escolar de Reforco Alimentar (PERA). A edu-
cadora social esta ainda integrada no grupo multidisciplinar
de professores/técnicos do NUcleo de Incluséo onde séo de-
senvolvidas diversas atividades para os alunos com Curriculo
Especifico Individual (CEl).

Para além destas, temos feito ao longo do tempo a realizacéo
de novos diagndsticos sociais, em éareas especfficas, através
da aplicacéo de varios inquéritos por questionario, tais como:
comportamentos de risco, ou ainda o levantamento acerca

dos equipamentos domésticos existentes nas habitagbes dos
alunos. Estes permitem obter mais informacgdes sobre fatores
e comportamentos que Nos permitem melhorar as respostas
as necessidades/ problemas identificados neste contexto so-
cial.

Balango da Intervencéo do GIS

A prética do trabalho em escolas TEIP, ja ha alguns anos,
possibilitou-nos fazer uma reflexado mais aprofundada acerca
da nossa intervencao. Assim, partihamos alguns dos pontos
positivos e constrangimentos.

No caso dos pontos positivos referimos o excelente ambiente
de trabalho e a boa relagédo que conseguimos estabelecer, e
fortalecer, ao longo dos anos, com o quadro diretivo, profes-
sores, técnicos e funcionarios desta comunidade educativa.
Esta verificou-se ainda no trabalho de proximidade com os
parceiros/entidades locais. E de salientar também a boa re-
lacdo que conseguimos construir com 0s alunos. Acompa-
nhamaos, alguns deles, no seu percurso educativo desde o 1°
ciclo a festa de finalista de 9° ano. Foi um priviégio acompa-
nhar a evolucdo pessoal e social destes. Alguns dos alunos
transferidos, ou gque ja terminaram © sSeu percurso escolar,
no Agrupamento, ainda nos vém visitar ao GIS. Esta relagao
verifica-se também no aumento progressivo de atendimentos,
no gabinete, 0 que comprova o a vontade destes para com
as técnicas. Podemos ainda mencionar a relacéo positiva que
estabelecemos com as famlilias, e encarregados de educa-
c&o, que se verffica nas visitas domiciliarias e no reconheci-
mento do GIS como um espaco onde podem procurar apoio.
Ao longo destes cinco anos houve casos solucionados, en-
caminhamentos bem-sucedidos, e uma evolucao progressiva
da autonomia e participacao de alunos e pais nas atividades
escolares. No entanto, muito ainda ha a fazer para que os re-
sultados e as metas sejam atingidos. Para tal € necessario um
esforgo conjunto, para que se consiga superar 0s obstacu-
los e desvios do dia-a-dia. Neste sentido partihamos alguns
constrangimentos, por nds sentidos.

Destacamos como primeiro constrangimento a instabilidade
profissional, sentida todos os anos, com a saida no final do
ano letivo da escola, sem a certeza de Nnovo concurso No ano
seguinte, e a necessidade de se passar por um processo de
candidatura complexo e demorado, o que faz com muitos de
nos, técnicos, s6 entrem nas escolas, em outubro, ou seja
com o ano letivo ja a decorrer. Isto impossibilita acompanhar
a rececé&o aos alunos e ao novo quadro docente no inicio do
ano, assim como um atrasar do plano anual de atividades.
Esta instabilidade condiciona a elaboracéo, e avaliacdo, de
projetos a médio e longo prazo. Seria, pois, “fundamental ga-
rantir financiamentos por periodos mais largos de tempo e em
gue os prazos, montantes e “tranches” estivessem claramen-
te definidos desde o inicio do projeto” (DGIDC, 2011, p. 78).

Este condicionamento verifica-se também no corpo docente
contratado, que é transitério no Agrupamento, o que néo fa-
cilita o trabalho de intervencéao conjunto, uma vez que todos
0s anos letivos necessitamos de inteira-lo acerca do nosso
trabalho, em vez de simplesmente darmos continuidade & in-
tervencao, ou reformularmos, em conjunto, alguns aspetos a
melhorar. Esta condicionante, por vezes, pode resultar num
fraco envolvimento do corpo docente nas atividades extras,
que sfo essenciais para a participacéo da familia e dos alu-
nos na vida escolar. Outro dos condicionamentos relativo aos
docentes diz respeito ao fraco reconhecimento, de alguns
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destes, pelos trabalhadores sociais, e pela nossa praxis no
meio escolar. Para Desrumaux-zagro-dnicki ndo existe um re-
conhecimento dos trabalhadores sociais porque estes cen-
tram o seu trabalho muito na préatica e porgue as profissdes
que podem ser incluidas nesta designacdo, nao surgiram de
uma ciéncia, mas sim de um conjunto de ideologias (1998,
citado por Passarinho, 2008). Verificou-se que nos anos em
gue o quadro docente foi mais estavel (3 anos letivos) houve
uma maior participacao e reconhecimento por parte dos pro-
fessores da importancia das atividades do GIS.

Por ditimo, um dos maiores constrangimentos, por nds en-
contrado, e ha semelhanca de outros Agrupamentos TEIR,
¢ a fraca participacdo dos encarregados de educacéo nas
atividades da escola. Segundo Strecht “‘nem todos os pais,
independentemente de gostarem (ou n&o) dos seus filhos,
conseguem funcionar nas suas tarefas parentais e cedo abdi-
cam ativa ou passivamente dessa capacidade” (1997, p.74).
Mas a relacéo familia-escola tem ganho visibilidade, havendo
j& uma consciéncia alargada, sobre a importancia da partici-
pacéo das familias na vida da escola.

Neste sentido o GIS tem dinamizado atividades na escola
com, e para, 0s pais, contudo o nimero ainda esta aguém
do desejavel. Margues “aponta alguns exemplos desse im-
pedimento a participacéo: reuniées com os pais em horas
coincidentes com o seu horario de trabalho, informacdes es-
€assas ou pouco interessantes, e que pouco ou nada dizem
aos pais, 0 apontar constante de aspetos negativos sobre os
filnos” (1993, pp.11-12).

Para tentar aumentar estes niveis de participacdo, uma das
estratégias pode ser a dinamizagdo de atividades em parceria
com a Associagao de Pais, ou com as associagdes locais,
gue vao ao encontro das necessidades e gostos pessoais
das familias.

No gue concerne a intervencdo com os alunos, dentro da es-
cola, o constrangimento identificado é sobretudo a auséncia
de tempos para atividades extracurriculares, dado a elevada
carga horéaria que deixa pouco tempo livre para participarem
em acgdes promovidas pelas equipas técnicas. Esta necessi-
dade é colmatada pelo recurso as aulas de educagao civica,
em Agrupamentos que ainda contemplem esta disciplina, ou
numa tarde em que a escola ndo tenha tempos letivos.
Todavia, e apesar de todos o0s obstaculos que temos tido na
nossa intervencao, existe em nds um sentimento de confian-
ca, e dever cumprido. A escola é o contexto educativo onde
as criancas e 0s jovens passam mais tempo, e neste sentido
€ necessario que este seja um espaco agradavel, composto
por modelos de conduta que proporcionem um desenvolvi-
mento, emocional e intelectual, saudavel, onde o esforco, o
respeito, a solidariedade, o bem-comum, sejam garantia de
esperanga num futuro mais promissor. Mas este esforgo néo
pode ser posto em causa por programas governamentais,
de carater temporario, mas sim pelo reconhecimento e colo-
cacao efetiva, destes recursos humanos, que sao cada vez
mais uma emergéncia nas escolas. Este esforco tera de ter
agora, mais que nunca, uma mobilizacéo de toda a socieda-
de para que a escola publica, que se encontra em pProcesso
de mudanca, e deterioracdo, seja um oasis na luta contra a
exclusdo social.
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Resumo

O presente artigo assume-se como um contributo para elucidar a intervencao do educador so-
cial numa escola intercultural. Neste sentido, analisa-se 0 modo como a “invencéo da escola”
se baseou num principio de homogeneidade destinado a transmisséo de uma cultura Unica e
hegemonica, 0 qual, porém, se confronta hoje com 0s desafios complexos de uma sociedade
e de um contexto escolar cada vez mais multiculturais. De seguida, a partir de uma abordagem
dos conceitos em causa, discute-se as diferentes abordagens, principios e consequéncias da
educacao intercultural, sobretudo em contraste com a educagao multicultural. Para concluir, este
artigo recenseia ainda algumas estratégias de intervencao do educador social na escola, tendo
em conta 0s desafios da escola atual e 0s principais objetivos de uma educagéo intercultural,
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1. Invencéo e crise da “forma escolar”: da monocul-
turalidade hegemonica aos desafios da multiculturalidade

A escola é uma das mais importantes e mais bem-sucedi-
das construcdes da modemidade europeia, resultando de
um projeto de escolarizac&o massiva que, a luz da narrativa
emancipatoéria do lluminismo, permitiu a consolidacéo cultural
e social do Estado-Nac&o ao longo dos trés Ultimos séculos.
A “invencao da escola” realiza-se, assim, sob © signo de um
propodsito de homogeneidade, de transmisséo e até de incul-
cacgé&o de uma cultura comum e Unica, sem a qual ndo teria
sentido a formacao do cidadao. Neste contexto, a formagao
do cidadao pressupds a partiha da mesma cultura, desde as
mitologias das origens até ao conjunto de leis formais de regu-
lacao da vida em sociedade, através da qual se consolidaram
as forgas centripetas de um Estado que também se construiu
na rejeicao de outras culturas (os nacionalismos). Neste aspe-
to, a teoria funcionalista de Durkheim — uma das importantes
e seminais construgdes tedricas sobre a escola moderna e
a educacéo - nao deixa quaisquer dlvidas que, perante os
perigos de uma sociedade andémica (leia-se: uma sociedade
onde os cidaddos n&o conhecem e ndo praticam as mesmas
regras), a educacéo é uma “socializacao metddica” ndo do
“ser individual”, que é feito dos estados mentais que susten-
tam a nossa singularidade, mas do “ser social’, isto €,

um sistema de ideias, de sentimentos e de habitos que expri-
mem em nos, N&o a Nossa personalidade, mas o grupo ou 0s
grupos diferentes de que fazemos parte: as crengas religio-
sas, as crencas e as praticas morals, as tradicées nacionais
ou profissionais, as opiniées colectivas de qualquer género. O
seu conjunto forma o ser social. Constituir este ser em cada
um de nos, tal é o fim da educacédo (2001, p.53).

Como é que a escola, ndo obstante a funcdo de “reprodu-
cao” das desigualdades sociais, se constituiu como uma
eficaz tecnologia de producéo da homogeneidade cultural?
De um modo muito resumido e parcial, uma das possiveis
respostas é a conciliagéo entre 0 modo de organizagéo e de
administracdo escolar e a pedagogia coletiva de ensinar, as
quais, No seu conjunto, configuram aquilo que se designa por
‘gramética escolar” (Tyack & Tobin, cit. por Barroso, 2005, p.
66). Como duas faces da mesma moeda, organizagao e pe-
dagogia da escola moderna assentaram numa espécie de es-
trutura determinante (e até indiscutivel para alguma sociologia
marxista) cuja principal funcéo era produzir homogeneidades
e eliminar diferencas. Deste ponto de vista, radicando numa
promessa emancipatoria, a “gramética escolar’ tornou-se
num poderoso instrumento de socializagao em torno de um
curriculo hegemaonico, monocultural e ideoclogicamente vincu-
lado a um determinado ideal de sociedade.

Do ponto de vista organizacional, o principio estruturante da
escola modema é a “classe” que permitiu transformar o es-
paco escolar numa maquina de ensinar 0 mesmo a todos.
Durante os séculos XVI/XVIIl, segundo Foucault (1983), com
duzentos ou trezentos alunos, as “classes” obedeciam a uma
l6gica de homogeneidade através de uma organizacao qua-
driculada e serial, a qual, apesar de todas as inovacdes e
reformas, se manteve praticamente intacta até aos nossos
dias. A inovacgéo técnica das “classes” homogéneas, com um
grau de eficacia que permitiu a escolarizacdo em massa das
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sociedades, organizou a escola por “fileiras”:

filas de alunos na sala, nos corredores, nos patios, colocacdo
atribuida a cada um em relacéo a cada tarefa e a cada prova;
colocacdo que ele obtéem de semana em semana, de més em
més, de ano em ano, alinhamento das classes de idade umas
depois das outras; sucessdo dos assuntos ensinados, das
questodes tratadas segundo uma ordem de dificuldade cres-
cente. (Foucault, 1983, p. 134)

Ao servico desta ordem escolar foi desenvolvida, ao mesmo
tempo, uma pedagogia coletiva que veio substituir o “modo
individual” de ensinar que sobreviveu, no entanto, até mea-
dos do século XX. A pedagogia coletiva, segundo Barroso
(2000, p. 68), responde a uma dupla necessidade: por um
lado, satisfazer 0 aumento da procura da escola segundo um
objetivo de universalizacdo do ensino das primeiras letras; por
outro, inculcar os valores e as normas sociais das sociedades
industrializadas, preparando as classes populares para os tra-
balhos em fabricas. Neste regime de “classe”, fol necessario
inventar um modo “simultaneo” ou “mutuo” de ensinar, através
do qual se constituiu uma pedagogia racionalizada, metddica
e extensiva que acabou, em certo sentido, por concretizar o
projeto comeniano de “ensinar tudo a todos” (Coménio, 1976,
p. 11). Adivisdo do trabalho dos alunos, a especializacéo das
funcdes, a seriagdo do espaco, do tempo, dos saberes e
dos alunos consubstancia, assim, o principio de “ensinar a
muitos como se fossem um s6” (Barroso, 2000, p. 69). A
ficcdo de um aluno universal, abstrato e despersonalizado tor-
nou possivel uma escola monocultural que, como agéncia de
um Estado centralizado, procurou eliminar as idiossincrasias
pessoais, sociais e culturais. Deste ponto vista, a pedagogia
coletiva inscrita na “gramatica escolar” assume também que
se trata de ensinar a muitos como se pertencessem a uma
Unica cultura.

Ora, sobretudo a partir do dltimo quartel do século XX, acu-
mulam-se dlvidas, desencantos e incertezas relativamente a
capacidade desta “forma escolar’, que prevaleceu de modo
tao eficaz ao longo dos Ultimos tempos, responder ao vasto
e profundo conjunto de desafios perante 0s quais a escola e
a educagao séo hoje colocadas. Neste “tempo de incerte-
zas", Canério (2005) assinala varios fatores que produziram
um auténtico estado de crise: a globalizagdo econdmica com
o reforco e autonomia do capital financeiro, o declinio do Es-
tado nacional gue torna obsoletos 0s processos tradicionais
de regulagéo dos sistemas educativos, a crise do mundo do
trabalho que pde em causa o “valor” dos diplomas e a aber-
tura da escola a novos publicos que fazem ruir as ambicdes
de transmissao de uma cultura hegemaonica. A crescente mul-
ticulturalizacéo das sociedades, quer de forma virtual através
da Internet, quer de forma fisica através do aumento do ritmo
de deslocalizacdo das pessoas, nao tem encontrado na es-
cola as respostas adequadas; antes pelo contrario, ha, por
vezes, uma radicalizacdo das politicas de preservacéo radical
da “forma escolar”, como se fossem capazes de responder
a um mundo que ja ndo aquele para o qual foi inventada. A
sociedade multicultural em que vivemos — facto socioldgico
inquestionavel — apela a uma reconfiguracdo da escola, pen-
sando outras formas de organizar, outras formas de ensinar e
aprender e outros agentes para intervir.

Na sociedade atual, onde a mobilidade das pessoas & cres-
cente e 0s paises sdo cada vez mais interdependentes do
ponto de vista politico e econémico, a educacgéo intercultural
assume um papel relevante na construgao de pontes entre 0s
diferentes povos e suas comunidades e no desenvolvimento
de competéncias sociais e individuais para a vivéncia harmo-
niosa em sociedade. Com efeito, os movimentos migratorios
tendem a contribuir para a alteragao da composicao das so-
ciedades europeias e, conseguentemente, das suas popula-
cOes escolares (Soeiro & Pinto, 2006). O desenvolvimento de
sociedades cada vez mais multiculturais (i.e, onde coexistem
multiplas culturas) tem levantado a necessidade de repensar
a funcéo da escola e da comunidade (e seus profissionais,
nomeadamente o professor e o educador social) no sentido
da promocao de politicas de reconhecimento e valorizacao
(tanto da igualdade como da diferenca) de uma pluralidade
de identidades culturais, conducente a uma vivéncia social
assente no conceito de cidadania e de justica social pluralista
(Sarmento, 2007).

Acredita-se, por isso, numa formacao que pretenda assumir-
-se como uma “pragmética intercultural” (DePietro & Muller,
1997), ou seja, onde um dos principais objetivos da educa-
c&o é contribuir para o didlogo entre sujeitos que falam di-
ferentes linguas, pelo que se torna importante conhecer e
compreender as relacbes que 0s sujeitos estabelecem entre
as representacdes do Outro e de si mesmo. De acordo com
mUltiplos estudos, sabe-se que tais representacdes poderdo
funcionar quer como eventuais barreiras, quer como alavan-
cas para a comunicacgéo intercultural (Byram, 1997; Castellotti
& Moore, 2002).

2. Educacéo intercultural ou educagdo multicultural — de-
batendo conceitos e perspetivando abordagens

Existem mUltiplas definicbes de educacao intercultural, de
acordo com diferentes paradigmas e modelos tedricos, mas,
neste artigo, seguimos aguela que tem feito mais fortuna no
contexto europeu e que se consubstancia na distingdo funda-
mental entre “educacao intercultural” e “educacao multicultu-
ral”. Deste ponto de vista, a multiculturalidade pressupde a co-
existéncia de diversas culturas num mesmo contexto (Portera,
2011), surgindo como um juizo de facto de natureza socio-
l6gica, enquanto a interculturalidade se baseia, na interacao,
no interc&mbio e no didlogo entre culturas (Abdallah-Pretceille,
1990; Portera, 2011), como estratégias para a propria supe-
racéo das proprias incertezas sociais, politicas e educativas
desencadeadas pelo fendmeno da multiculturalidade.

