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Da patologizacao da diferenca na escola

Mediar tensdes, resolver conflitos, lidar com a diversidade na escola, de
forma inclusiva, sem gerar desigualdade, é hoje ponto assente para a
concretizagao de uma “escola para todos”.

A ideia da mediacdo de conflitos, as pedagogias inclusivas,
inter/multiculturais e flexiveis sdo voz corrente nos teoéricos da educacéo e no
discurso quotidiano de professores e outros agentes educativos.

Contudo, entre a intencdo e a concretizacao, entre o dizer e o fazer, vai,
por vezes, demasiada distancia e alguma contradicdo. E vulgar ouvirmos falar
do professor mediador, mas, provavelmente, o sentido da mediacdo descai
mais para a visao do problema no aluno em si, como se duma esséncia se
tratasse, do que para a mediacdo das tensdes sociais resultantes do convivio
entre pessoas heterogéneas quer do ponto de vista cultural quer do ponto de
vista comportamental. E a montante do conflito na escola, que existe, € facto,
h4, tantas vezes, rotulagem de diversidades que sdo classificadas como
problema quando, na verdade, 0 que se passa € a auséncia de dialogo entre as
partes, que, por ser dificil, podera ser facilitado quer por professores quer por
profissionais sociais quer mesmo por alunos mediadores. Mas ndo se trata de
abolir as tensdes inevitaveis a qualquer vida em grupo: “O conflito € para ser
vivido, e nao evitado ou, mesmo, solucionado. Pensar diferente e sentir
diferente é inerente as relacbes humanas e potencialmente fonte de
crescimento. Discutir essas diferencas, traduzir argumentos, mostrar que néo
pensamos da mesma forma é absolutamente saudavel” (Costa, 2003: 10).

No trabalho de campo que realizamos em territérios escolares, seja em
Territorios Educativos de Intervencao prioritaria (TEIP), seja em Territérios que
reivindicam gabinetes constituidos por equipas multidisciplinares para fazer
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professores e diretores concebem a pratica dos profissionais sociais que
reivindicam para dentro da escola em conjugacdo com o papel educativo dos
docentes.

Numa conversa sobre a multiplicidade de funcdes que um professor tem
de desempenhar, um director dum Agrupamento de Escolas que ha muito tem
sustentado uma “Oficina de comportamento” como espaco de mediacao
sociopedagogica dizia: “o professor tem que, forcosamente, ser um mediador; 0
professor tem de ser um gestor de conflitos. Estd na moda, mas tem que ser
um gestor de comportamentos, tem que ser um gestor de atitudes e um gestor
de relagbes humanas [...]".

Muitos professores entendem que esse trabalho que se estenderia aos
intervalos e ao percurso entre a familia e a escola € demasiado para o
professor que esta carregado de tarefas burocraticas para além das
pedagdgicas. Reivindicam técnicos especializados para essa mediacdo que,
convém (re)lembrar, antes de ser sociopedagdgica e antes de ser de conflitos
€, antes de mais, sociocultural. Mas néo é liquido que mesmo esses técnicos,
que existem nos TEIP e nos GAAF, sejam representados como algo que se
enquadre para além dessa milagrosa ideia de resolver os conflitos, como se de
uma doenca se tratasse. Alguns Assistentes Sociais que trabalham nesses
territdrios estdo a tentar dar esse passo para além da psicologizacdo do
problema de que é apontado o aluno: “J& tinham um GAD [gabinete de apoio
disciplinar] constituido sé por professores que recebia os alunos expulsos da
aula. Mas comecaram a ver que as questbes disciplinares tinham causas
sociais e que nao tinham capacidade, nem tempo, nem formacgéo para tratar
assuntos com toda essa amplitude”.

No contexto de um TEIP, tem-se assistido a uma tentativa de alteracéo
dessa representacdo de patologizacdo das questdes disciplinares, como nos
refere um dos professores responsaveis: “Os psicologos, hoje, séo
perfeitamente aceites na escola. Mas, inicialmente, havia aquela ideia
estigmatizada que era para tratar daqueles casos dos malucos, dos que nao
«batem bem» e vao para o psicélogo. Hoje em dia, procuramos mudar esta

atitude. O psicologo esta ali para trabalhar com os directores de turma e com



outros técnicos. Evitamos que se fale em enviar ao psicélogo sempre que
surge algum caso mais complicado. Tudo deve ser resolvido em rede”.

Mas sdo mudancas que nao sao faceis de operar. Se, efectivamente, o
aluno diferente for enviado, sistematicamente, para o psicélogo da escola, ou
para o GAAF, dos efeitos da intencdo de mediar tensdes e diversidades pode
resultar, por vezes, uma visao do TEIP ou do GAAF mais perto de qualquer
coisa como um hospital de problemas sociais do que de uma escola para todos

gue constroi estratégias de diferenciacdo pedagogica e social.

O Territério Educativo enquanto construgédo social

Actualmente, temos vindo a assistir em Portugal a criacdo de politicas que
conjugam politicas de discriminagdo positiva e sua aplicagdo num territorio
especifico. No plano da educacgdo, existem varias experiéncias que tém tentado
contribuir para a igualdade de oportunidades entre populagdes com mais ou menos
acesso a recursos facultados por uma sociedade dominante. Contudo, a busca da
igualdade de oportunidades tem sido gradualmente substituida pelas estratégias de
luta contra a exclusdo social que as politicas educativas pdem em pratica em
territérios que as culturas minoritarias ocupam.

[...] falar em territorio [...] implica falar de uma identidade de pertenca
territorial, uma solidariedade territorial e vontade de autonomia territorial
e, também, da importdncia de articular diferentes perspectivas
espaciais, tais como, espaco econdmico, espago social, espago cultural,
espaco historico, espago de comunicagéo e informacgéo, espaco politico
e administrativo, espaco ludico, espaco ideolégico e espaco geografico.
[...] estas formas espaciais sdo permeaveis a desarticulagbes e
contradicdes que possibilitam a emergéncia de outras logicas, outras
identidades e solidariedades originando, provavelmente, novas formas
territoriais (Barbieri, 2003: 49-50).
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O termo territério é um elemento cada vez mais visivel na constituicdo e
implementagdo das politicas publicas, numa conjuntura politica que prevé a
crescente implicagcdo dos actores de nivel local e regional nas decisdes, no
planeamento e no desenvolvimento das comunidades, constatando-se uma gradual
emancipacao do Estado nestas tarefas, tradicionalmente suas, descentrando o seu
poder para outras entidades que considera legitimas nesta missdo. A este propésito,
Joao Barroso e Jodo Pinhal referem que



A ‘descentralizacdo’ € um processo, um percurso, construido social e
politicamente por diferentes actores (muitas vezes com estratégias e
interesses divergentes) que partilham o desejo de fazer do ‘local’, um
lugar de negociagédo/ uma instancia de poder/ e um centro de decisao.
Que ndo constitui um fim em si mesmo, mas antes um meio para
atingirmos determinados objectivos (Barroso e Pinhal, 1996: 11).

Para Helena Barbieri,

O paradigma territorialista [...] pressupde que a resolugdo dos
problemas das pequenas comunidades envolve a inclusédo de
estratégias que conduzam ao reforco da identidade nacional,
acompanhadas do restabelecimento de poderes de decisédo
dessas comunidades (Barbieri, 2003: 51).

Enquanto espacgo social, o territério € uma construcdo social em permanente
mutacdo, criado pelas relacbes sociais, pelas caracteristicas geogréaficas e pelo
dinamismo que estes factores, conjugados, fazem transformar em qualquer das
direccdes possiveis. A interacgdo, a complementaridade, a tensdo e os conflitos séo
alguns dos temperos que constroem as representacdes sociais dos territérios.

A territorializacdo das politicas publicas surge por meio de directrizes visando
colmatar necessidades especificas, tendo em conta as caracteristicas de
determinado territério, contando, para tal, com a participacdo da populacéo
territorializada. Para Antonio Figueiredo, esta territorializac&o politica consiste na

[...] concepcao e implementagdo de programas e projectos com
impacto territorial relevante, cujas prioridades de intervencdo séo
definidas em funcdo de quadros estratégicos formulados para o
territério-alvo, com participacdo, formal ou informal, na sua
elaboracao de instituicbes e actores identificados com tal territorio
(Figueiredo, 2004: 11).

No panorama da educacdo, em Portugal, a territorializacdo politica €, no presente,
uma forma de articulagao entre o Estado e o local, para a concretizacdo de ganhos
em relacdo a qualificacdo de jovens e adultos, numa tentativa de ultrapassar as
sequelas de uma historia ditatorial que, por sua vez, colocam Portugal no fim da
linha em relagéo a maioria dos outros paises europeus. Em pleno séc. XXI, o Estado
procura, assim, impulsionado por medidas tomadas no plano internacional, atribuir
aos actores locais parte das suas competéncias, alicercando-se nas mais-valias que

as comunidades locais, quando dotadas de mais poder representativo, podem
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transferir para a escola. A este respeito, Helena Barbieri (2003) refere, acerca do
papel do Estado no processo de autonomizagdo do territério escolar, a ideia
seguinte:

[...] o Estado surge como o organizador de um sistema de ensino
propiciador da igualdade de oportunidades de acesso e sucesso
educativo. As competéncias desenvolvidas e atribuidas aos
estabelecimentos de ensino tém, assim, a funcdo de adequar as
caracteristicas locais, particulares e especificas contribuindo para
criar condicdes de promover tanto a justica social como a
democratizacao das instituicées (Barbieri, 2003: 49).

Os pressupostos contextuais que caracterizam determinados territérios podem
consistir um ponto de partida para a implementacdo de politicas educativas
adequadas a populacéo e as suas especificidades. Por meio do estabelecimento de
critérios de avaliacdo, o diagnostico das necessidades encontradas ao nivel dos
territdrios pressupde a implementacdo de medidas ajustadas, constituindo-se,
segundo Anténio Figueiredo, uma mais-valia inclusiva no ambito da atribuicédo
localizada de qualificacdes e de competéncias pessoais e profissionais

[...] finalmente, comega a tomar forma uma panodplia de
instrumentos de politicas publicas orientadas para o combate as
baixas qualificagbes numa linha de valorizagdo profissional de
jovens e adultos activos [...]. Medidas como o0s processos de
educacdo-formacdo com dupla certificacdo, a introducdo do
ensino profissional nas escolas secundarias, a disseminacao de
cursos de especializacdo tecnoldgica, a generalizacdo de
processos de educacdo-formacéo para adultos e o up-grading do
sistema de aprendizagem configuram um quadro muito favoravel
para a territorializacdo de politicas publicas orientadas para a
batalha das qualificacbes, com incidéncia preferencial em
territorios de forte desqualificacao (Figueiredo, 2004: 33).

A questdo da territorializacdo das politicas educativas ndo pode, porém, ser
estudada enquanto facto social autbnomo da conjuntura econdmica e social
existente no presente. Existe uma pluralidade de factores transversais que ajuda a
sua compreensao (Canario e Matos, 2003; Baixinho, 2008), constatando-se que “...]
a territorializacdo das politicas educativas € contemporanea da crise econdmica e
resulta de uma mutagcdo economica, social e politica que atravessa a escola.”
(Baixinho, 2008: 49).



A finalidade de inclusdo social e de combate ao insucesso escolar, de que sé&o
revestidas as politicas educativas, ndo € assim linearmente interpretada pelos
diversos autores, considerando que o poder politico transporta, para além dessas,
estratégias formais de alheamento estatal e de capitalizacdo das responsabilidades
nas comunidades locais. Canario e Matos (2003) desenvolvem este contexto, que
apelidam de um “‘modelo de relocalizacdo” que trouxe, inevitavelmente,
contrariedades no dominio educativo:

De um processo regulador exercido a partir de um controlo a priori, com
base em normativos previamente estabelecidos, tende a evoluir-se para
uma regulacdo exercida a posteriori, a partir da avaliagcdo dos
resultados obtidos. Este modelo de relocalizacdo, justificado
principalmente por razdes de funcionalidade internas ao sistema,
traduziu-se em problemas de desconcentracdo e de incentivo formal a
responsabilizacdo das instancias locais nos produtos da accgéo
educativa (Canario e Matos, 2003: 4).

Do TEIP

A Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro
— define como responsabilidade do Estado a promocao da “democratizagao do
ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades
no acesso e sucesso escolares”.

Conforme o despacho n° 22/SEEI/96, de 19 de Junho, a aplicacdo de
medidas de compensacdo educativa foi prevista através do despacho
normativo 98-A/92, de 20 de Junho, ‘traduzidas no desenvolvimento de
programas especificos e ou alternativos, destinados a superar dificuldades
detectadas no decurso do processo de aprendizagem” (despacho n°
22/SEEI/96, de 19 de Junho). Estas medidas, segundo o mesmo despacho,
encontram-se directamente apontadas a “grupos especificos de alunos do
ensino basico”, aos quais estdo associados, no plano escolar, o “insucesso”,
‘problemas de integragdo”, “risco de abandono” e “dificuldades condicionantes
da aprendizagem”, o que legitima a frequéncia de um curriculo escolar
alternativo ao regular (idem).