Na perspetiva de Alonso (2006), a educacdo multicultural; i)
acentua a identidade de cada cultura, enfatizando as diferen-
cas entre elas; ii) parece conformar-se com a coexisténcia de
diferentes culturas e iii) espera que a convivéncia social surja
do respeito e aceitagéo do Outro. Em contrapartida, de acor-
do com a mesma autora, a educacao intercultural vai mais
além: i) aborda a relagé&o existente entre culturas, procurando
pontos de convergéncia entre as culturas a partir dos quais se
poderéo estabelecer vinculos e pontos em comum; i) privile-
gia o intercambio, centrando-se na convivéncia entre diferen-
tes, pelo que incorpora uma mensagem de regulacao pacifica
da conflituosidade interétnica e i) procura construir a unida-
de na diversidade, valorizando a identidade pessoal e social.
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Nesta linha de pensamento, Meunier (2007) destaca que a
educacao intercultural permite ao estudante abrir-se a outras
culturas, diferenciar sem discriminar, reconhecer a diversidade
cultural sem juizos baseados na desigualdade, considerar a
heterogeneidade como norma e nao como handicap e as-
sumir que cada individuo vive e permanece num permanente
processo de aculturacao .

Seguindo os estudos de Aguado e Malik (2006), a educagéo
intercultural preconiza uma abordagem holistica que se funda-
mentada no respeito e valorizagao da diversidade (nomeada-
mente linguistica, cultural, religiosa, idecldgica), na promocao
do didlogo e da interagdo com o outro, no desenvolvimento
de competéncias interculturais e no combate a discriminacao,
ao racismo e desigualdade de oportunidades. Por outro lado,
pressupde-se que a educacao intercultural deve ser entendi-
da como um processo continuo, e ndo como uma Unica agéo
ou intervencéo (Beacco et al., 2010). Acredita-se, ainda, que
seraimportante trabalhar a educacéo intercultural em todos os
contextos institucionais e em todos 0s niveis (tais como auto-
ridades publicas, profissionais da educacao, organizaces da
sociedade civil, comunidades religiosas, os meios de comu-
nicacé&o e todos os outros provedores de educacao), dada a
importancia da tematica nos diferentes dominios societais e
do envolvimento de multiplos parceiros nesta tarefa (Santos,
S& & Simdes, 2012).

Na educacao intercultural, pretende-se, pois, estimular a co-
municagéo e a interagdo com o Qutro de formas variadas,
permitindo o entendimento da alteridade, numa logica de
compreensdo mUltua e de coconstrugéo de sentidos que
aproximam o sujeito do Outro: “the purpose of creating inter-
cultural competence is to manage relations between oneself
and others.” (Beacco et al., 2002, p. 72).

A este proposito, a UNESCO - organizacé&o internacional que
mais se tem dedicado a questdes relacionadas com a inter-
culturalidade — concebeu e editou um Guia em 2006, no qual
se encontram elencados os seguintes principios da Educa-
cé&o Intercultural: i) respeitar a identidade cultural do estudante,
mediante a oferta de uma educacéo de qualidade para todos
e culturalmente relevante; i) desenvolver em cada estudante o
conhecimento cultural, as atitudes e as competéncias neces-
sarias a uma participacao ativa na vida da sociedade e iii) ga-
rantir a todos 0s estudantes a aquisicao dos conhecimentos,
atitudes e competéncias que os capacitam a contribuir para o
respeito, a compreensao internacional.

e a solidariedade entre individuos, grupos étnicos, sociais e
religiosos, e nacdes. Em resposta ao alcance efetivo destes
principios considerados como essenciais, a UNESCO elen-
ca cinco grandes objetivos: a reducéao de todas as formas
de exclusdo; o aprofundamento da integracdo e do sucesso
educativo; a promogao do respeito pela diversidade cultural;
0 desenvolvimento da compreensao do outro e o fomento da
compreensao internacional.

1 Aculturacdo é o produto que resulta do contacto direto e continuo
entre grupos culturais diferentes. O prefixo “ac” significa aceitar, ace-
der, acomodar, etc. (Akkari, 2010).



Neste sentido, Ouellet (2002) salienta que a educacao inter-
cultural se articula necessariamente com educacao para a ci-
dadania e as iniciativas que promovem cinco preocupacoes/
valores: coes&o social (procura de uma pertenga coletiva);
aceitacao da diversidade cultural; igualdade de oportunidades
e equidade; participacéo critica na vida democrética e preo-
cupacao ecoldgica.

Assim, a ideologia de base da educacéo intercultural sera a
de instaurar um espago onde a diversidade e a interculturalida-
de estejam presentes, contribuindo para a formagéo de uma
sociedade aberta ao Outro, deixando de parte a perspetiva
monocultural em que muitos continuam a acreditar, apesar de
todas as evidéncias. Na prossecucao de uma educacéo in-
tercultural, & fundamental o desenvolvimento da competéncia
intercultural, que se relaciona com a capacidade para interagir
de forma apropriada e eficaz com o Qutro (de outra cultura,
lingua e/ou ideoclogia). Segundo Deardorff (2009), a compe-
téncia intercultural implica quatro dimensdes: conhecimento,
atitudes, capacidade e comportamentos, num esquema pira-
midal, onde as atitudes surgem na base da piramide, como
fator determinante para que se dé uma evolucdo nos outros
niveis.

A fim de promover o desenvolvimento da competéncia in-
tercultural dos estudantes é essencial que se preconize um
ensino orientado para o didlogo intercultural, entendido como
‘a process that comprises an open and respectful exchange
of views between individuals and groups with different ethnic,
cultural, religious and linguistic backgrounds and heritage, on
the basis of mutual understanding and respect” (Conselho da
Europa, 2008, p. 15). Entenda-se que o formato deste diélo-
go pode ser mdltiplo, indo desde contextos reais de intera-
c&o presencial até contextos virtuais e a distancia, mas tendo
sempre em conta 0s ambientes de ensino e aprendizagem
(Beacco, 2011). Deste modo, preconizando Jordan (1996),
a Educacéo Intercultural no contexto escolar ndo pode ser
reduzida a:

- um apetecivel horizonte democratico e a um ideal
pedagdgico com pouca incidéncia na préatica quotidiana, cir-
cunscrito a introducdo de um conjunto da atividades fortuitas
sem integracdo com o curriculo escolar, a uma série de apre-
sentacdes de palestras, espetaculos musicais, dias gastrono-
micos, dancas, entre outros, sobre diferentes culturas;

- um conjunto de atividades ou mesmo a um curriculo espe-
cffico dirigido exclusivamente a determinados grupos socio-
culturais e/ou escolas onde ha uma presencga significativa de
estudantes “diferentes”; neste caso, facimente terminaria por
adotar a abordagem da educacdo compensatoria, interpre-
tando a diferenca como deficit, particularmente na area aca-
démica;

- uma preocupacdo exclusiva de determinadas areas curri-
culares, consideradas mais afins a este tipo de preocupacao
como as ciéncias sociais, filosofia, ingua materna, atividades
artisticas, entre outras.

No &mbito da formacao de profissionais, importa capacitar os
sujeitos para a (re) construcao de ferramentas tedricas e pra-
ticas (Beacco et al., 2010), incluindo métodos para interpretar
e valorizar a diversidade, para superar seus proprios estered-
tipos e preconceitos e de sensibilizac&o para a complexidade
do contacto intercultural (Rey-von Allmen, 2004). Assim, a for-
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magao de professores e de técnicos superiores de educacao
social deve prepara-los para gerirem situacdes decorrentes
da diversidade (Permisan, 2008) e que se consubstanciem
em formas de promogao do didlogo intercultural, numa légica
de educacao intercultural humanista, promotora de igualdade
e valorizacéo da diversidade (Conselho da Europa, 2008).

3. Estratégias de intervencdo do Educador Social numa es-
cola intercultural

No contexto de uma educacao que se ambiciona intercultural,
& preciso, antes de mais, que o principio de “ensinar a todos
como se fossem um s6” seja reconfigurado a luz das trans-
formacdes profundas que ocorreram nas Ultimas décadas,
designadamente a abertura a novos publicos, a diversidade
cultural das sociedades e a cultura globalizadas dos atuais
‘nativos digitais”. Neste caso, estd em causa a resposta a
crise da “forma escolar’ e a necessidade de encontrar outros
modos de ensinar e educar gue se inscrevam em logicas or-
ganizacionais mais fluidas, flexiveis e, sobretudo, disponiveis
para a diferenca e para a diversidade. Ha, pois, internamente,
a urgéncia de um processo de didlogo entre os diversos su-
jeitos que habitam e vivem 0 espacgo escolar, nao segundo
uma ordem separacdo e de segregacdo com vista a homo-
geneidade, mas de acordo com uma politica de integracéo e
de encontro aos Outros na sua complexidade de diferengas.

Por outro lado, externamente, a escola deve trabalhar colabo-
rativamente com outras instituicées (por exemplo, bibliotecas
municipais, museus, centros de salde) e individuos da comu-
nidade (como educadores sociais, pais, psicologos, entre ou-
tros), dado que uma perspetiva intercultural se refere a vida da
escola como um todo, assim como as suas relagdes com as
comunidades locais e internacionais (Rey-von Allmen, 2004).
Mas esta abertura pressupde uma reflexéo, por parte de cada
instituicao, sobre como podera atuar de modo intercultural e
quais os beneficios a curto e longo prazo que dal poderao
advir. Se assumirmos gue a educacao intercultural € também
um projeto politico, o gque esta em causa € muito mais do
gue uma mera abordagem pedagogica: trata-se de contribuir
para uma educagao promotora de uma sociedade mais equi-
tativa, mais justa e mais solidaria que nédo se limita a tolerar a
diferenca e a diversidade, mas que, a partir da diferenca e da
diversidade, procura encontrar 0s espacos comuns de huma-
nidade, sem os quais o didlogo intercultural € os encontros na
diferenga serdo um projeto iremediavelmente adiado.

No &mbito deste trabalho, o educador social pode desenvol-
ver, um conjunto de estratégias, das quais destacamos as
seguintes (Silva, 2010):

. Aprendizagem baseada na cooperacao

Na aprendizagem cooperativa, existe uma interdependéncia
positiva entre os diferentes participantes para aprenderem.
Todos 0s elementos do grupo se apoiam mutuamente con-
tribuindo de forma comprometida para 0 sucesso coletivo da
aprendizagem, promovendo a melhoria das competéncias de
comunicagao dos envolvidos e fortalecendo a sua autoestima.

. Aprendizagem baseada na problematizacéo

Numa aprendizagem baseada na problematizacdo os partici-
pantes sao desafiados a refletirem sobre assuntos, questoes
e acontecimentos que ndo tém respostas absolutas, nem de
facil resolucéo, instigando os envolvidos a refletir de forma

consciente sobre a complexidade das conjunturas do mundo
real.

. Aprendizagem baseada no dialogo

O didlogo € uma das estratégias mais importantes em educa-
¢ao intercultural, pois potencia a troca de ideias e 0 desenvol-
vimento de competéncias como a escuta e a comunicagao.
Opera como uma ponte entre os participantes, estimulando
a partiha de ideias, pensamentos e propostas, mesmo que
sejam opostas ou diferentes.

. Desenvolver o0 pensamento critico

No sentido do desenvolvimento do pensamento critico, os
participantes tém, primeiramente, de identificar as realidades
que caracterizam a sociedade atual e desenvolver valores
como o reconhecimento de que toda e qualquer pessoa tem
o direito a viver uma vida digna.

Dissecar situacdes através da sua subdivisdo em partes es-
timula o caminho para questdes sobre o qué e o porgué,
assente num didlogo fundamentado na argumentacédo e na
abertura a diferenga. Segundo o autor, sintetizar reunindo as
diferentes partes do puzzle mundial € um passo importante
para a compreenséo das dimensdes politicas, sociais, econo-
micas e culturais de qualquer situacéo, da interdependéncia
das realidades pessoais diversas e para 0 desenvolvimento
do sentido de responsabilidade. (2010, p. 33)

. A abordagem micro/macro

As principais formas desta estratégia sao partir do:

- local para o global, por exemplo, partindo da pobreza viven-
ciada na nossa area, somos conduzidos a ponderar a dimen-
sao global deste problema, para voltarmos depois ao nivel
local (glocalizac&o).

- pessoal para o coletivo, por exemplo, partindo das histo-
rias de vida ou experiéncias vivenciadas pelos participantes
num programa de educacao intercultural, somos levados a
debatermo-nos coletivamente com a questao da migragao.

- emocional ao racional, por exemplo, partindo das emocdes
individuais desencadeadas pelas histérias de migracéo ante-
riormente supramencionadas, somos movidos a analisar 0s
aspetos gerais do problema da migracéo.

. Lidar com a controvérsia

A controvérsia nao deve ser evitada mas sim enfrentada, de
modo equilibrado, tendo como finalidade uma sintese dos
pontos de vista. Questées relacionadas com a religido, por
exemplo, podem ser peculiarmente polémicas, talvez sem
conclusdes possiveis num didlogo democratico. A questao
do respeito pelas diversas culturas tera obrigatoriamente de
ser discutido, no exemplo dado. E todos os envolvidos verifi-
carao que vivemos num mundo em mudancga acelerada, onde
¢ forcoso repensarmos as nossas crencas, valores e atitudes.

. Abordar as questbes da identidade nacional ou cultu-
ral

Questbes como a migragéo, xenofobia, esteredtipos e direi-
tos humanos, podem gerar grande controvérsia, devendo por
isso ser abordadas e tratadas com grande diplomacia. Em-
bora a educacao intercultural implique resisténcia ao status
quo, ela nunca devera ser encarada COmo uma ameaga mas
sempre como um desafio positivo que pode desenvolver e
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ampliar a identidade nacional e cultural.

o Introduzir o elemento da mudanca

A constante e acelerada mudanca que caracterizam a nossa
sociedade contribuem para a instabilidade e incerteza, deven-
do, por isso, a educacgao intercultural preparar 0s aprendentes
para enfrentarem esta realidade de forma positiva e construti-
vista, procurando um equilibrio entre a mudanca e a estabili-
dade necessarias.

. Utilizar mlltiplos recursos

Os educadores sociais que praticam a educacao intercultural
devem socorrer-se de uma vasta gama de recursos, a es-
colher em funcao dos contextos do meio de aprendizagem
(onde, quando, guem, o qué, e também qual o contelido e
contexto do programa). A escassez de recursos em variadas
situacdes exige dos educadores sociais flexibilidade e capa-
cidade de adaptagao das atividades que ambicionam desen-
volver aos recursos existentes. Em educacao intercultural, o
principal ndo é o instrumento em si, mas a forma de o utilizar.

o Praticas interculturais

Esta forma de aprendizagem sustenta-se em dois principios,
o relativismo cultural, em gque ndo existe uma hierarquia de
culturas e o da reciprocidade gue tém como principais objeti-
VOS superar 0 etnocentrismo, capacitar 0s aprendentes para
comunicar além das fronteiras culturais e num ambiente mul-
ticultural e tracar uma nova identidade coletiva que ultrapasse
as diferencas culturais individuais.
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Resumo

A escola € um microcosmos da sociedade, um espaco e um tempo de interacdes entre pessoas
diferentes na idade, no género, na cultura, na(s) lingua(s), na religiao, no conhecimento, etc. A ten-
s&o, a indisciplina, e os problemas sociais s&o parte substancial da vida na escola. O Educador
Social € aqui sustentado como o profissional capaz de articular quer a perspetiva mais preventiva,
quer a mais resolutiva, na mediacdo das tensdes que emergem na escola enguanto instituicao
mais representativa da multiculturalidade social. A indisciplina e a violéncia deverao ser entendidas
COMO Processos socioculturais e Nn&o, apenas, como problemas de natureza pedagogica.

Palavras-chave: Educador social, Mediacao, Tensdes Sociais, Indisciplina



1. Das familias a escola: a problematica da transi-
¢ao como processo sociocultural

Embora as sucessivas reformas educativas implementadas
em Portugal apontem para a necessidade de a escola todos
acolher, de ter de se ligar a escola a comunidade, de dever
envolver-se as familias, de se ter de respeitar os ritmos pro-
prios de cada crianga ou alunos, de se ter de construir peda-
gogias flexiveis e diferenciadas, a verdade € que a presenca
da ideia de défice em relacao a cultura da escola continua,
ainda hoje, a ser o discurso dominante. A explicagédo dos
professores sobre a auséncia das familias no didlogo com a
escola assenta muito no apontar da incapacidade de estas
desempenharem o seu papel. Trata-se, efetivamente, de uma
postura demasiadamente centrada na escola como inques-
tionavel:

A reflexdo educativa tem sido contaminada pelo “escolocen-
trismo” para analisar os mecanismos de aprendizagem na
escola. O interesse incidia, quase exclusivamente, na activi-
dade do professor ou nas sequéncias desenvolvidas dentro
da escola. [...]JA perspectiva social e cultural da aprendiza-
gem em toda a escola mostra a importancia das actividades
educativas desenvolvidas fora do horario formal de ensino,
evidencia a importancia do relacionamento a quatro — a
crianga/ escola/familia/bairro — no progresso cognitivo dos
alunos. Ao colocar a interaccdo escola/ambiente no centro
de aprendizagem, tornando um centro de recursos da comu-
nidade local para a escola publica, & dada uma oportunidade
Séria a um grande nimero de alunos para aprender e ter
sucesso na escola” (Chaveau e Chaveau, 1989. 66).

Provavelmente, 0 escasso sucesso da materializagao dos dis-
Cursos sobre a relacdo da escola/familia/comunidade deve-
-se, também, a escassa cultura de cidadania da populacéo
portuguesa e a algumas barreiras socioculturais. A este pro-
posito, Pedro Silva refere que “ou as AP encontram estraté-
gias de generalizacdo da participagéo dos encarregados de
educacéo ou a relacéo escola-familia pode tornar-se mais um
meio de reproducéo social e cultural” (Silva, 2005: 156).