Apesar de o discurso de contextualizacdo legal deste despacho
fundamentar estas medidas com a realidade de um ‘“elevado grau de
heterogeneidade sociocultural”, que considera existirem de modo particular “em

zonas com numero significativo de alunos de diferentes etnias, filhos de
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migrantes ou filhos de populagbes itinerantes”, exigindo aos estabelecimentos
de ensino a prossecucéao de ‘pedagogias diferenciadas de modo a equilibrar as
diferengcas”, entendemos que estas “diferengas” sdo aqui expostas enquanto
caracteristicas nao apenas fora de um “padrao comum”, mas que implicam
igualmente dificuldades de aprendizagem, devendo ser compensadas com
medidas curriculares alternativas. De facto, a necessidade de uma educacao
para a diversidade cultural ndo consta dos objectivos da medida politica
educativa que viria a ser desenvolvida nesse mesmo ano — a implementacéo
dos Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP), como, de resto,
refere Maria José Casa-Nova:

[...] uma medida politica que poderia ter sido potencialmente promissora
ao nivel da atencao a diferenca cultural, pela auséncia desta dimensao
no seu articulado, revelou ndo ser esta uma das suas preocupacoes,
servindo aquela apenas como referencial negativo para a delimitacédo
destes territdrios (Casa-Nova, 2004: 8).

Seguindo as tendéncias internacionais, Portugal implementou, em 1996,
os TEIP, insurgindo-se como uma medida educativa promotora de incluséo,
enquadrada no combate as problematicas do abandono e do insucesso
escolar. Com efeito, o despacho n° 147-B/ME/96, que define o seu
enquadramento legal, sustenta, enquanto “objectivo primordial” dos TEIP, a
promocdo da ‘igualdade do acesso e do sucesso educativo da populagdo
escolar do ensino basico”.

A emergéncia dos TEIP no contexto Educativo Portugués
relaciona-se com a necessidade de repensar os fenomenos de
‘exclusdo social” e de “exclusdo escolar” na medida em que o
aumento de qualificacbes escolares ndo corresponde
necessariamente a uma solu¢do que impeca a exclusédo (Canério,
Alves e Rolo, 2001). Neste sentido, os TEIP recuperam a
importancia do papel da educacdo enquanto contributo para as
questdes de desigualdade social. Encarados como “instrumentos”
para enfrentar problemas de abandono e de insucesso escolar em
areas geograficas consideradas problematicas [...] (Barbieri, 2003:
45).

O processo de reorganizacao escolar que configura a medida TEIP visa,
por meio do estabelecimento de uma rede de parceiros, “a existéncia de uma
efectiva articulagdo de espacos e recursos” e “a construgdo de uma efectiva

igualdade de oportunidades de formagédo”. O incentivo para o estabelecimento
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de parcerias surge como forma de optimizacdo de “meios humanos e materiais
disponiveis em cada territério educativo”, podendo “contribuir para uma viséo
integrada da intervencdo educativa, com consequente rentabilizacdo de
recursos, em funcdo de um projecto de territério educativo e ndo de
intervengbes avulsas e, muitas vezes, desarticuladas” (despacho n° 147-
B/ME/96). Lancados no ano lectivo de 1996/1997, os primeiros vieram, tal
COmo 0S que se constituiram posteriormente, procurar adensar a panoplia de
medidas de apoio as populacdes mais desfavorecidas, no seguimento de
medidas mais abrangentes (Barbieri, 2002: 62), cujos objectivos se propdem
combater a pobreza e a exclusao social no plano da educacéo.

Com o intuito de discriminar positivamente a populacdo e atenuar o0s
maus resultados escolares, os TEIP circunscrevem um espaco de intervencao
educativa, para onde sao chamados de responsaveis diversos actores locais,
procurando reconhecer novas formas de associativismo. Os problemas sociais
dos alunos sdo o mote de partida para o insucesso e outras probleméaticas
escolares, pelo que a estratégia adoptada com esta medida procura interligar
causas e resultados, e concertar uma panoplia de problemas e de diferencas,
descomprometendo, assim, 0 sucesso escolar dos mesmos.

Para o seguimento destas directivas, a lei contempla os TEIP com meios
especiais. Para além dos apoios financeiros, a negociar entre o TEIP e a
respectiva direccdo regional de educacdo, segundo o conteudo de cada
projecto educativo, encontram-se recursos adicionais. Deste leque de mais-
valias, destacamos aqui, sucintamente, a dispensa ou reducdo do horario
lectivo (de alguns o6rgdos de direccdo e professores, respectivamente); a
afectacdo de recursos humanos adicionais, nomeadamente de professores, de
equipas SPO (Servicos de Psicologia e Orientacdo Profissional) e EE
(Educacéo Especial) e de novos actores educativos — 0 caso dos animadores
e/ ou mediadores, ainda que se encontrem mencionados no campo das
“possibilidades” de intervengao nos TEIP (despacho n.° 147-B/ME/96).

Por outro lado, no ambito dos TEIP, apesar dos esforcos e dos
incentivos ao desenvolvimento de um PEE que consiga ter em conta as
exigéncias de uma colectividade de instituicdes, partindo de uma ldgica

particular que visa o geral, nem sempre esta tarefa é facilmente exequivel:



[...] ha uma passagem de um projecto perspectivado na logica de
um estabelecimento de ensino, para uma ldbgica colectiva,
envolvendo varios niveis de ensino e outras instituicbes da
comunidade traz dificuldades acrescidas a sua constru¢cdo, uma
vez que, tradicionalmente, a escola tem sido como uma instituicao
dentro de uma “redoma” voltada para dentro de si e, muitas vezes,
desvinculada do real (Barbieri, 2003: 44).

Mais recentemente, através do despacho normativo n® 55/2008, de 23
de Outubro, o Programa TEIP foi relancado e encontra-se a decorrer,
designando-se, agora, como TEIP de segunda geracao ou, comummente, por
TEIP2, assumindo a continuidade do primeiro Programa’. Na sequéncia deste
relangcamento, o TEIP2 foi alargado a mais escolas e agrupamentos de escola.

Através do despacho normativo n® 55/2008, o Programa TEIP2 propde-
se cumprir, entre 0s seus objectivos centrais, melhorar a “qualidade das
aprendizagens traduzida no sucesso educativo dos alunos”, combater o
“abandono escolar” e as “saidas precoces do sistema educativo”, criar
“condicbes que favorecam a orientagdo educativa e a transicao qualificada da
escola para a vida activa”, fomentar a articulacdo da escola e instituicoes de
formacdo com os ‘parceiros educativos — incluindo o tecido institucional
publico, empresas e a sociedade civil [...]” em “areas geogréficas
problematicas”; constituir a escola enquanto promotora do “desenvolvimento
integrado” da comunidade, através da “qualificagdo, reconhecimento e
certificagdo de competéncias” e da “animagao cultural’.

Os estudos que Canario, Alves e Rolo (2001) fizeram acerca da
implementagcdo da medida TEIP levam a crer que esta ndo se circunscreveu
apenas num plano de boas intengfes, de combate a exclusdo social em certos
territdrios. Nas zonas que estudaram, estes autores consideram que 0S
habitantes dos territorios que envolvem as medidas TEIP pertencem a
“populacbes perfeitamente integradas nos sistemas de trabalho e de consumo”
e que, apesar da situacéo de vulnerabilidade social em funcao da precariedade

laboral, estdo perante situagcdes de “exploragcdo” em vez de “exclusao’,

'E analisado o TEIP da Praia (nome ficticio) que tem o projecto a decorrer desde 2008/09 e
que ja tinha experimentado o TEIP em 1996/97.
% Ver despacho normativo n.° 55/2008.



servidos por objectivos politicos que n&o ignoram a possibilidade de “controlo
social” (Canario, Alves e Rolo, 2001: 39). Esta questédo transporta-nos para a
dupla interpretacdo que advém da sigla TEIP, no sentido em que, por um lado,
define uma medida de promocéo da inclusdo e que, por outro, discrimina
negativamente a populagéo a quem se destina.

A propria legislacdo pode transportar leitor atento e reflexivo para esta
dupla dimenséo da medida TEIP:

Os contextos sociais em que as escolas se inserem podem
constituir-se como factores potenciadores de risco de insucesso
no ambito do sistema educativo normal, verificando-se que em
territérios social e economicamente degradados 0 sucesso
educativo € muitas vezes mais reduzido do que a nivel nacional,
sendo a violéncia, a indisciplina, o abandono, o insucesso escolar
e o trabalho infantil alguns exemplos da forma como essa
degradacédo se manifesta (despacho normativo n.° 55/2008).

Perante o exposto, sdo considerados social e economicamente
degradados os territérios educativos onde existem, ndo necessariamente em
conjunto, manifestos de violéncia, de indisciplina, de abandono, de insucesso
escolar ou de trabalho infantil. Antes de existir intervencao social, € necessario
inventariar os motivos pelos quais é a mesma € considerada necessaria. O
diagnéstico social de certos territérios, patente no despacho em questdo, nao
deixa, contudo, de ser amplamente generalizado, para além de direccionado,
sobretudo, para os particularismos negativos que alguns autores interpretam
desde 1996, ao abrigo da primeira legislacao TEIP. Interessa, pois, definir os
conceitos de violéncia, indisciplina, abandono escolar e trabalho infantil, para
gue possamos, no discurso legal, compreender objectivamente o que une 0s
diferentes territérios educativos que o despacho normativo n.° 55/2008
contempla.

Outro exemplo de ambiguidades que podemos encontrar através de
fontes oficiais pode constatar-se no seguinte facto: enquanto o despacho
normativo n.° 55/2008 refere, como objectivo central TEIP, a ‘progressiva
coordenacédo da acgdo dos parceiros educativos [...] com a ac¢do da escola e
das instituicbes de formagdo presentes em areas geograficas problematicas”,
no website do Ministério da Educacao /DGIDC, querendo descrever, por outras

palavras, o mesmo objectivo, o termo encontrado para equivaler as “areas
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geograficas problematicas” é o de “territério educativo”. Continua a evidenciar-
se uma dupla discriminacédo a luz da sigla TEIP que essencializa o problema no
espaco territorial e idealiza tudo poder transformar a partir das politicas
educativas. O problema é que tais pedagogias, sem serem acompanhadas por
outras accdes de natureza politica e econdmica, pouco conseguirdo mudar em

termos estruturais. Estaremos, novamente, perante “o ponto de vista do défice

de que nos falaram Canario, Alves e Rolo em 2001:

[...] E dificil fundar uma accdo educativa pertinente e contextualizada,
numa relacdo de negatividade. [...] o diagndstico que nos é proposto
[...] surpreende pela sua uniformidade, marcada por uma visdo
profundamente negativa, baseada em preconceitos e estereétipos de
diferentes naturezas (Canario, Alves e Rolo, 2001: 57).

A experiéncia francesa, com as ZEP, tinha ja induzido o mesmo
sentimento de rotulagem que a sigla TEIP provoca.

[...] referindo-se as ZEP. A. Van Zanten salienta o facto de esta
politica ter contribuido para diminuir a violéncia e aumentar o
sucesso escolar, mas te tido simultaneamente um efeito perverso
associado ao “rotulo” ZEP que acentuou a evasao das familias
dos alunos mais favorecidos destes estabelecimentos, reforcando
assim a segregacao ja existente (Barbieri, 2003: 64-65).

Estudar o contexto de cada territdério, analisar os focos das
problematicas enunciadas e as intencbes que deles emergem seria
proporcionar o modelo contrario ao das “medidas avulsas” que as politicas
educativas pretendem travar. Apenas com essa investigacdo seria possivel
abandonar a subjectividade legal presente no predmbulo da constituicdo dos
TEIP, definindo-se como atenta as particularidades territoriais e sociais, mas
que insiste em caracterizar estes territorios e estas populacbes com
particularismos de estigma, como indica, a priori, 0o termo “socialmente
degradados”, sustentando, por isso, o0 cenario da exclusao social:

[...] Nestas zonas (zonas urbanas degradadas) estamos em
presenga do que Luis Fernandes designa por ‘territorios
acossados’, ‘cercados pelo esteredtipo’ através de um processo
de etiquetagem baseado no duplo mecanismo da ‘reducgéo
cognitiva’® e do ‘evitamento experienciall que alimenta
representacoes sociais simplistas e ameacadoras (p.122)
(Canério, Alves e Rolo, 2001: 57).
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Um dos estudos de caso que efectuamos aponta a medida TEIP como
indesejada no seu territorio escolar, precisamente devido ao conflito que
sobressai da sigla TEIP. Decididos a promover a imagem da escola, acreditam
qgue a implementacdo da medida TEIP nas suas escolas levaria, no entanto, ao
objectivo inverso. Uma escola/agrupamento TEIP € uma escola que, desde
logo, denigre a imagem que se quer fortalecer. No agrupamento de escolas da
Calcada, por exemplo, com uma populacdo muito semelhante a do
Agrupamento de Escolas da Praia, o director parece ter bem consciéncia do
estigma que o nome TEIP introduz, ao dizer que prefere resolver as questbes
sociais da escola através de outros meios, designadamente, concorrendo a
outro tipo de projetos e afetando professores e PSTS aos gabinetes criados
sem ter de usufruir dos beneficios econdmicos conferidos as escolas que
integram a lista dos TEIP. Para o Professor Amandio, a diferenciagédo
pedagdgica que entende como necessaria ndo passa necessariamente por um
territério de intervengao prioritaria...