Poucos sdo os estudos em Portugal que rompem com esse
vetor unidirecional em que a ‘ligacdo a familia, a comunida-
de” continua a partir duma posicdo hegemdnica e intocavel
da escola. Muito poucos mostram a necessidade do trabalho
em rede, com caracter multipolar, com desenvolvimento da
pedagogia social em contexto escolar, como é exigido nos
processos de mediacao sociocultural e mediacao sociopeda-
gdgica que aqui exploraremos. E, de facto, no transito cultural
entre a casa e a escola, entre as familias e as salas de aula,
muitos processos de transformagao podem ocorrer, © que
urge conhecer para trabalhar sobre o ponto de vista da pe-
dagogia social (Caride, 2005; Baptista, 2008; Vieira, 2011) e
nao, unicamente, da pedagogia escolar. Entre a escola e o lar
(Vieira, 1992), a crianca e o adolescente que vivem no aluno,
vao-se metamorfoseando como estratégia de integracao e de
SuCesso nestes dois palcos da sua vida. Alguns n&o precisam
de grandes metamorfoses identitarias (Vieira, 2009). Outros
precisam de se tormar em “outro” quando entram no outro
contexto (Goffman, 1993). E outros ndo o conseguem fazer,
ou, simplesmente, nem tentam. Se s&o considerados alunos
dificeis na sala de aula, porque se comportam de maneira

pouco propria a “forma escolar”, entédo rebelam-se e assu-
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mem o perfil de indisciplinados e agressivos que lhes é dese-
nhado pela escola, primeiramente, pelo simples facto de néo
se terem assimilado. Eis, pois, porque o palco dos territorios
educativos ndo é facil de mediar apenas com o trabalho dos
docentes.

Apesar das vérias tentativas politicas pedagdgicas e organi-
zacionais de entrosamento entre a escola e a familia, muito
trilho ha, ainda, para percorrer. Também os atuais modelos de
formacao inicial de professores ndo parecem ter respondido
ainda aos desafios de uma escola cada vez mais diversifica-
da. A preparacéo para a diversidade cultural dos publicos que
acedem a escola hoje parece continuar a ser relegada para
plano secundario. Como diz Perrenoud (20071: 25),

‘De um ponto de vista psicanalitico e antropologico, é normal
que os professores prefiram certos alunos, aqueles que o0s
gratificam, compartilham o seu respeito pelo conhecimento,
pelo outro, pela higiene, pelos objectos, pelas regras de sa-
ber viver, pelas coisas bonitas, pelo trabalho bem feito, pela

sinceridade e pela honestidade, pelos codigos estabelecidos

entre pessoas convenientes e de boa vontade. Os alunos
que refeitam a escola, sem o saber rejeitam também o pro-
fessor e 0s seus valores, 0s que se aborrecem e 0 magoam,
0s que fazem barulho e o perturbam, 0s que recusam sua
ajuda ou tentam engana-lo e o desconsertam, etc. Ora, 0s
problemas de aprendizagem raramente se apresentam sob
0s aspectos de dificuldades cognitivas puras. Como causas
ou consequéncias, existem neles todo o tipo de atitudes, de
maneiras de ser no mundo que interpelam o professor ndo
como técnico das situacoes didacticas e dos processos de
aprendizagem da multiplicacdo ou do pretérito simples, mas

Ccomo pessoa que tem valores, habitos e até mesmo manias,

gostos e desgostos, desejos, medos, fragilidades e opcdes,

egoismos e entusiasmos”,

Por isso, as probleméaticas da indisciplina na escola, do in-
SuCesso, da incomunicagao, etc. ndo podem ser analisadas
Unica e exclusivamente a nivel psicoldgico (Amado, 2000;
Freire, 2001). Estas probleméaticas resultam, também, de um
fendmeno mais vasto e complexo exprimindo-se na intensifi-
cacéo das interaces e também na proliferacdo de culturas
especfficas, organizadas cada vez mais autonomamente. E af
que entrara, também, o Educador Social.

A questéo da disciplina/indisciplina na escola é um fenémeno
psico-socio-cultural complexo, e, portanto, irredutivel a sua
dimenséo psicoldgica. A problematica da indisciplina ndo se
pode reduzir a uma expressao comportamental assente em
tracos de personalidade ou a perturbacdes de ordem psico-
l6gica que se traduzem, com alguma regularidade, em factos
fora da normalidade (Correia e Matos, 2001: 2).

A multiculturalidade migrante e étnica que acede cada vez
mais a escola obrigatéria (1999 e 2006) obriga a que se re-
pensem os modelos educacionais e pedagdgicos para lidar
com a diversidade: “a populacdo estudantil, numa escolari-
dade obrigatdria de 9 anos, é cada vez menos homogénea e
mais plural, ndo s6 sob o ponto de vista sexual e de origem
social, mas também sob o ponto de vista étnico, linguistico
e de nacionalidade” (Souta, 1997 37). Se urge, em termos
soclais, sermos capazes de alojar com dignidade as familias,

também em termos pedagdgicos é preciso garantir uma flexi-
biidade nos métodos de ensino para as criancas imigrantes
de forma a garantir-lhes o sucesso educativo. Como refere
Wolton (2004 12), com a coabitacdo cultural, estamos no fio
da navalha. Por um lado, se for possivel estabelecer a ligacao
a um projeto politico democratico, pode instalar-se um mode-
lo de comunicagao cultural relativamente pacifico. Mas, por
outro lado, se a ligacéo entre coabitagcao e projeto politico nao
puder ser construida, resulta no triunfo dos guetos culturais.
Em nenhum dos casos se pode fugir a um debate, simulta-
Neo, sobre a coabitagado cultural e social, 0s seus problemas,
e sobre as relacdes entre identidade, cultura e comunicacéo
e suas implicacdes nas tensdes sociais e na disciplina das
escolas. E neste didlogo que nos parece vital a participacao
do Educador Social.

Em consequéncia do aumento da multiculturalidade na esco-
la, as exigéncias ao nivel das tarefas quotidianas bem como
no desempenho profissional do professor irdo aumentar. E
podera o professor continuar a ser o protagonista de toda
a cena educacional na escola? Lucilia Salgado, recorda-nos
que “Paul Lengrand dizia, em 1976, em Hamburgo, que O
desenvolvimento educativo ndo se pode restringir ao quadro
profissional dos professores «porgue estes nunca sairam das
escolas»” (1990: 105). Qual, portanto, o papel do educador
social na escola contemporanea? Procuraremos, durante
este texto, responder também a algumas destas questoes.

2. Tensdes, indisciplina e violéncia nas escolas

Até aos anos 70, a indisciplina era considerada, principal-
mente, do ponto de vista do aluno (Estrela, 1992), como
se fratasse de uma esséncia do estudante manifestada em
comportamentos anti-sociais € conotada com perturbacdes
de caracter psicoldgico que nao era adaptada ao contexto
da "normalidade” social. Neste sentido, era “passivel de inter-
vencéo terapéutica médico-farmacoldgica ou de seguimento
em instituicoes de ensino especial. Esta abordagem foi sendo
progressivamente substituida por uma outra mais ‘desculpabi-
lizadora’ do aluno” (Freire, 2001: 15). Ainda hoje muitos estu-
dos realizados no ambito da psicologia mostram a correlacao
entre alunos provenientes de meios socioeconomicamente
desfavorecidos e a sua propensao para a indisciplina e violén-
cia nas escolas. Negreiros (2003: 73) recorda que

“Farrington (1987; 1990), por exemplo, mostrou que rapazes
agressivos com idades compreendidas entre os 8 e 0s 10

anos, vivendo em meios socio economicos desfavorecidos,
apresentavam uma probabilidade muito elevada de serem
condenados, de se tornarem delinquentes cronicos ou de
ficarem numa situacao de desemprego ao atingir a idade
de 32 anos [...] As criancas com niveis mais elevados de
comportamentos agressivos pertenciam a estratos sociais

economicamente desfavorecidos. Além disso, os efeitos da

situacdo economica pareciam estar largamente associados a

acontecimentos geradores de stress bem como as crencas

Sobre agressao”,

Por outro lado, outros autores defendem a necessidade de
desconstruir esta correlagéo quase transformada em causa-
-efeito, reivindicando a necessidade de compreender ndo so
0 sujeito como portador de uma cultura ndo sintonizada com
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a cultura hegemonica da escola bem como a historicidade
do fenémeno da violéncia, normal em todas as sociedades
(Amado, 2000; Correia e Matos, 2003; Neves, 2003; Trin-
dade, 2003). Tiago Neves (2003: 119) defende “a assuncao
de uma atitude pragmatica em vez de uma atitude moralista
gue nos faz condenar a priori tudo aquilo que consideramos
violento — até porque a definicao do que é violento n&o é ne-
cessariamente 6bvia e unanime”.

Para José Alberto Correla e Manuel Matos (2003: 29), “A in-
disciplina &, entdo, uma questdo que tem a ver com 0s «ou-
tros», isto €, com aqueles gue pdem em causa 0 NOSSO Prin-
cipio de identidade, porque o ndo reconhecem como seu,
em primeiro lugar nas suas vidas e nas suas experiéncias e,
depois, nas suas relacbes com as propostas pedagdgicas
gue a escola faz”.

Por seu lado, Isabel Freire sintetiza bem as abordagens a este
fendmeno, quer da indisciplina, quer da violéncia na escola
como tendo evoluido de “uma énfase mais psicoldgica e cen-
trada no aluno para uma énfase mais pedagogico-institucional
e fenomenoldgica, ou seja, mais centrada no professor e na
escola como agentes de prevengao, e nas inter-acgoes entre
os diferentes protagonistas da relagéo pedagogica e os signi-
ficados que estes Ihes atribuem” (Freire, 2001: 19).

Rui Trindade (2003: 61), que se tem preocupado com o dia-
logo entre a pedagogia escolar € a pedagogia social, chama
a atencéo para a necessidade de se olhar para a violéncia da
€ na escola,

‘Entendendo-a, nomeadamente, de forma articulacda com
uma determinada ordem escolar. Neste caso, nao é tanto
a violéncia, ou o que se sente como violéncia que importa
discutir. A questao é de outra natureza e obriga-nos a tentar
compreender a configuracdao da trama onde a mesma se
tece. E neste sentido que considero a probleméatica da
violéncia como algo que nao podera ser entendido como um
factor exterior a escola. Isto €, ela deve ser algo que a escola
tera que problematizar para se interpelar, interpelando o mun-
do, e ndo para se assumir como uma instancia de profilaxia
social, papel que, de facto, ndo é seu, embora, por vezes, o
assuma’”,

Especialista destas probleméticas, Jodo Amado explica a in-
disciplina na aula Nndo como coisa em si mas Como Processo
relacional consequente de determinadas interacdes pedago-
gicas cujas responsabilidades “tém de ser divididas entre pro-
fessores, alunos, instituicdo e familia, ndo sendo ignorados,
também, os factores de ordem sociopolitica” (Amado, 2000:
316). A propdsito da necessidade de compreender a indisci-
plina, Amado (2000: 448) refere, ainda, que

‘Percebi que para se alcancar a «compreensao» de um inci-
dente disciplinar e da indisciplina em geral, ha que considerar
que nao se trata de simples comportamentos de resposta
a uma dada situacdo criada, mas que se trata de «acgoes»
realizadas em contextos que vao muito para além do simples
desencadeamento de factos, implicando «a interpretacdo
das situacoes» por parte dos intervenientes em interaccao —
interpretacéo essa que, por sua vez, reflecte a pessoa dos
«actores», na sua historia pessoal, no seu estatuto e na sua



historia das relacées dentro desse mesmo grupo” (Amado,
2000: 448).

Nesta linha, temos, também, necessidade de pensar a indis-
ciplina no plural. O conceito de indisciplina nao corresponde a
um fendmeno simples e monolitico (Amado, 2000).

Também a violéncia & um conceito muito amplo e, por vezes,
dificil de definir. Se a tenséo e o conflito social sao resultan-
tes das interacbes sociais e nao existem enquanto esséncias
(Amado, 2000; Correia e Matos, 2003; Correia e Silva, 2010;
entre outros), a violéncia, por seu lado, prende-se com a es-
cala, de caracter fisico ou ndo, com que a tenséo ocorre.

Isabel Freire (2001: 21) refere que a violéncia assume diversas
formas onde se podem identificar diversos tipos de agresso-
res, vitimas e contextos: “Podemos distinguir a violéncia exter-
na, que é praticada por pessoas mais ou menos exteriores a
escola (pais e outros familiares, ex alunos, outro jovens) e a
violéncia interna, ou seja, aguela que é praticada por alunos,
professores ou outros membros da propria escola”.

Pensamos gue a violéncia ndo pode ser indiferente a educa-
cao escolar, ainda que a escola tenha grandes dificuldades
em lidar com a mesma, seja de uma forma preventiva, ao
nivel primario, junto de criancas desde o pré-escolar, passan-
do pela prevencao precoce em termos secundarios, até a di-
mensao resolutiva do fendmeno gue mais nédo tem feito que a
expulsdo dos alunos da “forma escolar’. Como ja dissemos,
ha necessidade de uma pedagogia mais social, mais centra-
da nas culturas dos alunos enquanto pessoas provenientes
de familias e comunidades com projetos diferentes da cultura
hegemodnica. Provavelmente, a escola contemporéanea nao
pode concretizar todos 0s seus objetivos sem trabalhar em
rede com Educadores Sociais (Vieira, 2011).

A escola pretende educar e preparar para a vida mas agueles
gue parecem ndo educaveis, de acordo com a forma escolar,
s&o, simplesmente, afastados do sisterna. Numa entrevista,
em 22 de Outubro de 2010, uma mediadora, ex responsavel
por gabinetes de GAAF do IAC, dizia-nos, a este propdsito,

"Ainda por cima, aqueles meninos, com mais de 15 anos,
que a gente consegue manter na escola, para a generalida-
de das escolas e dos grupos docentes até deviam sair, N4o

estdo la a fazer nada. Nos tentamos agarra-los, manté-los,

manté-los, manté-los. .. E claro que estes mitidos geram
sempre confusdo e eu dizia muitas vezes: «E preferivel eles
estarem na escola a inquietar-nos a alma, do que andarem
a partir os vidros aos nossos carros e a roubar os radios! Oh
pa, deixem-nos estar na escolal”

Eis aqui um espaco bem concreto da necessidade de traba-
Iho social, em termos de educacédo social, alimentada pela
matriz da pedagogia social, um trabalho a ser feito com a co-
munidade e a sociedade, em rede. Uma rede que tera de ter
técnicos de mediacdo e de educacéo social a partir da es-
cola mas, também, a partir da propria comunidade (Azevedo,
2007, Baptista, 2009; Caride, 2007). Mas nao é facil a escola
realizar esta missao isoladamente:

"A escola isoladamente pouco podera fazer neste &mbito,
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porque a partida ndo esta vocacionada para esta funcao,
porque Nao POSSUI recursos humanos para a desempenhar
e porque as raizes da violéncia tém um caracter psico-socio-
-cultural que extravasa de longe a propria escola” (Freire,
2001. 28-29).

Também a violéncia é resultado de atitudes de agressoées fi-
sicas ou psiquicas. Pode atingir varios niveis. O bullying &,
pelas consequéncias gue produz, possivelmente o nivel mais
elevado dessa violéncia. E um fendmeno, que representa uma
“luta” entre pares mas, entre pares desiguais. Normalmente, &
exercido sobre quem esta em desvantagem fisica ou numeéri-
ca e parece ter um caracter regular, imprimindo muita cruelda-
de aos submetidos: humilhacéo, perseguicao e maus tratos
fisicos ou psicolégicos as vitimas (Debarbieux, 2007). E feito
de um modo continuado e repetido e parece ter um caracter
transversal relativamente a classe social, a etnia, a cultura, a
religido, etc.

As vitimas de bullying sdo, na maioria das vezes, alunos timi-
dos, introvertidos e de estrutura fisica fraca. Vivem em siléncio
e aterrorizadas com este fendmeno, gue vai afetando varios
aspetos da sua vida como sejam: os resultados escolares, o
isolamento na escola e em casa, a autoestima, a excluséo, o
abandono escolar e, em alguns casos, o suicidio. O bullying
Nao surge apenas Nos graus mais elevados de escolarizacéo
mas, também, nos niveis mais baixos como no 1° e 2° ciclo
do Ensino Basico.

A escola, professores e outros profissionais da educagéao e
mediacé&o deverdo estar atentos e sensiveis a sinais que al-
guns alunos possam dar, mesmo que de modo indireto, por-
que o bullying é exercido longe dos recreios, das salas de
aula e dos espacos publicos, o que faz com que nao haja,
normalmente, testemunhas (Debarbieux, 2007). A presenca
de um educador social nas escolas, para mediar ndo so 0s
espacos/tempos de recreio e os de sala de aulas, em traba-
Iho conjunto com os professores e diretores de turma e de
escola mas, também, a transicéo da crianca entre a familia,
a comunidade e a escola, parece fundamental numa escola
gue é cada vez mais complexa porque representativa de toda
a complexidade social.

O bulying seré, possivelmente, um fendmeno tao antigo
quanto a escola, muito embora passasse ontem mais des-
percebido que atualmente. Provavelmente, ndo era pensado
como hoje, divulgado como agora pelos meios de comuni-
cacgé&o social e, quica, o seu grau de crueldade nédo seria tao
grande. Além disso, o publico escolar era menor, menos hete-
rogéneo, por isso menos complexo e, provavelmente, menos
suscetivel de gerar tensdes e bullying com tanta frequéncia.

3. Os saberes dos educadores sociais

Se considerarmos a educagao social como a prética da pe-
dagogia social, como prefere José Antonio Caride (2005), co-
-orientador do meu doutoramento, ela “capacita as pessoas
para a vida fugindo de uma perspectiva de comodismo que
significa adaptacéo a um mundo dado. Antes pelo contrario,
0 que busca é o desenvolvimento pleno e autdnomo das pes-
soas, cultivando as diversas dimensdes humanas (afectiva,
social, intelectual, fisica) " (Gradaille e Iglésias, 2010: 70).

Mas temos hoje mais que uma definicao de educador social,
pelo que interessa convocar o trabalho que alguns tedricos
tém feito sobre essa matéria.

‘Uns insisterm no comprometimento pessoal e nas «qualidades
do coracao», as outras querem caracterizar uma metodologia
de comunicacdo que, para além das qualidades necessarias,
permite desembocar no estatuto de «pratico da relacao». Ul-
trapassando estas querelas, pode, sem dlvida, considerar-se
gue a profissdo de educador se caracteriza essencialmente
pela possibilidade de partihar periodos de vida com uma
crianga, um adolescente, um adulto — ou um grupo de crian-
cas, de adolescentes, de adultos — para lhes permitir melhor
situarem-se perante eles proprios e perante a sua envolvente”
(Capul e Lemay, 2003: 95).