[...] pelo contrario, em vez da escola se fechar num territério, num TEIP,
nao, ndo, a minha ideia é que a escola é que se deve abrir, deve ir aos
parceiros e colocar o que precisa. N6s temos alunos CEF a estagiar ai
nas empresas todas e temos que ir |14, quer dizer, a escola ndo se fecha
aqui. [...] Eu acho que a escola deve procurar nos parceiros e para fora
respostas. Ndo sou favoravel a criacdo do TEIP para a escola da
Calgcada, honestamente. Nao sou porque vejo as potencialidades da
escola, vejo as potencialidades dos docentes que |4 trabalham e dos
alunos, nédo desfazendo dos TEIP que existem, obviamente, nem quero
estabelecer nenhuma comparacdo de tipo nenhum, nem dizer que é
melhor ou que é pior. Ndo reconhego que o TEIP viesse trazer algum
beneficio, para além daquilo que a escola da Calgada agora tem.
Provavelmente, iria beneficiar de uma imagem eventualmente mais
denegrida, do que aquela que possa eventualmente ter. E o nosso
objectivo é mudar a imagem. Recentemente, aprovamos um novo
log6tipo, ja temos um novo log6tipo onde queremos criar algumas
guestdes que comecem a elevar a imagem da escola, bonés para os
alunos, para as associagdes de pais comprarem... A minha visdo de
escola passa muito pela ligagado com a comunidade [...].

Por outro lado, o facto de estes Territorios serem designados de
“‘Educativos” chamou, desde o inicio, a atencdo para uma descontinuidade
entre 0 conceito e o significado, uma vez que educativas sao todas as
instancias que dotam o individuo da probabilidade de adquirir o conhecimento —

formal e ndo formal, nas dimensfes espaciais e temporais que ocupa ao longo
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da vida. A constituicdo de Territorios Educativos assentaria, assim, num ideal
de abertura entre a escola e a comunidade envolvente, ou seja, entre uma
pluralidade de territorios de diferentes areas e saberes, de diferentes
organizacdes sociais, trabalhando em conjunto os meios para atingir 0s
objectivos que, conjuntamente, definiram. Ainda que esta ideia utdpica possa
ter estado presente na mente dos decisores aquando da concepcdo desta
medida educativa, o discurso legislativo e politico mostra claramente que
continua a existir um fosso entre o ideal e o real:

[...] podem integrar os territérios educativos de intervengéo
prioritaria [...] as escolas ou os agrupamentos de escolas com
elevado nimero de alunos em risco de exclusdo social e escolar,
identificados a partir da andlise de indicadores de resultados do
sistema educativo e de indicadores sociais dos territérios em que
as escolas se inserem (despacho normativo n° 55/2008, art.° 2°,
nel).

Da letra da lei, podemos inferir que os TEIP integram escolas e
agrupamentos de escolas. Por sua vez, estes territorios escolares sao
identificados a partir da andlise dos “territérios” (ndo se faz mencdo a
“educativos”) onde estdo inseridos®. Efectivamente, podemos observar que a
expressao “territérios educativos” se encontra confundida com a de territorios
escolares que, por sua vez, fazem parte de outro territorio mais amplo.
Também Dora Castro e J. Adelino Costa consideram que os TEIP 1...]
constituem associacfes de escolas que se reanem com o0 propésito de
operarem de forma mais eficaz e sintonizada em contextos social e
economicamente  desfavorecidos, inscrevendo-se nas politicas de
compensacgdo educativa” (Castro e Costa, 2009: 4). A este respeito, citamos o
que ja disseram Rui Canario, Alves e Rolo, a proposito do primeiro Programa
TEIP:

[...] cada TEIP é sobretudo encarado como uma rede de
estabelecimentos de ensino, na sua dupla vertente administrativa
e pedagogica. [...] ao reduzir-se o educativo ao escolar torna-se
‘invisivel’ uma multiplicidade de instituicdes que prosseguem
finalidades educativas, em paralelo com as escola [...]. Esta
‘invisibilidade’ dos recursos locais nao escolares, faz parte
integrante de uma visdo desvalorizada das zonas de intervencéao a
partir de um olhar escolar, marcado pelo etnocentrismo” (Canario,
Alves e Rolo, 2001: 40).

*Aludindo ao territério geografico.
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Por outro lado, o esforco que o Estado faz em querer que os TEIP
tenham autonomia e sejam como que “propriedade” local, homeadamente
através da descentracdo do poder, € assumido como uma forma néo
espontanea de colectividade. A medida TEIP é, efectivamente, uma medida
politica vertical descendente, o que, por si s6, é uma razao para que a
conjugacdo de esforcos no sentido de criar um fortalecimento do
associativismo seja encarada como uma obrigacdo para com a administracao
central, uma vez que a decisdo, as orientacbes e 0s parametros de
enquadramento desta medida sédo indicados a partir do de uma instancia
governamental superior. No entanto, parecem emergir alguns sinais de
mudanca, ao nivel das entidades participantes na esfera escolar, e parece que
os dois polos se encontram, por meio de caminhos desiguais, dispostos a
encontrar o objectivo de participacdo concertada no que respeita a educacao.

[...] a escola publica foi concebida pelo Estado moderno como
uma forma de desenvolver individuos, de formar cidaddos e de
preparar trabalhadores. Este é o triplo mandato classico da
educacdao. O que esta a acontecer [...] € que esta escola,
concebida numa l6gica vertical, descendente, estd a ser
guestionada pelas formas de cidadania reclamada a partir do
local, das identidades de grupo e de pessoas e, até, de estilos de
vida” (Magalhaes, 2005).

Pedro Francisco, presidente do conselho directivo do Agrupamento da
Praia na altura do TEIP1 (1996-99) dizia-nos, numa entrevista, em Maio de
2010, a propdsito do conceito TEIP que

[... ] o TEIP, pela designacdo, & Territorio Educativo de Intervencdo
Prioritaria [...] porque, a partida, se reconhece que ha ali um conjunto de
dificuldades ou um conjunto de caracteristicas que o distingue dos outros,
porque sendo nao € Territério, € um agrupamento normal ou, entdo, é
apenas Territério Educativo ou, entdo, Agrupamento/Territério Educativo.
Do que estamos a falar € de Territério Educativo de Intervencao Prioritaria
e, quando a tutela diz que ha Territérios Educativos de Intervencéo
Prioritaria, é porque a tutela reconhece que h4 alguma coisa que néo esta
bem, ou que é necessario melhorar em determinadas [areas] [...], quer
seja nos resultados escolares, quer seja nos resultados de integracao [...].

Do GAAF como projecto sociopedagogico
Os Gabinetes de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF) enquadram-se no

ambito da emergéncia de novos projectos sociais na escola.
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O GAAF do IAC surge como um projecto de mediacdo escolar que se
baseia em valores como a incluséao e a responsabilidade partilhada. Tem como
finalidade contribuir para o crescimento harmonioso e global da crianca/jovem,
promovendo um ambiente mais humanizado e facilitador da integracéo escolar
e social. Pretende-se trabalhar no sentido de e/ou combater situacbes de
absentismo e abandono escolar, bullying, violéncia, desmotivacdo, baixa
autoestima e comportamentos de risco na adolescéncia como sdo 0s exemplos
da toxicodependéncia, disturbios alimentares, suicidio, doencas sexualmente
transmissiveis, abuso da internet, em articulagdo, sempre que necessario, com
parceiros que fazem parte da rede de apoio social.