Considerando o contributo de Capul e Lemay (2003: 97-104),
podemos elencar 7 caracteristicas da relacao profissional do
educador social:

1. Aescuta, que pressupde a descodificacao de um discurso
e a empatia; o educando pode, assim, sentir-se compreen-
dido e reconhecido como uma pessoa e, pPor iISsoO Mmesmo,
capaz de governar o barco da sua propria histéria de vida;

2. A aceitacédo da pessoa com as riguezas e 0s seus limites,
que remete para o respeito mas ndo, necessariamente, para a
aceitacdo de todos 0s seus atos; Esta caracteristica prende-
-se, essencialmente, com a capacidade de entendimento da
diversidade humana sem a patologizarmos ou arrumarmos
como deficiente (Vieira e Vieira, 2011).

3. O esforco para por em jogo atitudes de antecipagao que
remete para a crenca na mudanca dos sujeitos rompendo
com a forga do determinismo social; A ideia é romper com o
determinismo que 0 senso comum reproduz Com a expressao
“flno de peixe sabe nadar’. O educador social deve saber
empoderar 0s sujeitos que se reconstruirdo a par dos contex-
tos sociais vividos mas ndo, necessariamente copiando-o0s.
O Educador Social potencia, assim, o autoformacgao a par da
heteroformacéo (Pineau, 1983; Vieira, 2009).

4. A retencé@o, que remete para a acao educativa de jovens
gue conseguem reestruturar-se quando encontram um adulto
empatico, seguro, embora distanciado dos seus problemas,
que pode dar «sentido ao inteligivel e estruturar assim um uni-
verso gue se tornou cataclismico»; Esse adulto é o educador
social gque consegue levar o educando a alterar as suas repre-
sentagdes sociais e a disponibilizar-se para a mudanca de si
proprio, restaurando o seu sonho;

5. A afirmacgéo da Lei, que implica, para além da empatia, a
coeréncia para «representar uma lei» e para encarar as limita-
cdes, 0s espacos frustrantes, como parte integrante da vida
social. A intencé&o € levar a interiorizar as dimensdes permiti-
das e interditas da vida social;

6. O duplo olhar, que remete para o olhar sobre si mesmo
no ato de escutar o outro, interrogando-se «sobre o que é e
sobre 0 que faz no seu encontro com o outro»; Trata-se de
uma atitude que bebe bastante dos trabalhos de Carl Rogers
(1976), essencialmente da sua obra o desenvolvimento da
pessoa e que se materializa numa capacidade do Educador
Social em saber estar dentro e estar fora, numa espécie de
hermenéutica diatdpica (Santos, 1997).

7. A perspetiva sistémica, em gue o educador tera de consi-

31

derar o «conjunto de componentes da realidade da pessoa:
a sua familia, os seus pares e amigos, a escola, a vizinhanca,
a comunidade, o meio de trabalho, etc.)» e ter, portanto, um
olhar holistico.

Carvalho e Baptista (2004: 93), a proposito da necessidade
de escuta, por parte do educador, afirmam que,

"Ao contrario do médico, do terapeuta ou do juiz, o educa-
dor assume na relacdo o duplo estatuto de alguém que esta
directamente implicado e, ao mesmo tempo, impedido de
tomar partido ou de dar a solugcdo. Cabe-lhe, sobretudo,
escutar e estar atento, criando situagoes de encontro e de
proximidade favoravels a emergéncia das respostas pessoais
por parte dos educandos, 0s verdadeiros protagonistas da
accéo. Para isso, tera de promover relacées inter-pessoais
baseadas no principio ético da distancia optima. Ou seja,
numa distancia que permita garantir a conjugacao equilibrada
entre racionalidade, sensibilidade e serenidade’.

Fernando Canastra e Manuela Malheiros (2009: 2031), num
texto sobre o papel do educador social Nno guadro das novas
mediacbes socioeducativas, referem que o educador social
visa
‘acompanhar as pessoas ou 0S grupos NO SeuU Processo de
insercao e participacao nas redes de sociabilidade, adoptan-
do como estratégia privilegiada a dinamizacdo de projectos
educativos prioritarios (Saez e Molina, 2006). A sua principal
ferramenta e a «investigagao-accdo» (Caballo Villar e Fraguela
Vale, 2007), uma vez que a sua aproximacao ao «terreno»
passa pela capacidade de pbr em circulacdo as vontades,
as sinergias e 0s recursos disponiveis, e organizados numa
postura de projecto, num determinado contexto social e/ou
laboral”.

A formacao de um profissional, claro esta, tem de ser assumi-
da para toda a vida e ndo apenas para um determinado tempo
biogréafico onde se adquiririam as competéncias fundamentais
para o exercicio da profissdo: “No caso concreto dos educa-
dores sociais, acontece que estes tém que estar preparados
para adquirirem novas competéncias de acordo com aquelas
que s&o as exigéncias da propria sociedade, sob pena de a
sua actividade perder todo o sentido” (Carvalho e Baptista,
2004 89).

Por outro lado, ainda, ha outra ideia, que & mais ou menos
habitual No “senso comum” das pessoas e dos profissionais
em geral, que é considerar que, perante uma sociedade que
& complexa, porque a diversidade sociocultural abunda, por-
que os problemas abundam, tem de haver alguém capaz de
resolver, magicamente, os problemas sociais. Trata-se de ver
os Gabinetes de Psicologia (SPO) ou os Gabinete de Apoio
ao Aluno e a Famlilia (GAAF) como espacos de enfermagem
ou medicina social (Vieira e Vieira, 2011) e de pensar nos pro-
blemas sociais como doenca e nos cuidados paliativos a ter
com eles (Canério, Alves e Rolo, 20071).

Ha, efetivamente, no Trabalho Social, uma area designada de
Servico social, e ndo estamos a remeter especificamente para
uma profisséo, que engloba nao so os profissionais superio-
res, técnicos superiores, mas que abarca, também, o volun-
tariado, o trabalho dos enfermeiros, dos médicos, do apoio,
etc. que esta mais perto da intervencéo, enguanto resolucao



dos problemas detectados (Capul e Lemay; 2003; Chopart,
2003;). Esse trabalho de servigo social estd, enquanto area
do Trabalho Social, mais proximo do “fim da linha”, da resolu-
cao dos problemas do que, propriamente, da prevencao e da
educacéo, mesmo quando aplicado a Educacéo. Esse traba-
Iho corresponde, maioritariamente, & politica paliativa de que
falam Canério, Alves e Rolo (2001: 63), fundamental, também,
claro.

Mas o Trabalho Social corresponde, também, do nosso ponto
de vista, a uma area mais ampla, que integra as anteriores (a
educacéo social mais ligada a prevencao e a formacéo; a do
servico social mais ligada a resolucéo), e que é, iguaimente,
um dominio importante de atuagdo dos Educadores Sociais
dentro das escolas contemporaneas, como exploramos nes-
te artigo. O trabalho social pode englobar a dimens&o mais
educativa, mais construtora, preventiva, transformadora, mais
proxima da educacgao social, definida atras, alimentada pela
pedagogia social (Capul e Lemay, 2003; Caride, 2005; Car-
valho e Baptista, 2004; Baptista, 2008b) ou o trabalho social
pode apostar mais na resolugéao dos conflitos, naquilo que Mi-
chel Foucault chamou de “ortopedia social” (Foucault, 1977),
naquilo que temaos vindo a designar de o profissional como o
‘médico social” ou o “enfermeiro social’; a area do Trabalho
Social como o “hospital social”; o servico social como hospi-
tal social para resolver os problemas (Vieira e Vieira, 2010 e
2011).

O trabalho do educador pode inserir-se, assim, nos dominios
das criancas, adolescentes, jovens e idosos, mas n&o so;
abrange 0s conceitos tradicionais de “educacao permanen-
te’, “popular’, “educacao de adultos’, “dos pais’, etc., mas
estd, também, para além deles, em termos transversais e glo-
bais (Capul e Lemay, 2003: 14).

A pedagogia social, que José Antonio Caride exprime como
«referente cientifico da educacgao social» (Caride, 2005: 37),
apresenta intervencdes e finalidades que promovem o desen-
volvimento humano e a qualidade de vida. Para o efeito, ela
tem de enfrentar as situagdes de risco que inibem ou difi-
cultam a integracéo social, especialmente dos mais expostos
a0s processos de excluséo social, precariedade e dependén-
cia, e 0 compromisso de conquista de uma sociedade mais
igualitéria, justa e unida (Caride, 2005) e deve funcionar como
saber profissional de referéncia dos educadores sociais (Car-
valho e Baptista, 2004).

Caride enumera seis grandes éareas de intervengao da Peda-
gogia Social: a educagao permanente, a formagao laboral e
ocupacional, a educacéo no/para o tempo livre, a animacao
sociocultural e o desenvolvimento comunitario, a educacao
especializada e a educacéo civico-social: “A pedagogia social
surge-nos deste modo valorizada simultaneamente como um
saber profissional, uma ciéncia em construcdo e uma filosofia
de accgéo, onde as préaticas de mediacdo ganham especial
importancia” (Rodrigues, 2010:; 320). De acordo com lIsabel
Baptista (2008),

‘Neste sentido, o termo «social» junta-se ao termo «peda-
gogia» designando um objecto de estudo e um territorio de
accao especificos mas também, ou sobretudo, um objectivo:
0 de encontrar estratégias de mediacdo humana que ajudem
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a «fazer socliedade». Pode-se dizer que a pedagogia social
nasce de uma relacdo de hospitalidade originaria entre a
esfera educacional e a esfera da solidariedade social, cor-
respondendo nesse plano a um espago Novo, a um «terceiro
lugar» ou «lugar-comumy",

Os trabalhos de “presenca social” permitem uma escuta so-
cial imediata e pressupde um contacto direto com o publico
nos ‘lugares de proximidade e de quotidianidade”. Nao im-
plicam nem acompanhamento permanente, nem tratamento.
Exercem funcdes de acolhimento, aconselhamento e orienta-
¢&o. Sao os chamados “trabalhos de primeira linha”. No pa-
tamar seguinte estao os trabalhos de acolhimento e os traba-
Ihos de rua. Os trabalhos de acolhimento podem arrumar-se,
essencialmente, em dois modelos: 0 modelo de “auxiliar so-
cial” (tarefas de avaliacéo, orientacéo, instrugdo de dossiés
e organizagéo de procedimentos) e 0 modelo de animacao
(relacionamento dos varios atores, difusdo das informagoées,
detecéo de pedidos e mediagao social). Os trabalhos de rua
S840 0S mais recentes — algumas funcdes: por ex. mediacéo
entre os habitantes de um bairro € organismos doadores, ser-
VICOs municipais para resolverem problemas da vida quotidia-
na... Baseiam-se numa “funcao de mediacéo e de regulacéo
de proximidade [...] aliando-se o técnico e o social” (Maurel,
2003: 42).

Mas vivem-se tendéncias ora de qualificacdo das tarefas de
primeira linha, ora de tentativa de especializacdo das tarefas
de intervencao (Maurel, 2003). Contudo, o certo é que néo se
pode considerar, a partida, que o trabalho social seja constru-
[do como um campo ja delimitado, uniforme e perfeitamente
conhecido. A este propdsito, Michel Autés (2003: 256) refere
que as transformacdes no seio das profissdes giram em torno
de 3 linhas: 1 — uma passagem da logica do projeto a logica
do servico; 2 — a instalagao de uma fratura entre profissdes
de contacto direto e profissdes ligadas aos procedimentos
formais ou de organizagao; 3 — a tendéncia para a separacao
das profissdes entre acéo individual de reparacéo e agao co-
letiva de desenvolvimento. Para este mesmo autor, “O termo
«trabalho social» esta longe de designar um campo unificado.
Ele foi construido segundo genealogias separadas (0 servico
social, a educacéo social, a animacgéo), tendo, cada geracao,
0S seus proprios eixos de clivagem e as suas tradicées histo-
ricas” (Autés, 2003: 257).

4. O Educador Social e a Mediag&o Sociopedagodgica

A expressao ‘resolucéo de conflitos”, na escola ou em geral
na vida social, reporta-nos, muitas vezes, ao conceito de eli-
minacao dos conflitos. E algo utdpico e edilico. Ja a expres-
sao “gestédo de conflitos” acaba por ser mais razoavel porque
n&o pretende acabar com os conflitos (coisa impossivel), mas
sim, antes, medié-los, resolvé-los temporariamente. Para isso,
a mediac&o devera ser vista ndo apenas como uma técnica,
uma ferramenta utilizada na comunicagao e nas relagoes inter-
pessoais, com problemas complexos, mas, também, como
uma atitude cultural a par do manejo dessas técnicas. E esta
ligacao a chave da mediacéo.

Bonafé-Schmitt (2010) inscreve-se nessa linha de mediacdo
social que parece esgotar-se na mediacao de conflitos, quer
seja mediagcéo de bairro, quer seja mediagao escolar recor-

rendo a técnicas de regulacdo de comunicacédo e de nego-
ciacéo, concedendo aos mediadores de bairro ou de escola
um certo poder de gerir conflitos. Face a este reducionismo,
concordamos com Tiago Neves (2010: 39) quando diz que
“pensar a mediacdo como forma de intervencao social exige
nao perder de vista o factor que esta na sua origem: o conflito”
A mediac&o, segundo esta visdo, estéa intrinsecamente ligada
ao conflito e sé existe porque este existe.

Para outros (Six, 2002), o papel do mediador ndo se esgota
na resolucao de conflitos. Esta parece ser uma ideia muito re-
dutora da mediagao. Além disso, o conflito é visto como algo
a controlar e ndo a erradicar como se de um virus se tratasse.
Ora, ao contrario, o conflito deve ser visto como inerente a
condicdo humana, levando a uma transformacado pessoal e
social dos envolvidos, o que pode representar até uma rique-
Za no relacionamento pessoal.

Na mesma linha, José Alberto Correia e Ana Maria Costa e
Silva (2010: 9) d&o conta do

‘conceito de mediacao associado a modalidades alternativas

de resolucao de confiitos — familiares, laborais, escolares, so-

ciocomunitarios, interculturals , entre outros —, a modalidades
de formacado — orientadas para a autonomia, desenvolvimen-
to, participacdo e transformacao pessoal e socioprofissional

—, a modalidades de prevencdo de conflitos e promogao

de interaccoes inter-individuais e socials, a modalidades de

educacdo para a mudanca social e cultural e para o exercicio
da cidadania, a estratégias e/ou dispositivos especificos de

aprendizagem’.

Esta diversidade de dominios da mediacao é igualmente en-
contrada nas vérias areas de intervencédo social; “desde a
mediacao familiar, & mediac&o judicial, mediacao laboral, me-
diacdo de conflitos, mediacao intercultural, mediacao escolar,
mediagdo comunitaria, mediacao cultural, mediacdo educa-
cional, mediacdo formadora, entre outras” (Correia e Silva,
2010: 9).

Embora considerada uma érea emergente, muitos sao ja os
trabalhos de mediacéo e de investigacdo sobre 0 processo
de mediar, pelo que seria fastidioso elencar aqui mais defini-
cOes e posicionamentos tedricos. Optamaos, para finalizar este
tépico, por apresentar um guadro da autoria de Américo Peres
(2010: 22), inspirado em Xesus Jares, sobre 0 que considera
serem as competéncias dos Mediadores Sociopedagogicos
de que o Educador Social € um bom exemplo: “Tudo isto foi
referido por Jares e outros autores que, partindo da pedago-
gia da esperanga, continuam a acreditar que a educagao, a
cultura e a formagao dos educadores, dos professores e dos
profissionais de mediacdo sociopedagogica e cultural podem
enfrentar 0S NOVOS riscos e desafios colocados pela globali-
zacao”.
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Saberes dos
Mediadores

Sociopedagdgicos

Fontes Sociais de
Aquisigio

Meodos de
Integragdo no
Trabalho
Sociopedagdgico

Saberes pessoais;
Saberes
provenientes da
formacgdo
académica;
Saberes
provenientes da
formacio
profissional para a
mediacdo
sociopedagdgica:
Saberes
provenientes dos
programas e
projetos
pedagdgicos
usados no
trabalho; Saberes

Familia, ambiente de
vida, educacdo no
sentido lato, etc.;

Formagcdo académica

Basica, secundaria e

Superior;
Estabelecimentos de
formacdo de
mediadores
sociopedagdgicos,
estagios, cursos de
formagdo ao longo da
vida; Utilizac3o das
«ferramentas» dos
mediadores
sociopedagdgicos:
programas, projetos,
técnicas, estratégias,

Pela histdria de vida
e pela socializacdo
primaria; Pela
formacio e pela
socializag8o pré-
profissionais; Pela
formacdo e pela
socializacdo
profissionais nas
instituicfies de
formagéo de
mediadores
sociopedagogicos;
Pela utilizagdo das
«ferramentas» de
trabalho e sua
adaptacdo as

pruvenientes da
sua propria
profissdo, em
diferentes
situagbes e
contextos.

hislorias de vida, ele.; A
prética do oficio em
diferentes situacdes,
contextos, experiéncia
entre pares, dialogo
interprofissional, etc.

Larelas; Pela pralica
do trabalho e pela
socializacdo
profissional e
interprotissional.

Quadro 1 - Saberes dos Mediadores Sociopedagogicos
Fonte: Peres (2010)

Na escola contemporénea, o papel do professor torna-se
cada vez mais complicado se Ihes juntarmos todas as me-
diacbes necessarias a implementar. O professor/educador
tem de ter conhecimento do meio e do territdrio e usa-lo com
propriedade no processo de ensino-aprendizagem. 1Sso pa-
rece evidente. E isso obriga ao envolvimento com as familias
e a comunidade, ao trabalhar com todos 0s agentes sociais,
desenvolvendo processos de comunicagao criando projetos
comuns gue fomentem a inclusao cultural, social, religiosa, de
género, etéria, etc. A este propodsito, Marf Ytarte (2010: 106)
considera que
"a mediacdo socioeducativa em contexto escolar tem uma
dimensé&o colectiva, ja que o seu objectivo ndo se centra
exclusivamente em melhorar o clima de convivéncia ou
resolver os confiitos existentes entre individuos e grupos,
mas procura, tambeém, promaover um encontro no tempo que
promova a participacdo e a coesao social. Os programas
que se desenvolvem na actualidade sobre mediacdo social
fazem referéncia a estes objectivos e aplicam-se em ambi-
tos tdo diversos como. a salde, a educacéao, a habitacdo,
o trabalho, a familia, o bairro e a dinamizacdo comunitaria,
a cultura e os tempos livres, o associativismo, entre outros”
(Ytarte, 2010: 106).

A mediacdo com a familia e a comunidade terg, também, de
ser no sentido de ensinar a aprender a conviver, quer dizer,
a viver com (Jares, 2007) a diversidade na unidade do pro-
jeto educativo, comungado e construido por todos. Desta
forma, a mediacdo sociopedagodgica, por parte do professor,
transforma-se numa mediacao socioeducativa, familiar e co-
munitaria, sendo, também, por vezes, além de preventiva, de
gestdo de conflitos, onde alguns encarregados de educagao
e outros agentes sociais podem ser, também, mediadores de
conflitos em conjunto com o docente. Mas, provavelmente,
trata-se de muita funcdo e mediacao para um so professor.
Seria necessario uma grande colaboragéo entre todos os ser-
VICOS € recursos gue possam estar envolvidos, quer sejam



da escola, quer sejam exteriores a mesma. A colaboracdo
da famlilia é também vital. Dentro da escola, é preciso envol-
ver 0 conselho de turma e os restantes servicos e recursos.
E fundamental que o professor consiga estabelecer empatia
com o(s) aluno(s) a seu cargo, sem com ele(s) e com 0s seus
problemas se identificar, totalmente, ja que, muitas vezes, a
carga emocional se pode torar demasiada. De novo os limi-
tes da capacidade humana dum profissional/professor mullti-
funcdes, quase visto como um “super-homem” impossivel de
materializar.

Isabel Freire (Freire, 2010: 62-63) da conta, num artigo recen-
te, da emergéncia da necessidade de animadores/mediado-
res, patente em projetos e despachos conjuntos do ministério
do trabalho e solidariedade, do ministério da educacéo es-
sencialmente desde 1990, como mecanismos de prevencao
do abandono escolar e do trabalho infantil. A autora expressa
bem a necessidade da entrada, no mundo do trabalho, em
particular no campo educativo, de Técnicos Superiores de
Trabalho Social, que temos designado de TSTS (Vieira, 2011).

O acompanhamento dos alunos €, hoje, cada vez mais, as-
sumido como a pedra basilar do sucesso educativo. A inter-
vengao formativa, dirigida a alunos de grupos sociais diversos,
podera traduzir-se em mediacao entre 0 aluno, a agao educa-
tiva e o exterior; com a familia, comunidade, servigos sociais,
de saude, etc., numa abordagem integrada e centrada no
aluno. E esse acompanhamento concretiza-se, de um modo
particularmente significativo, no ambito da mediagao socio-
cultural (Almeida, 2010; Guadalupe, 2002; Oliveira e Galego,
2005;). A escola, que se quer para todos, tem a obrigacéo,
enguanto instituicao, ela propria mediadora, de favorecer o
acesso e 0 sucesso escolar de todos 0s alunos, encontran-
do processos de comunicag&o intercultural e de inclusao na
mesma, o0 que, provavelmente, é coisa impossivel se deixada,
apenas a professores/educadores.

O ideério da "escola para todos” tormou a escola mais per-
meavel e desperta para os problemas sociais. O processo
educativo tornou-se, assim, uma questdo ainda mais social
e cultural e n&o apenas pedagogica. Nesta linha, o professor
devera ser o mediador de aprendizagens e da comunicacao
entre identidades e alteridades (Vieira, 2009), promovendo os
valores da convivéncia (Jares, 2007) e da hospitalidade (Bap-
tista, 2010), mas tem necessidade de TSTS a trabalharem,
em rede, consigo, como € o caso do Educador Social.

Deste ponto de vista, recusa-se a ideia da escola isolada da
vida social (Aimeida, 2010) e advoga-se a necessidade de
formagao inter/multicultural, de mediagéo sociopedagogica
(Aguado e Herraz, 2006; Baptista, 2008; Caride, 2005; Peres,
1999, 2010; Siva 2010; Vieira, 2011; Vieira e Vieira, 2006;
Marf Ytarte, 2011), dos professores, de caracter estruturante
e ndo meramente de forma optativa (Peres, 1999). A inclu-
s80 de contelidos relativos ao pluralismo étnico e cultural das
sociedades contemporaneas nos curriculos, o0 recurso a um
conjunto de metodologias pedagdgicas aplicadas aos objeti-
vos e aos conteldos inter/multiculturais (Peres, 2010; Stoer
e Cortesfo, 1999; Vieira 1999), bem como a necessidade
de operar sobre as proprias representagbes dos professores
face as minorias étnicas e culturais, tem de ser matéria for-
mativa para todos os professores (Peres, 1999; 2002; Vieira,
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2011). Mas, mesmo assim, provavelmente, isso n&o chega.
O professor, por muito intercultural que seja nas suas praticas
pedagdgicas, ndo pode ser “pau para toda a colher”. Vemos
0 recurso a incluséo do Educador Social nas escolas, ou nos
territérios educativos, sejam ou n&o considerados prioritarios,
a par do psicdlogo que normalmente se preocupa mais com a
vocagao dos estudantes ou com distlrbios comportamentais,
n&o enveredando por essa mediacéo sociopedagdgica que
obriga a mediacdes interculturais, familiares e comunitarias,
como uma saida para a apregoada “escola para todos”.

O carécter simultaneamente interdisciplinar e pratico dos Edu-
cadores Sociais faz deles agentes com competéncias espe-
cfficas no que respeita a insercé&o da escola em dindmicas de
desenvolvimento que implicam a articulacao cooperante entre
agentes e processos de educacdo mais ou menos formais e
outros agentes sociais e econdmicos, tendo em vista a cons-
trucdo de pontes interculturais entre a escola e a vida ativa
(Carvalho e Baptista, 2004).

O Educador Social, dispondo de uma formagéo tedrica em
ciéncias sociais e em educacéo social e mediagdo, reunira
boas condicdes para se constituir num agente catalisador de
processos coletivos, promovendo a comunicagdo entre 0s
diversos agentes socializadores, e ser esse mediador socio-
cultural e sociopedagdgico.

A construcéo duma comunidade educativa, através da cons-
tituicdo de equipas integradoras de todos 0s agentes sociali-
zadores, é uma via com potencialidades significativas no que
respeita a0 conhecimento e valorizagéo das especificidades
socioculturais nos contextos escolares. Os problemas peda-
gdgicos, e de indisciplina na escola, continuam, muitas vezes,
a ser vistos como problemas escolares, gquando, na verda-
de, eles sdo problemas sociais que se revelam e potenciam
na escola (Amado, 2000; Canério, 2001; Vieira, A., 2010).
A escolarizacdo dos problemas sociais ou a sua transforma-
c&o em problemas escolares, por consequéncia das tensdes
soclais, de que se ocuparam a psicologia e outras ciéncias,
promoveu largamente uma visdo da escola como uma insti-
tuicao cujo funcionamento é redutivel a comportamentos psi-
cologicamente geriveis e, portanto, interpretaveis e regulaveis
exclusivamente a luz de fatores individuais. Mas, cada crian-
¢a, cada aluno, tem uma cultura e uma identidade pessoais
auto e hétero construidas nos varios contextos culturais atra-
vessados nas suas trajetérias de vida. E o Educador Social
parece estar melhor preparado para entender essa dimensao
holistica de cada crianca, adolescente ou jovem.

O Educador Social, enquanto mediador sociocultural, mesmo
em contexto educativo, surge, em Portugal, muito ligado a
populagbées de minorias étnicas e/ou imigrantes, desempe-
nhando um papel fundamental no meio escolar, no estabele-
cimento da ligacéo da familia, em particular, e da comunidade
em geral, com a escola. Mas o seu trabalho, como dissemaos,
n&o devera ser, apenas, em territdrios educativos considera-
dos problematicos, como se nos outros N&o houvesse, tam-
bém, necessidade de mediagao sociopedagogica.

Atualmente, abre-se um campo vastissimo de atuagéo em
mediacdo aos Educadores Sociais, nomeadamente na dina-
mizac&o de equipas interdisciplinares, empenhadas n&o sé na
investigagéo dos fatores estruturais geradores de abandono/

sucesso escolares ou, mesmo, do “analfabetismo funcional”
como, ainda, na elaboragao e implementacao de metodolo-
gias e estratégias de intervencao concertadas e cooperantes
entre agentes educativos escolares e “extra-escolares”. Ares-
posta da escola constrdi-se, de forma sustentada, se contar
com equipas multidisciplinares que de forma coerente e con-
certada desenvolvam um trabalho em todos os contextos de
vida do aluno.

Tendo em conta o conceito de mediacao referido, podemos
afirmar que os Educadores Sociais se podem constituir como
mediadores na comunidade escolar, uma vez gue sao promo-
tores de mudangas e intervengdes assentes nos contextos
sociais locais dos alunos. As agdes que desenvolvem, en-
guanto mediadores, passam por lidar com situacdes conflitu-
osas, com as familias, com a comunidade e suas instituicoes,
assim como com situacgdes de risco.

O Educador Social, também ele multifacetado e complexo,
trabalha, entdo, em equipas multidisciplinares, com outros
TSTS, no sentido de conhecer os meios sociais dos alunos e
suas familias, procurando aumentar a interagéo e o conheci-
mento mUtuo entre a Escola e os lares.

Como refere Américo Peres, um dos orientadores do meu
doutoramento (2010: 17-19),

‘Efectivamente, negociar confiitos e procurar consensos,
respeitando os dissensos, exige lidar com situacées difi-
cels. Assim, & imprescindivel conhecer a origem, o contex-
fo e os problemas concretos que as pessoas ou grupos,
em oposicao, apresentam. Além disso, & necessario criar
condicées para a interpelacao dialdgica, tendo consciéncia
que ha estratégias e processos que favorecem as solucoes
e outros que as dificultam [...]”. Em resultado desta dinami-
ca, ao longo dos ultimos anos, varios municipios, bairros,
escolas, sindicatos, associagbes, ONG. .. tém desenvolvido,
em contextos diversos, projectos relevantes para responder
aos desafios do nosso século. aprender a viver e a conviver.
Jares tinha consciéncia que a mediacdo contribuia para a
resolucéo pacifica dos problemas e confiitos. Neste sentido,
a figura do mediador deveria ser um educador que estabe-
lecesse pontes entre as partes e, ad mesmo tempo, criasse
relacées humanas solidarias. Esta pedagogia da convivéncia
aposta na criacao de espacos e tempos de reflexdo sobre 0s
problemas da condicao humana, bem como na afirmacao da
hospitalidade pela alteridade dos seres humanos”.

E ¢ esta linha de pesqguisa que temos vindo a prosseguir, N&o
s6 no &mbito do desenvolvimento de um doutoramento sobre
esta matéria (Vieira, 2011) bem como em pds graduacoes,
seminarios, cursos breves e em projetos de investigacao.
Efetivamente, contrariamente a mediagcdo como resolucao de
conflitos, que emerge sustentada numa visao essencialmente
juridica, a mediacéo sociopedagdgica deriva do encontro das
ciéncias sociais com as ciéncias da educacgao “sendo enten-
dida numa perspectiva de promogao de lagos sociais positi-
VoS, entre pessoas, instituicbes e comunidades, seja numa
l6gica de reforco de lagos ja existentes ou da criacédo de lagcos
novos” (Rodrigues, 2010: 321).

5. Notas conclusivas: o Educador Social entre a
prevencao e a gestdo de tensdes e problemas sociais
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Em sintese, agora, parece claro que qualquer professor con-
temporaneo devera ser um mediador pedagdgico, um media-
dor de aprendizagens. Também um comunicador atento & (in)
comunicacao entre os alunos e entre os alunos e si proprio. A
escola pode, também, estruturar o seu territdrio educativo de
forma mais especializada para desenvolver os diferentes tipos
de mediac&o, como é o caso do diretor de turma a quem
compete estar mais proximo das familias e fazer a media-
cao com elas e a comunidade, seja uma forma preventiva
e construtiva de projetos coletivos, seja de uma forma reso-
lutiva. Mas, finalmente, pode a escola de hoje passar sem o
Educador Social a par, eventualmente, de outros TSTS nesse
trabalho de mediagédo”? Julgamos que né&o.

O que classificamos como mediacdo sociopedagdgica, ou
mediacao escolar €, também, uma mediagado sociocultural.
A escola contém o social em si. As pessoas, professores e
alunos, nem sempre se lembram disso: a escola é um micro-
cosmos da sociedade e é parte dela propria. Na investigacao
empirica que realizamos para o doutoramento (Vieira, 2011),
e no livro construido a partir da mesma (Vieira, 2013), estuda-
mos, afincadamente, dois tipos de projetos, em trés territorios
escolares, de implementacao da mediacdo de forma institu-
cional. Por um lado, analisamos Territérios Educativos de In-
tervencao Prioritéria (TEIP), que remetem para espacos sociais
considerados prioritarios, por isso, de intervencéo prioritaria;
por outro lado, estudamos Gabinetes de Apoio ao Aluno e a
Familia (GAAF) que, de alguma forma, ndo sendo implemen-
tados tao de cima para baixo (top to down), porgue estdo
mais ligados aos professores e menos a instituicdes externas
a escola, estao também ligados a gabinetes de mediacéo es-
truturada. Desejavelmente, o projeto educativo ndo deve es-
tar desligado de todas estas valéncias. Um projeto educativo
bem arquitetado, que tenha professores preocupados com
uma “escola para todos’, devera levar ao desenvolvimento de
varios processos de mediacdo que podem passar, ou nao,
por TEIR, GAAF e/ou por outros gabinetes ou servicos de
apoio aos alunos e professores. O projeto educativo é, pen-
samos, vital para a harmonizacao das partes, porque, de con-
trario — e olhando olhar as entrevistas e ao trabalho de campo
realizado -, cai-se, facimente, na “patologizacao” daguele que
tem dificuldades em aprender; na patologizacdo dos alunos
dos TEIP e dos GAAF (Canario, 2001; Vieira e Vieira, 2011,
Zanten, 1990), quando os gabinetes de atendimento, com
professores, com Educadores Sociais ou com outros TSTS,
trabalham autonomamente e desligados da filosofia orientado-
ra do territério educativo.

E é sobre esse olhar que temos de refletir, criticamente, tendo
em conta as vozes dos profissionais entrevistados nos trés
contextos (Silva et al, 2010: 81):

“Temos, assim, aquilo que poderiamos designar por uma
perspectiva conservadora — a mediacao enquanto «ortopedia
social» (Correia e Caramelo, 2003: 173) — e uma perspectiva
critica — a mediacéo enquanto promotora da muadanca social.
No primeiro caso, temos a frequente reducao do conflito so-
cial a um problema de comunicacao «na notoriedade da me-
diacao nédo esta ausente a tendéncia para reduzir a confiitua-
lidade social acs défices de comunicacdo entre os individuos
ou entre as instituicoes» (Correia e Caramelo, 2003: 178). No



caso da relacéo escola-familia, por exemplo, esta perspec-
tiva 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
socials. A perspectiva critica, por sua vez, pode aproximar-
-se de uma postura intercultural, promovendo a ponte entre
culturas e relagcées sociais mais igualitarias’.

Pensando as politicas sociais e educativas do século XX,
Américo Peres (2006: 124) situa na década de 90 a emer-
géncia do intercultural que caracteriza como promovendo

“a justica e a solidariedade, lutando contra a xenofobia, 0s
esteredtipos, 0s preconceitos, o racismo e qualquer outra
forma de discriminacdo”. Um paradigma que aposta no
respeito e na valorizacdo da diversidade, ‘negociando e
resolvendo os confiitos de uma forma pacifica e ndo violen-
ta — liberdade para conviver, igualdade para viver e educar
de uma forma plural. Aceita-se e valoriza-se a diferenca [...]
criando pontes para o dialogo multicultural, ético e critico”.

Na mesma linha humanista, Isabel Baptista (2010: 41) frisa
que

"So colocando a paz no coracdo da subjectividade e da vida
em comum poderemos atingir a utopia social do século XX,
a de uma «sociedade educativa» onde todas as pessoas te-
nham verdadeiro acesso aos recursos Necessarios ao pleno
exercicio dos seus direitos e dos seus deveres de cidadania.
Dai a necessidade de uma «pedagogia de convivéncia» (Ja-
res, 2007) ao servico de auténticas culturas de cooperacéo,
Justica e solidariedade”.

Assim, a escola contemporanea devera também procurar vias
de traducéo intercultural (Peres, 1999, 2010; Vieira, 2011;
Marf Ytarte, 2011). “A educagdo acontece em varias situa-
¢des sociais, Ndo apenas na escola. Por outro lado, a pers-
pectiva intercultural a partir da qual pretendemos apresentar
a mediacdo educativa requer a pensar escola num contexto
mais amplo, 0 ambiente imediato e a propria sociedade que a
constitui” (Marf Ytarte, 2010: 103).

Como temos vindo a dizer e a escrever, a escola & um micro-
cosmos da sociedade e, como tal, € um espaco e um tempo
de interacbes entre pessoas diferentes na idade, no género,
na cultura, na(s) lingua(s) e dialetos, na religido, no conheci-
mento, um espaco de encontro e desencontro que gera iden-
tificacoes, (des)identificacdes, paixdes e tensbes, que sao
parte da vida, do desenvolvimento humano e mola mestra da
transformacéo do eu e do nds, de alunos e professores. A
tens&o, a indisciplina, o conflito, os problemas sociais, etc.
s&0, assim, parte substancial da vida e da vida na escola.
Idealizar uma socializacdo num caldo de cultura homogéneo
€ pensar num modelo de formag&o que n&o serve para a vida
real.