Através do SOS Crianca, o IAC desempenha fun¢des de dinamizacéao,
de acompanhamento e de supervisdo dos GAAF, situadas ao nivel da
Mediacdo Escolar, que pretende alcancar os objectivos de “contribuir para o
crescimento harmonioso e global da crianca, promovendo um ambiente mais
humanizado e facilitador da integragdo social” e “constituir-se como um
observatério da vida na escola, detectando as problematicas que afectam
alunos, familias e comunidade escolar, propondo-se reflectir sobre as mesmas
de modo a planear a intervengdo mais adequada’.

O professor devera ter capacidade de mediacdo mas, provavelmente, o
professor sozinho ndo consegue e, portanto, a escola, de uma forma geral,
podera ter gabinetes com psicélogos, com assistentes sociais € com outros
mediadores. Os professores, em geral, consideram interessante este trabalho
em rede. No inquérito por questionario que aplicamos aos docentes dos dois
territérios escolares aqui em analise, observa-se que estes véem com bom
grado a entrada de novos profissionais sociais na escola e seu sistema. E a
legislacdo que introduz o psicologo nas escolas (art.° 8.° do Decreto-Lei n.°
190/91 de 17 de Maio), coloca também o técnico de servi¢o social a seu lado
na equipa técnica de orientagdo educativa que surge

[...] como uma importante componente de todo O processo
educativo. O seu papel é o de acompanhar o aluno ao longo do
percurso escolar, contribuindo para identificar os seus interesses
e aptidGes, intervindo em areas de dificuldade que possam surgir
na situacdo de ensino aprendizagem, facilitando o
desenvolvimento da sua identidade pessoal e a construcéo do seu
proprio projecto de vida (Decreto-Lei n.° 190/91 de 17 de Maio).
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Contudo, a historia foi dando espaco ao psicologo, foi formalizando e
instituindo o psicologo na escola e acabou por nunca instituir o lugar para
outros técnicos. De resto, o0 nome e a filosofia inscrita na letra da Lei remetem,
quase exclusivamente, para o trabalho psicologico. E o préprio texto comeca,
logo no segundo paragrafo, com o sublinhar da ideia da orientacdo educativa
muito do ponto de vista psicoldgico, reiterada no titulo do capitulo | do mesmo
Decreto-Lei: “Criagado, natureza e atribuicdo dos servigos de psicologia e
orientagao”, titulo que ficou conhecido por SPO, sigla que é usualmente
veiculada por docentes e outros técnicos de educacao.

Acaba por ser o IAC e os GAAF, em particular, a integrar os outros
técnicos nestes processos que devem ser de mediacdo que ndo s6 de
resolucao de conflitos (Peres, 2010; Correia e Caramelo, 1994; Vieira e Vieira,
2006 Vieira e Vieira, 2007; Vieira, 2010; Almeida, 2009).

Estes projectos do IAC tém contribuido para mudar, ainda que
lentamente, a ideia da diferenca vista como patologia psicologica (Vieira e
Vieira, 2010): “o aluno esta desconcentrado, o psicélogo que trate dele! O
problema é visto como estando unicamente no individuo, porque ndo ha
contexto na analise™.”

Numa das entrevistas realizadas ao professor Amandio,” vé-se que se
trata de um gestor com ideias e discurso brilhantes mas ndo deixa de enfermar
por um certo olhar patologizante sobre o tratamento da diversidade na escola.

Amandio € um profissional com 35 anos de idade que diz que na sua
escola se trabalha em rede e que ha protocolos com muitas instituicdes, entre
as quais o hospital distrital. Defende a ideia de que “eu ndo tenho que ter,
dentro da escola, todos os técnicos, [...] de saude... para a escola funcionar.
Eu tenho um projecto que tem uma rede montada e, além dessa rede, eu ja
tenho uma oficina de comportamento, que recebe o0s alunos mais
problematicos e, se for possivel ter um GAAF, € mais uma valéncia que fica
nesta rede.” O professor Amandio tem um discurso estruturado em volta da
escola como capaz de resolver os problemas sociais dos alunos mas muito

assente numa visao psicologizante e patologizante.

*Palavras da coordenadora do IAC, Lisboa, Julho de 2010.
*Director do Agrupamento de escolas da Calcada, onde também se viveu a experiéncia de
implantacdo de um GAAF do IAC.
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Por outro lado, no dizer de Antonio N6voa, a escola ndo pode tudo:

E, por isso, parece-me imprescindivel que ela se reencontre como
organizagdo centrada na aprendizagem, partihando com outras
instancias um trabalho educativo mais amplo. Nao quero separar o que
estd, inevitavelmente, ligado. Pretendo, sim, valorizar uma educacéo
escolar preocupada, fundamentalmente, com a aprendizagem dos
alunos. Esta opcdo permitir-nos-a concentrar os esforcos e libertar
outras dimensGes da formacdo duma matriz excessivamente
escolarizante.

Uma sociedade que se diz do conhecimento tem de criar redes e
instituicdbes que, para além da escola, se ocupem da formacao, da
cultura, da ciéncia, da arte, do desporto. Estou a pensar no que tenho
designado de espago publico da educagédo, um espaco que integra a
escola como um dos seus pélos principais, mas que € ocupado por uma
diversidade de outras instancias familiares e sociais.

Re-instituir a escola obriga-nos a imaginar novas modalidades de
organizacao, formais e informais, num esfor¢co lento e persistente de
inovagao [...] (N6voa, 2005: 17).

Era ja, em parte, a isto que, em 1994, se referiam José Alberto Correia e
Jodo Caramelo. A escola s&o pedidas, por vezes demasiadas respostas de
natureza mais social a que, sozinha, € incapaz de dar resposta:

Por um lado ela [a escola] ocupa um tempo cada vez mais importante
de um num erro cada vez mais significativo de jovens que sé&o
submetidos a um processo de escolarizacdo cada vez mais intensivo e
extensivo. Por outro lado, ela é objecto de um conjunto vasto e
heterogéneo de solicitacdes sociais a que nao pode dar resposta, ja que
se assiste a uma multiplicacdo dos problemas sociais que ela é suposta
resolver, sem que estes problemas se tivessem transformado em
problemas escolares (Correia e Caramelo, 1994: 170-171).