As pessoas, e, portanto, neste caso, também os alunos e
professores, tém que ser preparados, desde muito cedo, para
a vida em comum, para gerir tensdes, conflitos, para apren-
der e viver a hospitalidade como compromisso ético (Baptista,
2005 e 2010). Assim, claro que a escola precisa de mediacao
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pedagogica, de mediac&o de aprendizagem e conhecimento,
de mediacéo sociopedagdgica, de mediacao sociocultural e
de mediacao intercultural. Todas elas, também, ao servigo da
gestéo e resolucdo de problemas e conflitos que, inevitavel-
mente, habitam junto de nds, entre nds e em nds, entre 0s
outros, construidos por nds e pelos outros. Mas, também,
parece-nos claro que a mediacao tem uma autonomia propria
para aém da resolucdo de problemas. Como dissemos, a
mediagao sociocultural em contexto escolar existe a montante
dos conflitos, antecipa-os, evita-os e cria um ambiente de res-
peito pelos outros e por si proprio e um ambiente de cosmo-
politismo e de escola inclusiva num territério educativo plural
e hospitaleiro como se deseja para toda a vida social, onde o
papel do Educador Social se torna insubstituivel,

O Educador Social € o profissional capaz de articular nos ter-
ritrios educativos quer a perspetiva mais preventiva, guer a
mais resolutiva na mediacao das tensoes e problemas sociais
que emergem na escola enquanto instituicdo mais represen-
tativa da multiculturalidade social, onde a indisciplina e a vio-
léncia deverédo ser entendidas como processos socioculturais
e nao, apenas, como problemas de natureza pedagogica.
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Resumo

As sociedades contemporaneas colocam novas exigéncias a instituicao escolar. Perante estes re-
quisitos a escola n&o se pode esconder atras do seu mais tradicional papel, a instrugéo. Romans,
Petrus e Trilla (2003) consideram que a “instituicao escolar tem de se preocupar também com a
educacao social’(p.62) tornando-se num espaco de formacao para a cidadania, impulsionador
de participacdo e democracia. Para que a escola cumpra 0S Seus NovVoS papéis ela carece de
Novos agentes, novos educadores. Partindo de um projecto de Educacédo Social, desenvolvido
em contexto escolar com criangas de etnia cigana e respectivas familias, sdo aqui discutidas e
refletidas algumas pistas e possibilidades de interveng&o com o objectivo de integrar € promover
O SUSCESSO escolar destas criangas.

Palavras-chave: Educacao Social, Escola, Cultura Cigana, Mediagcao



introducéo

Permitam-nos a ousadia de iniciar este artigo com algumas
consideractes gerais, sobre a Educagao Social, que apenas
vém reforcar aquilo que outros/as j& disseram ou escreveram
noutros espacos € momentos.

A Educagéo Social foi-se consolidando ao longo dos tempos
através de acontecimentos histérico-politicos e circunstancias
econodmicas marcantes (Diaz, 2006). Segundo Petrus (1998)
o desenvolvimento da Educagao Social deve-se, fundamen-
talmente, a democratizacao das sociedades, a evolugao dos
estados de bem-estar social e a0 aumento das populagdes
em situacao de exclusdo. A complexidade crescente das so-
ciedades modermnas, o fracasso das intervencdes tradicional-
mente assistencialistas e as novas concepcdes de Educacao
(Timdéteo & Bertao, 2012) também contribuiram para a expan-
sdo desta area de intervencao social.

A Educac&o Social, no que diz respeito a Portugal, € ainda
uma jovem profisséo “marcada pela polivaléncia técnica, pela
pluralidade de funcdes e pela diversidade de contextos de
trabalho” (Baptista,2001:p.55). O reconhecimento desta area
profissional tem sido impulsionado pelos proprios educado-
res sociais, pelas associacdes profissionais, pelas escolas de
formacéao e ainda pelas politicas nacionais de ambito social e
educativo.

A procura de uma definicao simples para a Educacéo Social é
uma missao ingrata e inexequivel. Varios autores manifestam
a dificuldade de definir este termo, existindo por isso varias
concepgdes de educacao social e “formas distintas de a in-
terpretar” (Diaz, 2006, p. 98). Para Trilla (1996, cit in Parcerisa,
1999) existem trés concepgdes de Educagéo Social: a Edu-
cacdo que se dedica ao desenvolvimento da sociabilidade
dos individuos; a Educacao gue tem como destinatérios as
pessoas em situacao de conflito social e a educacao nao for-
mal. Nenhuma destas conceptualizacdes permite compreen-
der o exponencial da Educagdo Social devido as omissoes
que todas elas apresentam. Qualquer acepcao da Educacao
Social deve conceber que a acgao educativa/psicossocial
dos educadores sociais procura promover a adtonomia e
a educacéao integral da pessoa, apoiando-a no desenvolvi-
mento das suas capacidades e competéncias, atendendo as
suas caracteristicas e potencialidades (Parcerisa, 1999).

‘A educacao de criancas, jovens e adultos ja nao se encon-
tra exclusivamente a cargo da organizacao escolar, mas esta
continua a deter o papel primordial na formacgé&o dos individu-
0s.” (Oliveira, Cardoso & Delgado, 2013: p.304). Nas Ultimas
décadas a instituicéo escolar tem sofrido véarias mutagdes. A
escola de certezas, reservada s6 a alguns, transformou-se na
escola de promessas (escola para todos) gue posteriormen-
te deu lugar a escola de incertezas (Alves & Canério,2004).
Com a democratizagao do ensino a instituicdo escolar abriu
as suas portas a criangas e jovens de diferentes culturas e
comprometeu-se com a igualdade, com o desenvolvimento e
a mobilidade social (Canario,2005). Nesta escola de massas
agueles que ja anteriormente acediam a escola continuaram a
realizar 0s seus longos percursos escolares com éxito, ja os
novos publicos atestaram que ndo basta aceder formalmente
aos bens educativos para deles se retirar proveito. Portanto,
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as desigualdades que anteriormente permaneciam no exte-
rior da escola passam a fazer parte do quotidiano escolar:
ensinam-se alunos diferentes como se fossem todos iguais;
controla-se a diversidade com a constituicao de grupos ho-
mogéneos (Corteséo,2007); excluem-se aqueles que pertur-
bam o sistema.

Nesta instancia (re)produtora de desigualdades sociais e
de exclusdes, onde se legitima a cultura social dominante,
materializam-se préaticas selectivas que originam dificuldades
de integracéo, insucesso e abandono escolar nas criancas e
jovens de minorias étnicas. Estas familias encontram-se numa
clara descontinuidade cultural com a escola (Silva, 2003).

Neste bem fundamental que € a escola torma-se urgente alte-
rar praticas para que a valorizacéo e o respeito das diferencas
culturais se torne numa realidade, acolhendo estas diferencas
como oportunidades para o enriguecimento das aprendiza-
gens e experiéncias e NAo como ameacas a missao escolar.
Numa escola pluricultural é indispensavel promover uma edu-
cacéo intercultural “onde as diferentes culturas ndo estejam
apenas formalmente presentes, lado a lado, com paredes
estangues entre si ou permeaveis Nnum so sentido, mas onde
se verifique comunicagao, onde se registem significativas in-
fluéncias reciprocas” (Silva, 2003: p. 366).

Em Portugal, a instituicéo escolar j& ndo & um espaco restrito
a professores, alunos e auxiliares onde 0s pais sdo espora-
dicamente convidados a entrar. Os seus corredores ja sao
percorridos por outros actores sociais, entre eles o educador
social. A integracéo deste profissional nos contextos escola-
res deu-se em grande escala com a implementagao de pro-
jectos subordinados ao programa TEIP (Territérios Educativos
de Intervencao Prioritaria) que tem como meta a promocgao
do sucesso escolar dos estudantes inseridos em comunida-
des educativas com problemas sociais e econdémicos . Os
projectos TEIP encontram-se, fundamentalmente, em contex-
tos educativos com elevadas taxas de insucesso e abando-
no escolar gue se localizam em territdrios com indicadores
sociais alarmantes. Nestes contextos, 0s educadores sociais
tém desenvolido, em articulacdo com outros profissionais,
diligéncias que favorecem a convivéncia e o didlogo entre os
actores sociais, a abertura da escola a comunidade, a redu-
c&o do conflito e da violéncia e a igualdade de oportunidades
entre os estudantes.

A incorporacao dos educadores sociais nos contextos es-
colares apresentou-se inicialmente dificil porque este espaco
estava reservado a outros educadores, os professores. Pre-
sentemente podemos afirmar que a dificil relag&o deu lugar a
Ccooperagéo.

Se a educacéo social é aquilo que fazem os que se autode-
nominam educadores sociais (Petrus, 1998: p.11) passamos
a elencar as suas acgdes. Actualmente o educador social de-
sempenha, nos contextos escolares, uma multiplicidade de
funcdes: acompanha os alunos em situacdo de absentismo,
insucesso e abandono escolar, facilita a integracdo socio-
-educativa das criangas mais vulneraveis, intervém com as
familias, fomenta a relacéo escola-familia, estimula o trabalho
em rede, favorece o acolhimento da diversidade e promove
actividades no ambito da educacéo para a salde, da educa-

¢ao para a cidadania, da educagéo ambiental, da educacéo
para a paz e da educacgao para o consumo (Caballo & Gra-
daille, 2008; Parcerisa, 2008). Nas organizaces escolares
0 educador social & também um mediador por exceléncia
‘capaz de empreender e gerir criativamente relagdes inter-
pessoais e intergrupais” (Dias de Carvalho & Baptista, 2004
p.92). Na mediacao (cultural, social, educativa ou comunitaria)
0 educador social é o terceiro elemento que, sem poder de
decisdo, cria pontes facilitando o encontro entre as partes,
incentivando o didlogo e a negociacéo aspirando “a eman-
Cipagcdo dos sujeitos com a consequente auto-extingao da
mediacao” (Neves, 2010: p.42).

2 Outras intervencdes de educadores sociais devem-se a parcerias
estabelecidas entre as escolas e outras instituicées socioeducativas
com projectos dlirigidos a criancas e jovens (por exemplo. projectos
de prevencédo de comportamentos de risco na area da toxicodepen-
déncia e projectos no &mbito da satide sexual e reprodutiva); ou atra-
vés dos estagios académicos das licenciaturas em Educagdo Social,

Como referido anteriormente, novos desafios sociais se colo-
cam a escola mas a responsabilidade de responder a estes
designios nao deve ser imputada apenas a esta. “O movimen-
to das cidades educadoras constitui um bom exemplo do que
estd em causa, quando falamos de educagé&o no contexto
do séc. XXI" (Ortega, 2003 cit in Canastra & Malheiro, 2009:
p.2025). Neste, a educacéo acontece ao longo da vida, de-
corre em varios tempos e espacos, exige a criagao e o desen-
volvimento de sinergias locais, integra todas as dimensdes do
desenvolvimento pessoal e social e inclui todos os elementos
da comunidade (Caballo, 2001). Neste territério educativo
todos aprendem, todos ensinam. A cidade educadora pres-
supde Novos educadores, Novos profissionais da educacao,
para mediarem o desenvolvimento global do territério, da co-
munidade e dos cidad&os (Caballo, 2001: p.39). A escola,
enquanto lugar privilegiado de formacg&o dos individuos, e os
educadores sociais, como potencializadores dos recursos
do territério, podem impulsionar a efectiva cidade educadora
onde o desenvolvimento integral dos cidadaos e das comuni-
dades se torne uma realidade.

Escola e Etnia Cigana: a reconstrugdo de uma nova
relacéo

(Re) Contruir Pontes, Renovar Relacdes fol um projecto de-
senvolvido em duas escolas do ensino basico da zona metro-
politana do Porto entre Outubro de 2010 e Junho de 2011.
Estas duas escolas pertenciam, a data do projecto, ao mes-
mo agrupamento, sendo que numa delas é ministrado o 1.°
ciclo e na outra 0 2.° e 3.° ciclos do ensino basico. Ambas
partihavam a existéncia de alunos de etnia cigana em aban-
dono ou absentismo escolar.

Este projecto surgiu no &mbito do Estagio do 3.° ano da licen-
clatura em Educacgao Social na Escola Superior de Educagéo
do Instituto Politécnico do Porto (ESE.IPP). Alicercado numa
metodologia de Investigacao-Accao Participativa, em que a
pedra basilar é a participagéo dos sujeitos em todos os mo-
mentos do projecto e a sua implicacao na procura de sentidos
e na producao de conhecimento Util e relevante para a trans-
formac&o da sua realidade. E através da andlise da realidade,
com o intuito de a compreender e superar, que se identifica
onde se esta (realidade actual), aonde se quer ir (realidade
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desejada) e o que se fazer para 14 chegar (Cembranos, Mon-
tesinos & Bustelo, 2001).

O primeiro momento deste projecto consistiu no conheci-
mento desta realidade através da partilha quotidiana de rotinas
e da auscultagao dos discursos, percepcdes e vivéncias dos
atores sociais. A justificacédo da opcao metodoldgica deste
projecto prende-se com o facto de esta ser uma metodologia
democratica e libertadora que “reconhece que todos somos
autores deste mundo, mas tenta diminuir a distancia entre as
possibilidades de decisao de uns e de outros para que a res-
ponsabilidade seja assumida por todos (...) “ (Lima, 2003, p.
317). Pela partiha de objectivos e referentes paradigmaticos,
pela énfase no envolvimento, sentido de pertenca e respon-
sabilidade a Investigacao-Acgao Participativa surge como me-
todologia privilegiada nos projetos de Educacéao e Intervencéo
Social (Timdteo, 2010).

A opcao metodoldgica em questao permitiu o desenho e de-
senvolvimento de um projecto flexivel e ajustado ao contexto
e as pessoas envolvidas, tendo em conta as suas necessida-
des, interesses, potencialidades e recursos. Constituindo-se
como uma metodologia que “procura juntar a acgéo e a refle-
X80, a teoria e a prética, de forma participada, na procura de
solucdes para questdes importantes para as pessoas” (Lima,
2003, p. 301), esta proporcionou uma prética teoricamente
sustentada e criticamente reflectida, crucial para a avaliagéo
e ajustamento do projecto as transformacdes constantes da
realidade social.

Quem sao estas criangas? O que pensam elas sobre a esco-
la? Porgue a abandonam? Quais s&o os discursos e praticas
das familias? O que faz a escola com o intuito de promover o
sucesso escolar destas criancas? Estas foram algumas das
questdes que estiveram na base desta construgao de conhe-
cimento.

Breve caraterizacdo do contexto

A escola do 1.° ciclo encontrava-se situada nas proximidades
de um bairro social onde habitavam diversas familias de etnia
cigana, cujas criancas frequentavam a escola. Concluido o 1.°
ciclo, as criangas deveriam continuar 0 seu percurso escolar
na escola do 2.° e 3.° ciclo, situada a cerca de 3 Km do bairro.
Tal como referido anteriormente, o ponto de partida do projec-
to que aqui se apresenta foi 0 absentismo e abandono esco-
lar das criangas de etnia cigana sendo que este surgia com
maior expressao na escola do 2.° e 3.° ciclo. A maioria das
criangas desta etnia apenas completava o 1.° ciclo de ensino,
abandonando a escola no final do 4.° ano de escolaridade.

Face ao aumento do absentismo e abandono escolar na tran-
sicao de ciclo, os profissionais da escola do 2.° e 3.° ciclo so-
licitaram a colaboragéo de Educadores Sociais com o intuito
de melhorar a frequéncia escolar destes alunos. O primeiro
contacto com algumas destas criangas decorreu quando a
intervencédo da Comiss&o de Protecgao de Criangas e Jovens
(CPCJ) levou ao regresso de algumas alunas de etnia cigana
a escola. O seu regresso a escola devia-se, essencialmente,
ao receio de serem afastadas da familia por nao frequenta-
rem a escola. Tal como referem Oliveira, Cardoso e Delgado
(2013), a frequéncia escolar destes alunos surge muitas ve-
zes associada a ameaga de corte de apoios sociais ou de



retirada das criancas as suas familias. Através de conversas
intencionais com as mesmas foi possivel percepcionar que
estas nao gostavam da escola nos moldes em que esta se
apresentava. O facto de n&o participarem na aula de Educa-
c&o Fisica porque o balneério n&o permitia a existéncia de
privacidade e, conseguentemente o respeito pelas leis que
regem a sua cultura e que impedem que estas mostrem o seu
corpo; a forma expositiva como eram leccionadas as diferen-
tes disciplinas implicando a permanéncia de um espaco fe-
chado durante vérias horas, contrariamente aos seus habitos
guotidianos constituiam-se como exemplos de entraves a sua
participagéo e sucesso escolar. Assim, a escola colide com
determinadas formas de ser e estar da cultura cigana, estan-
do apenas preparada para receber a classe maioritaria, pres-
supondo gque todos tém interiorizado determinadas regras e
habitos caracteristicos do mundo n&o cigano. “A escola exige
a estas criancas uma mudanca de identidade cultural” (Postic,
2008, p. 33-34). Neste sentido, “A transmissao de saberes
e competéncias excessivamente intelectualizadas choca com
a aprendizagem dinamica e quotidianamente efectuada pela
crianca no espaco social da familia e do grupo étnico, (...)"
(Mendes, 2005, p. 108). Tal como refere Casa-Nova (20086,
p. 161), a escola e a etnia cigana constituem-se como “dois
sistemas culturais estruturalmente diferenciados”: a cultura ci-
gana ¢é transmitida por via oral e valoriza o pensamento con-
creto e 0 conhecimento quotidiano que garante a reproducao
cultural e social; a cultura da escola transmite-se por via escri-
ta e releva o pensamento abstracto e o conhecimento erudito.
Para a escola, a cultura que as criangas ciganas transportam
€ percepcionada como transgressora e prejudicial ao seu fun-
cionamento institucional (Costa & Vieira, 2007). Por sua vez,
a crianca cigana confronta-se com a necessidade de dar res-
posta a tarefas que ndo permitem a mobilizacao dos conheci-
mentos valorizados no seu grupo de pertenca, encontrando-
-Se num meio que Nao funciona de acordo com as regras que
conhece e, por isso, tende a ficar inibida e a sua auto-estima
¢ afectada (Casa-Nova, 20006).