E é a esta questdo de que ndo basta apenas criar projectos que
potenciem lugares de encontro entre familias, professores, alunos e
funcionarios, etc., apoiados hoje pela entrada de profissionais de educacéo
social e de animac&o e outros PSTS que se refere Américo Peres (2010). E
preciso que o0s projectos correspondam efectivamente as necessidades das
comunidades educativas:

N&o basta falarmos em discursos renovadores e continuarmos reféns
de uma escola guardia do saber ao servico de um poder centralizador,
sem atender as identidades das escolas e das comunidades. A escola
burocrética, administrativa e centralista ndo permitiu construir
autonomias para gerir projectos relevantes em relacdo a triade —
transmissao/reproducdo/emancipacdo — de saberes, valores e préticas
educativas (Peres 2010: 20).
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A escola da Calcada € uma escola multicultural, com uma imagem social
de escola complexa, mas que, nas palavras do Professor Amandio, esta a
alterar-se em consequéncia do sucesso obtido no combate a essa imagem.
Para este director, trata-se, apenas, de uma imagem, e as pessoas que la
trabalham, no seu entender, gostam de la trabalhar. Amandio fala da
necessidade de mediacdo mas ndo esta preocupado com o eventual fracasso
do GAAF do IAC porque sente que tem outras vias organizacionais para
desenvolver funcdes sociais a par das funcdes pedagogicas da escola. Afirma
gue nao precisa de ser TEIP para ter recursos para a complexidade da escola
actual, porque a imagem da escola ainda iria ficar mais denegrida com a
insercdo nesse projecto “e nds, aqui com a oficina de comportamento,
podemos resolver os problemas [...]" .

De forma semelhante, a escola da Praia, que € sede de um TEIP, tem
uma imagem terrivelmente conotada e estereotipada com a desordem social,

por ser habitada por filhos de “retornados”

. Contudo, os professores e outros
funcionarios que ai trabalham sentem-se bem e gostam imenso do fazer.“Os
professores quando vém para esta escola vém aterrorizados [risos] ...”"Eh pa,
vou para a escola da Praia!” Depois chegam aqui e dizem, “Eh pa, afinal isto
ndo é nada do que eu pensava que isto era! Isto é uma escola como as outras!”
(Luis, professor e coordenador do TEIP).

Contudo, se os GAAF do IAC tém contribuido para a introducdo de
PSTS na escola, a verdade é que isso € pontual. O futuro ndo esta seguro
guanto a esta matéria, uma vez que a sobrevivéncia dos GAAF depende de
projectos financiados por concursos europeus e para periodos temporais bem
delimitados.

O Trabalho de campo realizado no IAC, as interaccfes e interpelacdes
realizadas, bem como a andlise documental dos projectos ai arquivados,
mostram nao ser possivel ver grande continuidade dos varios projectos do

GAAF.

®Expressado usada para as pessoas que regressaram a Portugal vindas das antigas colénias
ultramarinas.
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Da Gestéo da Diversidade no TEIP e no GAAF

As vozes da Calgada reflectem um olhar mais critico perante a
experiéncia do GAAF, que durou um ano, do que 0s outros dois casos (escola
do pinhal e escola da Praia). Na base desta diferenca podera estar,
provavelmente, o facto da experiéncia do GAAF ter sido superficial, rapida e
anunciar, em parte, objectivos, que de alguma maneira, ja eram idealizados, h&
muito, para a oficina de comportamento. A ideia do trabalho do psicélogo na
escola e do trabalho social por parte deste e de outros professores envolvidos
num gabinete, para dar respostas a problemas familiares e de resolucdo de
conflitos na escola — GAAF — ja € comum e incorporada no discurso dos
professores, muito antes do GAAF.

Como esta oficina emerge a partir de vontades de alguns professores,
assente na ideia de que a escola € multicultural e complexa a varios niveis,
designadamente tido como receptora de casos problematicos sustentada por
discursos que falam de uma comunidade probleméatica onde a escola se insere,
a tal dindmica que designamos de baixo para cima, o GAAf ainda que mais
estruturante e com recursos e mais apoios orientados por um experiéncia
nacional, dependente do IAC, n&o anunciava nada de novo e ndo parece ter
deixado marcas de a ele querer voltar.

O discurso do atual diretor da escola, bem como o organograma em que
assenta 0 projecto educativo explicitam, claramente, a oficina de
comportamento, o gabinete do psicélogo, de resto pouco articulados e muito
pouco ou nada uma viséo profilactica da mediagdo. Neste sentido, a mediacéo
é tida como instrumento a usar no final da linha, na resolucdo de problemas,
guer por parte da oficina de comportamento, onde os alunos se dirigem sempre
gque sdo expulsos da sala de aulas, quer por parte do papel do psicologo, quer
mesmo por parte do reivindicado papel do professor como mediador de
comportamentos, que o director defende.

No plano discursivo os PSTS s&o considerados como parceiros dos
professores mas, a verdade € que o trabalho conjunto € escasso.

Tal como acontece nos ZEP estudados por Van Zanten (1990), também
nestes 2 territérios educativos ndo ha proximidade de trabalho, quer em termos
de planificagcdo quer, em termos de implementacdo entre os professores e 0s
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restantes PSTS. Os dois tipos de profissionais habitam dois mundos
perfeitamente tornados estanques, ndo fora o que de comum h& nos dois: 0s
alunos que interagem tanto com uns como com outros.

Para os professores os PSTS sdo especialistas de despiste, de
compensacao e de didlogo, interaccao e tratamento de familias problematicas.
Nos questiondrios aplicados aos 2 territérios, € manifesta a opinido da
importancia dos PSTS na escola. Nas entrevistas, para além dos professores
qgue reforcam esta importancia, ha outros que criticam a falta de trabalho em
rede ente professores, responsabilidade que atribuem ao modo de
implementacdo do GAAF como se eles ndo fossem parte da operacionalizacéo
dos projectos. Alguns chegam a dizer que séo precisos desde que nao
interfiram no trabalho dos professores, o que implicaria uma divisdo de tarefas
que ndo ficaria como responsabilidade de ninguém.

Ao nivel da observacédo directa e participante nos dois contextos, ai a
décalage é bem notéria quer no desenvolvimento curricular das areas
disciplinares, quer nos recursos, quer no trabalho especifico dos gabinetes de
trabalho social: professores e PSTS vivem mundos diferentes dentro da escola
embora em volta da mesma “clientela”: os alunos.

Tal como no estudo de Van Zanten também aqui o discurso dos
professores sobre os PSTS é vago. A maioria dos professores limita-se a
discursos preocupados em delimitar os dominios de cada um. Por seu lado, o0s
PSTS assumem-se como potenciais e efectivos mediadores socioculturais e
sociopedagogicos com competéncias e fungbes que ultrapassam largamente o
gue Ihes é reconhecido pelos docentes. PGem a ténica, essencialmente, na sua
proximidade com as familias, as comunidades e 0 meio de onde provém o0s
alunos assumindo este conhecimento como vital para o sucesso educativo
numa escola de massas. Por outro lado, os PSTS assumem que, sO passado
muito tempo, os professores tém discursos explicativos para a sua presenca e
funcdo nas escolas, mas que nao deixam de ser estereotipados.