Ao longo do tempo, o contacto com os docentes e outros
profissionais desta escola permitiu identificar a existéncia de
um desconhecimento face as especificidades da cultura ciga-
na bem como um conjunto de representacdes depreciativas
relativamente aos alunos desta etnia, enfatizando-se apenas
a necessidade de aumentar a regularidade escolar destes
alunos bem como o seu rendimento: “Eles so vém a escola
quando Ihes for retirado o Rendimento Social de Insercdo!”,
‘So querem ter direitos e ndo respeitam a nossa cultura nem
0s seus deveres.”, "Alguns ndo tém respeito pelas mulheres.”,
‘Nao adianta fazer nada... eles sdo um caso perdido!”, "A
escola faz tudo para ir ao encontro deles e eles nao fazem
nada para vir ao encontro da escola, (...)". Estas percepcdes
acerca dos alunos constituiam-se como um entrave a relacao
desenvolvida com 0s mesmos bem como ao investimento
NO SUCESSO escolar dos mesmos pois, tal como refere Postic
(2008, p. 117) “(...) o efeito de expectativa tem mais peso na
relacéo professor-aluno do gue o comportamento do aluno. A
expectativa leva 0 docente a seguir mais o aluno, a ocupar-se
dele e este, sentindo-se objecto de atencéo, de amabilidade,
avancga no sentido da expectativa do docente.” Alem disso,
este discurso era percepcionado pelas criangas e jovens de
etnia cigana como uma ofensa a sua forma de ser e estar,
evidenciado em expressées como “A professora nao gosta de
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mim. “ou "Parece que tudo que faco esta mal.”.

A dificuldade de contacto com os alunos de etnia cigana no
contexto da escola do 2.° e 3.° ciclo devido ao facto de rara-
mente se encontrarem neste espaco, a necessidade de co-
nhecer as trajectorias escolares destes alunos bem como de
conhecer as suas familias levou-nos ao bairro e a escola do
1.° ciclo. Agui nos deparamos com uma realidade absoluta-
mente diferente: ndo s6 o absentismo e o abandono escolar
eram mais reduzidos como existia uma relacéo de grande pro-
ximidade entre os profissionais, as criancas e as suas familias.
A proximidade emocional e geografica encontrava-se na base
de um conhecimento mais profundo das especificidades da
cultura cigana bem como de uma aceitacao e respeito pelas
pessoas desta etnia que se reflectia na relagéo estabelecida
com as mesmas.

A partiha quotidiana de rotinas com estas criancas, nomea-
damente das aulas, dos recreios, dos tempos ndo lectivos no
Centro de Actividades de Tempos Livres (ATL), do percurso
casa-escola, permitiu-nos conhecer e compreender 0 que
estava por detras do abandono e absentismo escolar destas
criancas. Além do choque entre a cultura letrada e abstracta
da escola e a cultura cigana e dos esteredtipos e preconcei-
tos dos profissionais para com as criangas desta etnia, evi-
denciados no contacto com 0s alunos da escola do 2.°e 3.°
ciclo, somam-se ainda outras guestdes.

A irregularidade da assiduidade escolar das criancas de etnia
cigana associa-se, muitas vezes, a necessidade precoce de
contribuirem para a subsisténcia do agregado familiar, particu-
larmente ao nivel do cuidado de irm&os mais novos e familia-
res doentes (Mendes, 2005). De facto, na maioria das vezes,
guando, em contacto com estas criancas, Ihes perguntava-
mos porgue haviam faltado no dia anterior, estas partihavam
‘Falto quando a minha mée precisa de ajuda em casa.”, “Tive
de tomar conta do meu irmao.”, "A minha sobrinha esta inter-
nada no hospital. A minha mée e a minha irmé vao para la e eu
fico com os meus outros sobrinhos.”. Também as familias nos
apontavam os mesmos motivos “Eu estou doente, preciso da
minha filha em casa para me ajudar.”

Especificamente no caso do sexo feminino, outros factores
podem justificar 0 seu abandono escolar, designadamente o
sentimento de que a escola ameacga a identidade da cultura
cigana ao proporcionar espacos de interaccdo com criangas
e jovens nao ciganos. “Nos ciganas, temos uma Lel...enten-
de? E o meu pai tem medo que eu namore com um rapaz que
ndo seja como eu, cigano!”. A escolaridade prolongada das
raparigas podera contribuir para a existéncia de um namoro
com um jovem N&o cigano e originar um casamento exogami-
co (Casa-Nova, 2009).

Além disso, o facto de escola do 2.° e 3.° ciclo estar afastada
do bairro e implicar a realizacdo de um percurso a pé ou de
transporte puUblico quando as familias ndo tém possibilidade
de se deslocar em viatura propria, contribui para que as ra-
parigas ciganas, frequentemente, terminem O seu percurso
escolar no 4.° ano de escolaridade. O facto de a desloca-
cao casa-escola implicar um trajecto mais prolongado, ndo
vigiado pelo grupo de pertenga pode constituir-se como um
factor de inibicdo um futuro comprometimento ou casamento

(Casa-Nova, 2009), levando a que a rapariga seja mal vista no
seio da sua comunidade, por existir a possibilidade de perda
da virgindade ou gravidez que colocaria em causa a honra do
futuro marido bem como da sua propria familia. Salienta-se
que, nas raras vezes, em que as criancas se deslocavam para
aescola do 2.° e 3.° ciclo, faziam-no de taxi e acompanhadas
por um membro do seu grupo de pertenca.

A idade precoce em que decorre o casamento na cultura ci-
gana também influencia o abandono escolar destas criancas e
jovens (Casa-Nova, 2002). Tradicionalmente, estes decorrem
entre 0s 13 e 0s 16 anos e, perante as novas responsabilida-
des familiares, as mulheres ficam impedidas de frequentar a
escola. Este era um dos temas que maior fascinio despertava
nestas criangas e acerca do qual conversavam nos recreios:
“Ontem fui a um casamento... nos atiramos améndoas e re-
bugados a noiva...e na vossa raga como €?”, "O vestido da
noiva era mesmo bonito, tinha brilhantes assim aqui.”

Além dos casamentos, os recreios na escola do 1.° ciclo
eram caracterizados pelas dangas, ciganas e ndo ciganas,
em que participavam alunos e profissionais. Nestas dancgas,
todos formavam um circulo e, cada um na sua vez, ia ao cen-
tro do circulo ensinar um passo de danga aos outros. O facto
de participarmos nestes momentos e nos dispormos a apren-
der as suas dancas e a ensinar outras constituiu-se como
uma mais-valia na relacéo desenvolvida com estas criancas,
pautada pela confianca e pelo respeito da especificidade de
cada uma delas. O estabelecimento de uma relagéo auténtica
baseada no respeito, empatia, didlogo, escuta activa e acei-
tacdo incondicional é essencial nos projectos de Educacéo
Social. S6 assim é possivel compreender e conhecer o Outro
e, partindo desse conhecimento co-construido, desenvolver
conjuntamente um projecto que vise a melhoria do seu bem-
-estar.

A expressdo dramatica surgia também como uma das pre-
feréncias destas criangas. Autonomamente escreviam pecas
de teatro, ensaiavam, construiam o guarda-roupa e 0s cena-
rios e apresentavam a pecga aos restantes alunos da esco-
la: “Nos fazemos tudo sozinhas...escrevemos a peca...é da
nossa cabeca, nao copiamos de nenhum lado!”. Nelas re-
presentavam alguns aspectos dos seus quotidianos: amigas
gue ndo podem ver-se devido a vontade dos pais e donas de
casa, papel assumido pelas mulheres na sua comunidade,
gue abandonam o lar e regressam mais tarde com 0s seus
filhos & comunidade.

A partir destas criancas, conhecemos o bairro e as suas fa-
milias, acompanhando-as a casa, frequentando outros espa-
¢os da comunidade tal como o ATL ou o Café da Associagéo
de Moradores. Agui fomos encontrando uma diversidade de
perspectivas e visdes face a escola gue, ndo raras vezes, es-
tavam relacionadas com a experiéncia individual de cada um:
familias que seguiam a Lei Cigana e cujas criangas estavam
prometidas e casariam em breve e, por isso, abandonariam a
escola; familias que defendiam que as filhas tinham o direito
de escolher com guem casar e teriam muito tempo para o fa-
zer. Nao obstante, a questao da seguranca era predominante
em todas elas: se a escola do 2.° e 3.° ciclo se encontrasse
mais proximo do bairro as criangas poderiam estudar. Salien-
te-se que, aguando o desenvolvimento do projecto existia a
possibilidade de a escola do 1.° ciclo pertencer a um agru-
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pamento diferente. Verificando-se esta hipdtese, as criancas
poderiam frequentar uma escola do 2.° e 3.° ciclo que se en-
contrava situada a menos de um km do bairro e, desta forma,
mantinham-se sob a vigilancia do seu grupo de pertenca.

O projecto (Re) Contruir Pontes, Renovar Relagdes

O projecto (Re) Contruir Pontes, Renovar Relacdes teve como
finalidade desenvolver uma relagéo de cooperacao entre a es-
cola e a comunidade cigana com vista a participagao e ao su-
cesso escolar dos alunos desta etnia, através do envolvimen-
to n&o s das criancas mas também das suas familias e dos
profissionais das instituicdes escolares que estas frequentam.

Este projecto desenvolveu-se em torno de trés objectivos cen-
trais: desenvolver a motivacao das criangas e jovens de etnia
cigana em abandono escolar, ou em risco do mesmo, para a
participacéo escolar; sensibilizar os adultos responsaveis pela
educacéao das criancas de etnia cigana para a importancia da
escola na vida dos seus educandos; e desenvolver uma re-
lac&do empatica baseada na aceitacédo e no respeito por parte
do corpo docente e da EB2/3MMS face a cultura cigana e
suas especificidades.

Partindo do seu gosto pela expressao draméatica e com ins-
piragao na metodologia de Teatro do Oprimido foram desen-
volvidas sessdes com a turma do 4.° ano de escolaridade da
Escola do 1.° ciclo, na qual estavam integradas 5 raparigas
de etnia cigana. O objectivo destas sessdes era, através de
exercicios de expresséo dramética ou de dinamica de gru-
PO, perspectivar possibilidades de futuro, de acordo com o0s
seus interesses, reflectir sobre a importancia da escola para
alcancar essas possibilidades bem como no poder de cada
pessoa para alterar o rumo da sua vida.

A opcao pela turma do 4.° ano de escolaridade prende-se
com o facto de, tal como explicitado anteriormente, o aban-
dono escolar apresentar uma maior expressao na transicao
do 1.° para o 2.° ciclo.

A expressao dramatica e o teatro constituiram-se como uma
estratégia pertinente e adequada ao desenvolvimento deste
projecto n&o s pelo gosto das criangas por esta expressao,
facilitando a sua identificacéo ao projecto, como também
pelo facto de estas proporcionarem “Praticas facilitadoras nos
processos de alteracdo de modos de ser, estar e comunicar
(capazes de provocar mudancgas que garantam e estimulem
a iniciativa, a participacdo activa, a colaboracéao, a respon-
sabilidade de cada um e de todos no processo do seu pro-
prio desenvolvimento), (...) na medida em gue remetem para
a criatividade, para a reflexdo na accgao, para a valorizagéo
dos tempos de retroaccao, para uma formacgao baseada na
experiéncia e em vivéncias pessoais.” (Cunha, 2008, p. 165).

A inspiragéo na metodologia de Teatro do Oprimido, forma
de teatro que tem por base a discusséao e problematizacéo
de questdes quotidianas, incitando a reflexdo sobre as desi-
gualdades de poder, através da pratica de jogos, exercicios
ou técnicas teatrais (Ribeiro, s/d), surge quando, com base
nas vivencias destas raparigas, dramatizamos uma situacéo-
-problema de uma rapariga que desejava estudar e era impe-
dida pela familia de o fazer. Assim, perante esta situacéo as



criangas tiveram a oportunidade de experimentar o papel de
cada um dos actores e, na acgéo, improvisar possibilidades
de alteracéo da sua propria realidade.

Este foi um dos momentos cruciais deste projecto na medida
em gue permitiu dar voz as criangas e proporcionar-lhes um
espaco de reflexao e experimentacao de solucdes alternativas
e possibilidades de mudanca. Durante esta sesséo, as crian-
cas partiharam as razdes para 0s pais desejarem que estas
nao frequentem a escola: a escola fica longe de casa, gastam
muito dinheiro em livros, necessitam de ajudar a familia em
casa, tém medo que os filhos mudem ou que Ihes aconteca
algo de mau. Mais uma vez, ficou bem patente, a importan-
Cia de assegurar a seguranca destas criangas bem como o
receio de que um contacto mais alargado fora do seu grupo
de pertenca possa levar a que as criangas sigam caminhos
diferentes dagueles que sao desejados pela comunidade.

As solucbes encontradas pelas criangas para resolver este
conflito, de forma satisfatdria para ambas as partes, passavam
por mostrarem a escola aos pais, ajudarem as maes apos
a escola, mostrar os trabalhos de casa aos pais, ensinar 0s
pais a ler porgue ficam envergonhados por Nnao saber, propor-
cionar o conhecimento e a interaccao entre os pais. Partindo
desta sesséo, foi construida uma peca de teatro que reflectia
n&o so a importancia que a escola tinha para estas criangas,
pelas experiéncias que proporcionava e pelos amigos que
agui tinham feito mas também a sua vivencia escolar marcada
por diversas faltas e atrasos bem como a interaccdo entre
duas méaes gue conversavam acerca da possibilidade de es-
tudar das suas filhas.

Esta peca foi apresentada em varios espacos do Bairro, no-
meadamente a entrada da Associacéo de Moradores e do
ATL, com autorizacio dos responsaveis por estas instituicoes
e colectividades, para que fosse vista pelo maior nimero de
pessoas possivel. E de relevar que as pessoas do Bairro,
nomeadamente alguns pais destas criangas e outras jovens
gue ja haviam abandonado a escola, foram acompanhando o
NOSSO percurso pelo bairro e assistido as duas exibicdes da
peca. Também as janelas se encontravam diversos morado-
res a assistir.

Além das representacdes no bairro, foi organizada uma visita
a Escola do 2.° e 3.° ciclo, tal como sugerido pelas criancas,
em gue as criangas tiveram a oportunidade de, mais uma vez,
representar esta peca. A visita contou também com a presen-
ca de alguns dos pais destas criancas que, em conjunto com
as mesmas, tiveram oportunidade de conhecer a escola bem
como alguns dos profissionais deste espaco. A visita foi guia-
da por uma aluna de etnia cigana que frequentava esta escola
0 gque permitiu, N&o que esta sentisse o reconhecimento da
sua comunidade pelo facto de frequentar este nivel de ensino
mas também proporcionou um maior sentimento de identifica-
¢ao da comunidade para com a escola. Afastados tradicional-
mente da escola existe um desconhecimento por parte dos
pais das actividades que a escola proporciona bem como das
rotinas inerentes a este contexto. Este desconhecimento cria
iNsegurancga Nos pais que receiam ver ameacado o bem-estar
dos seus filhos e, quando conjugado com as dificuldades que
as minorias étnicas encontram na escola, acaba por provocar
0 afastamento destes pais e 0 consequente abandono esco-
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lar dos seus filhos.

A representacao desta peca pelas criancas e a informacao de
que estas haviam construido tudo, desde o guiéo aos cena-
rios, de forma auténoma teve um forte impacto na percepcao
dos profissionais da Escola do 2.° e 3.° ciclo, pautadas em
expressdes como “Estas meninas tém muitas capacidades.”,
‘A mensagem delas & muito clara e forte.”. “Foram elas que
escreveram a peca?”, “Realmente s&o fantasticas!”. Estas par-
tilhas séo bastante diferentes das partilhas realizadas antes do
desenvolvimento do projecto na medida em que ja ndo reflec-
tem uma viséo estereotipada destas criancas e reconhecem
que estas tém potencialidades tal como todas as criancas.
Esta visita assumiu ainda especial relevancia por permitir as
criangas de etnia cigana usar, pela primeira vez, um meio de
transporte publico para se deslocar. De facto, tal como ex-
plicitado anteriormente, esta necessidade de usar um meio
de transporte publico cria grande inseguranca na comunidade
cigana por recear que algo aconteca as criangas durante o
percurso. Assim, nesta visita, as criangas tiveram oportunida-
de de aprender a usar um meio de transporte publico, nomea-
damente ao nivel da aquisicdo e uso do bilhete bem como do
trajecto a percorrer até a Escola do 2.° e 3.° ciclo. No final da
visita partiihavam a facilidade de usar um transporte publico,
contrariamente as suas expectativas, bem como a necessi-
dade de partilhar esta vivéncia com os pais: “Ja sef andar de
autocarro. ..tenho de passar o andante e tocar na campainha
para sair.”, "Afinal nédo é perigoso...vou dizer ao meu par’,

A par das sessdes desenvolvidas semanalmente com estas
criangas e que culminaram com a apresentagao da peca de
teatro, foram desenvolvidos encontros com as criangas e res-
pectivas familias. Estes encontros eram realizados nas casas
das familias, nos espacos exteriores do Bairro ou na Escola
do 1.° ciclo, de acordo com a preferéncia das familias. Duran-
te estes encontros foi possivel reflectir, em conjunto com as
familias, sobre a importancia da escola e sobre a possibilidade
de conciliar a frequéncia escolar com as leis da cultura cigana.
Para além disso permitiram apoia-los nas dificuldades que iam
surgindo na escola, nomeadamente ao nivel da gestao dos
conflitos, e mediagao do contacto com outras instituicoes,
dado gue uma das maes manifestou interesse em voltar a
estudar e em tirar a carta de conducéo. Neste sentido foi re-
alizado um acompanhamento na inscricdo de um Centro No-
vas Oportunidades e no estabelecimento de contactos com
escolas de condugéo da sua érea de residéncia.

O acompanhamento as criangas n&o se restringiu as alunas
do 4.° ano de etnia cigana. Foram também acompanhadas
algumas das criancas que frequentavam o 2.° ¢ 3.° ciclo e
se encontravam em abandono escolar. Todavia, a intervencéo
junto destas criancas encontrou inimeros obstaculos pelo
facto de estas se encontrarem numa fase de vida muito proxi-
ma ao casamento e, consequentemente, a assuncao de no-
vos papéis. “Ela desempenha um papel importante na coesao
familiar, na educacéo dos filhos e das filhas até ac casamento.
Sé&o elas que transmitem a cultura cigana aos filhos, mas da
qual ndo faz parte a escolarizacdo das criangas.” (Moreno,
2004, p.38), assumindo um papel crucial na manutencao das
tradicbes ciganas. Daqui se denota, mais uma vez, a impor-
tancia de uma intervencao precoce que permita desenvolver
0 gosto e aidentificacao pela escola, mediante a possibilidade

de a conciliar com a sua cultura.

No &mbito deste projecto foi também desenvolvido um semi-
nario acerca do tema “Etnia cigana e escolaridade” que con-
tou com a presenca da Doutora Maria José Casa-Nova. Este
seminario destinava-se aos docentes de ambas as escolas
e tinha como objectivo aumentar o conhecimento acerca
das singularidades da cultura cigana, especialmente no que
diz respeito a sua relagdo com a escola, e proporcionar um
espaco de partiha e reflexao. A possibilidade de conhecer
melhor a cultura cigana nao assume uma relacdo de causa-
-efeito com o desenvolvimento de uma relacdo empética com
as pessoas desta etnia mas pode ser a pedra de toque no
desperta de reflexdes em torno destas questoes.

A primeira parte do Seminario foi sobre etnia cigana, costumes
e arelacdo com a escola, e a segunda parte sobre 0 papel da
escola no absentismo e abandono escolar destas criangas.
No final houve um espaco para didlogo, algumas questées,
dlvidas e curiosidades que foram surgindo ao longo da apre-
sentacdo. No seminario participaram dezoito docentes que
procuravam “solucdes praticas para dar resposta ao proble-
ma’, e para o qual contribuiu a partiha de alguns projectos na
qual a investigadora participou. No geral o feedback sobre o
seminario foi bastante positivo e este veio despoletar reflexéo
por parte dos docentes, pois nos dias apds a sua realizacao,
estes comentavam o que havia sido discutido no seminario e
partiihavam as suas vivéncias com os colegas que nao esti-
veram presentes.

Devido ao facto de este projecto ter sido desenvolvido num
curto periodo de tempo, cerca de oito meses, n&o foi possi-
vel atingir alguns objectivos do mesmo, nomeadamente no
que diz respeito ao aumento da frequéncia escolar dos alunos
bem como da alteragao das préticas e posturas dos profissio-
nais. Estas sdo mudangas profundas que sao conseguidas
gradualmente ao longo do tempo e exigem constancia e per-
severanca por parte dos profissionais que se dedicam a tra-
balhar estas questdes. Apesar de parte dos objectivos nao ter
sido atingido, a avaliag&o final do projecto, que teve por base
as percepgoes de todas as pessoas que nele participaram,
evidencia que este projecto se constituiu como os primeiros
passos de aproximagao entre a escola e a comunidade ciga-
na, ao despertar ambas as partes para a importancia desta
relacao.

Notas Finais

A Educacéo é uma tarefa de todos e para todos em que a
sociedade deve compartilhar esforcos e interesses para ga-
rantir a melhoria da qualidade de vida dos individuos. Com
este texto pretendemos demonstrar que o educador social &
um facilitador da integracéo, atento a diversidade cultural, e €
também um mediador de cidadaos e de comunidades.

A missao da instituicdo escolar sai reforcada com a integra-
¢é&o de educadores sociais Nos seus quadros técnicos. Estes
profissionais transformam os individuos, o grupo ou a comu-
nidade em protagonistas dos processos educativos; analisam
globalmente os fendmenos; encaram a educacdo como um
processo (e ndo apenas como um resultado); preocupam-se
com a educacdo integral dos sujeitos; e intervém a partir das
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potencialidades dos educandos e ndo das suas dificuldades
(Parcerisa, 2008; Caballo & Gradaille, 2008).

SO com a abertura da escola ao exterior e com a co-respon-
sabilizacéo educativa da comunidade, que o educador social
pode activar, sera possivel adaptar a instituicéo escolar as no-
vas realidades sociais e combater a crise actual da escola
(Parcerisa, 2008).
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VOX POPULI

“ESCOLA DE ENCONTROS” - O PAPEL DO EDUCADOR
SOCIAL NO CONTEXTO ESCOLAR.

A EXPERIENCIA DE UM ESTAGIO CURRICULAR NUMA
ESCOLA TEIP
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Resumo

A intervencado de um educador social em conjunto com os diversos atores sociais, no contexto
escolar, nomeadamente nos TEIP (Territorios Educativos de Intervencao prioritaria), € a melhor
forma de fazer com que o seu trabalho seja entendido e produza 0s resultados necessarios, es-
timulando as capacidades e melhorando a qualidade de vida de todos agueles gue constituem a
comunidade educativa envolvente. No ambito escolar ha, ainda, um conjunto de dificuldades que
desafiam este profissional na sua pratica, pelo que este € um contexto de intervengao social com
particularidades que exigem do profissional um investimento também singular.

Palavras-chave: Educacao Social, escola, TEIF, intervencéao
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Introducéo

Na concretizagao do Estagio Curricular, no decorrer do presente ano letivo, no ambito da Licenciatura em Educagdo Social da
ESE-IPPorto, desenvolvemos um projeto, no Agrupamento Vertical de Escolas de Pedroucos, mais concretamente na EB1 de
Santegéos, em Rio Tinto, concelho de Gondomar, que se designou por “Escola de Encontros”.

Antes do desenvolvimento do projeto, seguindo os principios da Educacéo Social e tendo por base a metodologia de IAP
(Investigacao Acao-Participativa), procuramos integrar-nos no contexto escolar e, assim, conhecer ndo s a escola, como
também todo o seu meio envolvente e os atores sociais que nele interagiam. Importa, assim, mais que nomear 0s seus recur-
S0S e parcerias, referirmo-nos a todos os atores sociais com 0s quais desenvolvemos este mesmo projeto e que, no fundo,
caracterizam a escola e a tornam dinamica, pelas relacdes que nela se constroem. A comunidade educativa deste contexto era
constituida por assistentes operacionais, professores titulares de turma, professores de AEC’s (Atividades de Enriguecimento
Curricular) e apoio, Associacao de Pais, criancas e suas familias. Quanto aos alunos, que constituiam o maior grupo, sendo
cerca de ofto dezenas, verificava-se uma grande diversidade que, no fundo, refletia também a heterogeneidade da comunidade
de gque provinham. Esta diversidade prendia-se ndo s6 com as suas idades (entre os 6 e os 13 anos), como também com a
cultura (havendo criancas guineenses, de etnia cigana, de descendéncia espanhola e até com nacionalidade brasileira), com
0 meio de que provinham (sendo a sua grande maioria provinda do bairro de Carreiros), e com as suas personalidades (pois
havia criancas muito extrovertidas, outras mais introvertidas, umas mais calmas e outras mais irrequietas). Pelos discursos des-
tas criancas e através de conversas intencionais com todos os atores sociais com guem interagimos e com base em dados
do INE (Instituto Nacional de Estatistica), constatamos que grande maioria era oriunda de familias dependentes de subsidios
sociais como RSl e subsidio de desemprego, facto que caracterizava o contexto envolvente, aquando da nossa intervencéo.

Desafios de Intervengéo no contexto escolar: a EB1 de Santegéos

A EB1 de Santegaos é uma escola TEIP (Territdrio Educativo de Intervencao Prioritaria) e, por isso, constitui uma agéo educativa
concertada num determinado local e que articula interesses e recursos, para além de ser progressivamente alargada a uma
multiplicidade de parceiros como as familias, as associagcdes culturais e desportivas, os museus, as bibliotecas, os centros
de salide, as empresas e outros organismos, sendo gue a palavra-chave é a cooperagao para a acgéo (Canario, 1997, p. 9).
Nela, o projeto desenvolvido, com a finalidade de empoderar os atores sociais da comunidade escolar para se constituirem
como sujeitos ativos na melhoria das competéncias escolares das criangas, promovendo processos interculturais na relacéo
comunidade-escola e escola-comunidade, constituiu-se por trés agbes dirigidas a trés eixos da comunidade-escola: alunos,
profissionais e encarregados de educacdo. No ambito destas agdes foram privilegiadas estratégias como os atendimentos,
exercicios de dinamicas de grupo, gestdo de conflitos e acbdes de sensibilizacdo, as quais pretenderam envolver todos os
atores na construgcao e desenvolvimento de todo o projeto, de forma a atingir a finalidade que o norteou € 0s seus objetivos
gerais e especificos.

Ao longo do desenvolvimento de todo o processo, uma das principais dificuldades que sentimos foi precisamente no que diz
respeito ao papel do educador social neste contexto. Numa fase inicial, antes de passarmos a construgéo do desenho do
projeto, constatamos que n&o havia, naquela escola especificamente, nenhum educador social que desempenhasse funcdes
permanentemente, ainda que claramente, com o desenrolar do tempo, essa fosse uma das necessidades que identificamos.
Nos proprias tihhamos apenas conhecimento do que era o TEIP por meios de investigacéo a nivel tedrico e nunca tivemos,
até entdo, oportunidade de contactar com algum profissional desta area que trabalhasse nestes contextos especificos. Para
além disso, o facto de todos os atores sociais ndo conhecerem este profissional e ndo saberem quais as suas fungdes no
contexto escolar, dificultou guer 0 NOSsO pProcesso de integracao, quer o estabelecimento de relagbes com estas pessoas. Na
verdade, pode parecer uma guestdo simples, mas talvez seja importante evidenciar gue se transformou, para nés, na principal
dificuldade, ainda que numa fase mais inicial, pois para além de nos darmos a conhecer e de Nos procurarmos integrar No
contexto, tivemos também que procurar estratégias para explicarmos aos diversos atores sociais (e ndo esquecamos que aqui
0 grupo mais significativo eram criangas) qual o nosso papel. Também esta situacdo se relaciona com o facto de a escola ser
um contexto em que a educacéo é partilhada com vérios profissionais e que, por vezes, pode gerar alguma rivalidade entre os
mesmos. NO N0sso caso em especial, a nossa relagao com 0s professores, numa fase inicial, foi um pouco dificultada pelo
facto de nao conhecerem ainda o ambito do nosso trabalho. Esta foi também uma dificuldade sentida ao longo deste processo
e gue fomos superando a medida que o tempo passou, conguistando, numa fase final, o apoio e mesmo a participacao deles
no desenvolvimento do projeto.

Uma vez que refletimos agui sobre algumas das dificuldades na nossa intervencao, consideramos que o facto de as criangas
serem muito conflituosas e de, N0 Nosso ponto de vista e de alguns dos atores sociais com quem fomos contactando, n&o
terem um sentido construido sobre o respeito pelo outro e pela diferenca, assim como pelas regras que a este contexto se
associam, constituiam algumas das barreiras a um bom ambiente de desenvolvimento de relagbes e mesmo ao nivel das
aprendizagens. Na sala de aula e nos recreios, eram evidentes e, numa fase inicial, até constantes, os conflitos e momentos
em que a violéncia era vista como a Unica solug&o para os problemas, dal que a nossa intervencéo com estas criancas, mais
especificamente, se prendesse com o trabalhar de questdes como o respeito pelo outro e o respeito (Mais que isso até, o
entendimento) das regras de sociabilidade e da escola.
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Perspetivando, de uma forma geral, toda a intervencao que realizamos, uma outra dificuldade, prendeu-se também com a rela-
cé&o tensa gue existia entre a escola-comunidade e comunidade-escola. Este é j& um tema de discusséo de diversos autores,
como por exemplo Milice Ribeiro dos Santos, Stoer, Pedro Silva, Formosinho, e que tivemos a oportunidade de constatar e
testemunhar. De facto esta & uma realidade atual que a nosso ver necessariamente tem implicagdes no ambiente escolar e de
aprendizagem das criangas, Vvisto que a sua educacéo, formagao e desenvolvimento s&o questdes complexas e nas quais 0s
diversos sistemas em que elas estdo envolvidas e estabelecem relagbes trazem, também, diversas influéncias e contributos.
Nesta escola em concreto, a relacdo escola-comunidade e comunidade-escola era apenas promovida em momentos pontu-
ais, tais como a festa final de ano, em que se abriam as portas a todos, realidade que, infelizmente, se verifica também noutros
contextos escolares, inibindo a participacao.

Importancia e papel da intervencéo do educador social nas escolas

Consideramos, tendo em conta todo este processo de desenho e desenvolvimento do estagio, que as caracteristicas que sé&o
aliadas ao profissional de Educagao Social s&o uma mais-valia no espago escolar, no sentido em gue, enquanto agentes no
terreno, sé&o capazes de estarem proximos das criangas e da restante comunidade escolar conseguindo, desta forma, adotar
estratégias mais contextualizadas e, aparentemente, mais modestas, mas que, por isso mesmo, ajudam a fazer a diferenca
(Baptista, 2001, p. 57). Enquanto técnico de relagéo, de facto, o educador social pode ter uma vantagem face aos outros
profissionais, no sentido em que é a relacdo que sustenta toda a pratica educativa (Baptista, 2001, p. 58) e é através deste tipo
relacdo proxima que o educador social consegue tratar cada um como um ser singular e, por isso, intervir de modo ajustado
as situacoes particulares (Vieira e Dionisio, 2012, in Lopes, 2012, p. 91). Por outro lado, o profissional de Educacao Social &,
também, encarado como um mediador social (Baptista, 2001), sendo que este papel nas escolas é de realcar, devido a neces-
sidade que, por vezes, estas mostram relativamente a falta de um espaco de encontro, que ajuda no equilibrio entre os aspetos
individuais e sociais, seja dos profissionais, seja das criangas ou de toda a comunidade educativa, sendo assim a mediagao
utilizada como uma estratégia para o combate de comportamentos considerados desajustados e de prevencao da violéncia,
assim como de combate a tensdo que existe na relacdo escola-comunidade e vice-versa, como anteriormente explicamos.
Evidencia-se, ainda, a necessidade da existéncia de profissionais de Educacéo Social, para la do espaco do gabinete, para
que se promova 0 sucesso escolar na sala de aula, pelo que a sua presenca e intervengao No recreio levam a construgao de
uma relacao mais proxima com as criangas que contribui para um conhecimento mais efetivo da realidade e para uma melhor
intervencéo, como constatamos acima.

Consideragdes Finais

Como resultados de todo o trabalho realizado durante o estagio, destacamos o facto de as criangas resolverem conflitos mais
autonomamente, n&o recorrendo t&o frequentemente a agressdo, o maior conhecimento dos atores acerca das diferencas
Culturais existentes na escola, melhor organizac&o dos recreios e mais diversidade de atividades e jogos e uma aproximagao
entre escola-familia com o envolvimento de alguns familiares nas atividades propostas nas intervengbes em grupo/turma.

Na concretizacdo deste estagio, a nossa experiéncia permitiu que construissemos uma visao diferente acerca da realidade da
escola e compreendéssemos as caracteristicas singulares que a intervencéo neste contexto exige. Assim, consideramos que
a escola deve trabalhar para se tornar num espaco de aprendizagem no que diz respeito a educacao em geral e nao funcione
como sistema de ensino e de reproducado de desigualdades sociais que, tantas vezes, esta associada a “formatacéo” dos
alunos com base nas expectativas que a sociedade e a propria escola neles deposita. Consideramos, também, importante
que a escola procure a criacdo de espacos e momentos em que se fomente a relacédo entre a escola e familia, dois sistemas
de socializagao da crianca/jovem, pois, a nosso ver, € uma mais-valia a participacéo e envolvimento da familia na escola, na
medida em que esta pode fazer do ensino e da aprendizagem no dmbito da educacao uma questao inovadora e, por isso
mesmo, mais motivadora e suportada para 0s alunos.

Em suma, caracterizamos 0s momentos que vivenciamos como “Encontros”, que num ambiente informal proporcionaram mo-

mentos de conhecimento mutuo e crescimento, e um “desEncontro”, que traduziu os resultados de uma intervencao co-cons-
truida gue com o passar do tempo contribuiu para um empowerment e autonomia dos atores sociais envolvidos neste projeto.
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PROXIMO NUMERO

A Praxis Educare tem como objectivo a construgéo de um espaco de debate, reflexéo e partiha sobre a Educacao Social e
seus profissionais, suas (boas) praticas, seus espacgos de intervencéo, seu perfil e identidade profissional. N&o obstante, esta
& também uma publicag&o dirigida a outros profissionais, com quem os Técnicos Superiores de Educacdo Social partiiham
terreno e que, com eles, trilham e (re)criam a intervencao.

A Praxis Educare é uma publicacdo semestral com um tema central, dividida em diferentes seccdes. O proximo nimero, em
preparagéo, tera como tema central “Comportamentos desviantes” . Caso pretenda colaborar, gratuitamente, com a revista,
podera enviar um e-mail para praxiseducare@aptses.pt, com a submisséo do artigo até 30 de Novembro de 2015.

Os artigos ndo deverao exceder as 25 paginas A4, processados em formato word, tipo de letra arial, tamanho 10. Recomenda-
-se 0 Uuso restrito de negritos, abreviaturas e marcas. As citagdes devem ser apresentadas entre aspas e em italico. A primeira
folha deve conter o tftulo do artigo (e substitulo, caso exista), nome do(s) autor(es), ocupacao profissional, instituicdo a que per-
tencem (e cargo que desempenham) e contato (e-mail). Deve, também, ser enviado um resumo, em portugués, contendo até
100 palavras, além de 4/5 palavras-chave. Os graficos e figuras, quando existentes, deverdo ser apresentados em ficheiros a
parte, sendo indicada a sua localizagao aproximada no texto. As referéncias no interior do texto, assim como a lista bibliografica
final, devem seguir as normas da APA (American Psychological Association). As opiniées e conceitos emitidos s&o, ainda, da
responsabilidade do(s) autor(es).

Os artigos apresentados para publicacéo serdo precedidos de uma leitura por parte dos membros do conselho editorial da
Praxis Educare, que se reserva o direito de aceitar ou rejeitar artigos e podera fazer sugestoes para melhor a sua apresentacéo.
Apds publicacdo na revista Praxis Educare, os artigos ficam a ser propriedade desta. Por este motivo, a reproducao, parcial ou
total, devera ser feita com indicacdo expressa do nome da revista e da referéncia aos autores.