Muitos PSTS representam os professores como incapazes de alterar o
clima de aula e a relacdo interpessoal e intercultural que gera tensoes,
problemas sociais e indisciplina na escola. Sentem que sdo vistos como “os
apaga fogos”, capazes de resolver os problemas dos alunos como se eles
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fossem uma esséncia coisificada em cada comportamento didrio. Em boa
verdade, s6 um trabalho conjunto ndo sé de sinalizacdo por parte do professor
e de resolucdo por parte dos PSTS que ponha a ténica, por um lado, no
problema como resultado de uma interaccdo social particular e, por outro, na
mediacdo preventiva e ndo apenas de conflitos pode vir a transformar este
trabalho de apéndice num trabalho integrado onde a escola relina num mesmo
patamar os profissionais da educacédo e do trabalho social e onde a educacao
seja vista sempre como educacéo social independentemente de ser na sala de
aulas, no recreio ou em casa e dinamizada por professores e outros técnicos
do trabalho e educacéao social.

No caso dos GAAF ou dos TEIP, onde a lista de escolas ou de territorios
resulta de um trabalho apresentado pelo Ministério da Educacédo, a populacées
alvo sdo sobretudo as consideradas ghetos da cidade, como é o caso do TEIP
da Praia e o0 GAAF da Calcada, ou bairros sociais associados a um grupo
profissional especifico como é o caso dos vidreiros e sua histéria da escola
secundéria do Pinhal.

Nos dois territorios escolares o0 abandono e o insucesso escolares sédo
associados a delinquéncia, droga, tensdes sécio-raciais e a ndo valorizacao da
escola por parte de culturas especificas como € o caso particular da dos
ciganos e da dos imigrantes.

Tal como no caso francés (Zanten, 1990) vale a pena pensar no que se
ganhou com os TEIP (Canéario, 2001). Ganhou a escola? Como? Ganhou o
projecto educativo? Houve ganhos de autonomia? Quais? Houve mais verba
para qué? Para obras? Para outros recursos? Quais? Puderam-se contratar
outros técnicos e outros professores melhor preparados para o contexto dos
TEIP? Que ficaram a ganhar os alunos e as familias em concreto? “Sim, eu
penso que ganharam, ganharam mais do ponto de vista... das aprendizagens
também, porque os miudos, ndo tenho duvidas nenhumas, passaram por
experiéncias riquissimas... Do ponto de vista das familias, porque houve um
envolvimento maior, nesses projectos as familias eram chamadas as escolas,
as familias participavam...os miudos participavam em projectos que envolviam
a comunidade e as familias eram chamadas também a participar. Penso que se

fizeram um conjunto de actividades que envolvia a prépria comunidade adulta
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em que também eles traziam aspectos da sua cultura para dentro da escola...
quer do ponto de vista gastronOmico (agora ja ndo me recordo qual
exactamente o nome do projeto)” (Pedro Francisco, ex-professor da escola da
Praia)

Quer no GAAF, quer no TEIP, a visdo da diversidade cultural como
potencial pedagdgico, prima pela auséncia. O que mais é enfatizado é a
dimensédo do problema social dos alunos ou das familias, 0 que nos permite
falar destes territorios como delimitacdes de problemas sociais individuais (cf.
Casa Nova 2004; Barbiéri, 2003), onde nos gabinetes de apoio tém vindo a
ganhar espaco os PSTS, sao vistos como se hospitais sociais fossem.

Tanto os TEIP como os GAAF constituem experiéncias que proclamam a
promocado da inclusdo social no territério escolar, e para além dos muros da
escola, alargando-a ao territorio educativo, promovendo a educac¢édo formal e
nao formal. Ambos delimitam um espaco de intervencdo que se quer
directamente dirigido aos alunos e as familias, principalmente aquelas que
consideram em risco de exclusado pela escola, considerada ainda a principal via
de acesso para um futuro promissor dentro dos parametros que concebem a
cultura dominante.

Estamos, portanto, perante projetos que dotam as escolas de maior
autonomia (TEIP) e que apenas sao possiveis perante uma autonomia
suficientemente instituida (GAAF). No entanto, um dos seus produtos finais é
semelhante e aponta para uma maior abertura da escola a comunidade ou, por
outro lado, para a entrada de novos representantes educativos na escola —
técnicos de trabalho social e outros agentes educativos que fazem parte da
comunidade.

Ao contrario do enquadramento legal dos TEIP, o GAAF surge como um
projecto social cuja emergéncia é propiciada a partir da iniciativa dos proprios
actores da comunidade educativa: um projecto que surge numa linha vertical
ascendente, por meio da constatagéo directa de problemas no meio escolar e
familiar, cuja realidade nédo dispensa o caracter voluntario como principal forca
de propiciar novas formas de intervencao.

Podemos, entdo, afirmar que enquanto o TEIP propicia, a comunidade
escolar, mais recursos para que sejam desenvolvidos novos projectos sociais e
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de mediacdo socioeducativa, beneficiando ndo apenas os alunos mas também
os profissionais da escola e as condic¢fes fisicas de trabalho de todos estes, o
GAAF surge principalmente direccionado para o aluno e para as familias e
envolve um esfor¢co financeiro menor que, ndo raras vezes, comeca a ser
suportado tanto pelas escolas como pelas entidades municipais e pelas
associacbes de pais. Ambos os projectos apostam fortemente na tarefa de
apelar a parcerias, quer seja por imposicao legal (TEIP) quer seja como meio
de garantir a sobrevivéncia do projecto (GAAF)...

Uma das principais apostas da equipa TEIP é, segundo as suas
palavras: “[...] passar para o meio onde [a escola] esta envolvida uma imagem
positiva...” A pluralidade do publico-alvo e diversidade cultural é apontada
como uma mais-valia. Além disso também se pretende utilizar o conceito de

TEIP precisamente no sentido oposto ao que € habitual. “...a propria
designacdo TEIP ja € por si estigmatizante e, de maneira que, nés
contrariamos completamente aquela ideia da escola dos coitadinhos... dos
alunos que ndo querem saber nada disto...N6s somos é uma escola que tem
uma realidade muito propria, tem um publico muito proprio e... e...a nossa
filosofia, enquanto equipa TEIP, é... valorizar esta particularidade, ou seja, o
facto de termos aqui alunos de... de... varias proveniéncias, alunos dificeis... é
especializarmo-nos nesse tipo de alunos... e € ai que eu tenho certeza que nés
somos bons. E, portanto, é essa imagem gue nos temos que passar |4 para
fora. Alias, nés aqui temos alunos que mais nenhuma escola em Leiria aceita.
E isso faz de nés melhores do que os outros. Este é o entendimento...ou seja,
nos aceitamos todos os alunos. Esta escola n&o rejeita nenhum aluno que...
aqui venha inscrever-se ou que queira frequenta-la. E isso lanca um desafio
acrescido para quem da aqui aulas...De maneira que é isso que nés estamos a
tentar e... de certa forma a conseguir promover. Se ...ndo tens lugar noutro
lado...vem para a escola da Praia que, na escola da Praia, consegues. A ideia
€ mais essa...”

Esta € a mensagem que se pretende transmitir para fora desta escola,

atualmente, literalmente uma escola aberta a todos os alunos, sem excepc¢ao.
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