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Ser e Aprender — A resposta TEIP no combate as desigualdades sociais na educacéo

RESUMO

Esta investigacdo procura discutir a questdo das desigualdades sociais e face a escola,
explorando solugbes para desenvolver um sistema educativo equitativo e de exceléncia. E
analisada a relevancia e pertinéncia de um tipo particular de resposta politica, assente na
territorializacdo, tendo por base a experiéncia do 2° Programa dos Territérios Educativos de
Intervencédo Prioritaria (TEIP2) do Ministério da Educacdo e procurando analisar a eficacia desta
iniciativa.

Para o efeito, foi analisado um questionario lancado a 35 escolas da segunda geracdo do
Programa de Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP2) que desenvolveram
projectos entre 2006/2009 (TEIP2 12 fase), sendo apresentados e examinados 0s principais
resultados relativos a um conjunto de dimensdes estratégicas do sucesso escolar e educativo.

A andlise da informacdo permitiu reconhecer o sucesso do Programa TEIP nos agrupamentos
de escola e escolas ndo agrupadas da 1° fase, tendo-se verificado, no conjunto, uma diminuicao do
abandono escolar e das taxas de retencdo, uma melhoria do clima escolar e dos resultados da
avaliacdo externa das aprendizagens, bem como efeitos ao nivel da diversificacdo de respostas

pedagdgicas e sociais e de ofertas educativas e formativas.

Palavras-Chave: Desigualdades Sociais; Desigualdades Face a Escola; Territorializacdo das

Politicas Educativas; Programa TEIP;



ABSTRACT

This research aims to discuss the issue of social inequality and social differences regarding school
and solutions to develop a school system that is fair and aims for excellence.

It explores the relevancy and pertinence of a specific form of political response, established
through territorialisation. It is based on the experience of the 2nd Educational Territories of
Priority Intervention Programme (Programa dos Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria-
TEIP2) of the Ministry of Education and it endeavours to analyse the effectiveness of this
initiative.

Aiming so, it was considered a questionnaire answered by 35 second generation schools of the
TEIP2 programme developed from 2006 to 2009 (TEIP2 1% phase). It presents and examines the
main results regarding a set of strategic dimensions of school and educational success.

Data analysis allowed the recognition of the success of TEIP programme on 1% phase schools.
Generally, it was verified a reduction on school drop-out and retention rates, the improvement of
school environment and of the results of external learning assessment. It is also clear the effects
regarding diversification of pedagogical and social responses and of the formative and educative
offers.

Keywords: Social Inequality; Social Differences Regarding School; Territorialisation of

Educational Measures; Territories of Priority Intervention Programme (TEIP)
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1. Apresentacao e caracterizacdo do objecto de estudo

A modernidade trouxe novos desafios a politica educativa e novas exigéncias as escolas: a
escola para todos, tendo resultado na heterogeneizacdo do espaco escolar, torna agora
necessario combinar exceléncia com equidade’, ou seja, garantir a qualidade no cumprimento
de funcdes educativas e, simultaneamente, responder a problemas sociais gerados no exterior
da escola e que ultrapassam os seus portfes. Torna-se imperativo para garantir 0 sucesso
educativo, promover a ligacdo a outras instituicdes, com outros recursos e, por vezes, melhor
posicionadas para fazer face aos problemas detectados no sentido de apoiar a escola na sua
missdo, determinante para o futuro das criancas e jovens, tanto mais quanto menores forem os
recursos (culturais, sociais e econémicos) herdados das familias.

O debate em torno da capacidade do sistema de educacdo-formacdo responder aos
novos desafios desde ha muito que foi aberto e, por todo 0 mundo, ensaiam-se respostas que
tém em comum apresentarem-se como formas de inscricdo territorializada das politicas
educativas, de criagdo de projectos e redes locais que permitam tratar as questdes de forma
pluridisciplinar e responder aos problemas interinstitucionalmente. Assume-se na plenitude a
educacdo como um servico de proximidade e como uma responsabilidade partilhada.

O projecto que agora se apresenta visa discutir estas questfes, tendo como base a
experiéncia dos Territorios Educativos de Intervencgdo Prioritaria — TEIP — uma medida de
politica que teve o seu inicio em 1996 (Despacho n°® 147-B/ME/96, de 1 de Agosto) e que foi
reeditada em 2006/07 (Despacho Normativo n° 55/2008, de 23 de Outubro de 2008), sendo
nesta segunda edic&o do programa (TEIP2) que incide esta tese?.

No programa TEIP, escolas sinalizadas pelo Ministério da Educacg&o, situadas em zonas
socialmente problematicas e que revelam dificuldades em atingir resultados escolares

semelhantes a média nacional e um clima de escola propicio ao trabalho escolar, sdo

! A equidade representa o grau em que os individuos podem beneficiar de educacéo e da formac&o, em termos de
oportunidades, acesso, tratamento e resultados. Um sistema educativo é equitativo quando os resultados da
educacédo e da formacao sdo independentes do meio socioeconémico e de outros factores geradores de
desvantagens educativas e quando o tratamento reflecte as necessidades especificas dos individuos em termos de
aprendizagens. (Comissao Europeia, 2006:2)

2 O programa TEIP foi inicialmente criado em 1996. Em 2006 foi relangado com a designagdo de TEIP2 e tem
vindo a ser implementado em 3 fases: a primeira, abrangeu 35 escolas/agrupamentos da Area Metropolitana de
Lisboa e do Porto durante os anos lectivos de 2006/07 a 2008/09. Na segunda fase o Programa foi alargado a
outras 24 escolas/agrupamentos — desta feita ja abrangendo todo o territdrio nacional — e que apresentaram
projectos para 2008-2011. Na terceira fase do Programa foram incluidas mais 47 escolas/agrupamentos com
projectos para 0s anos de 2009 a 2011. Assim, actualmente o Programa TEIP envolve 106 escolas/agrupamentos.



convidadas a apresentar projectos educativos especificos com a duracdo de trés anos lectivos
para responder aos problemas diagnosticados, permitindo-lhes aceder a apoios especiais
(materiais e humanos) para a concretizagédo das actividades propostas. Neste processo, equipas
do Ministério da Educacdo, mais concretamente, da Direccdo-Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) e das respectivas Direcgdes Regionais de Educacédo
(DRE’s) véo tendo reunides com as escolas com elas discutindo solucBes técnicas para 0s
problemas diagnosticados, estabelecendo em conjunto um projecto de intervencéo.

O programa TEIP tem como principais objectivos a melhoria da qualidade das
aprendizagens, traduzida na qualidade do sucesso educativo dos alunos, o combate ao
abandono escolar e as saidas precoces do sistema educativo e a criacdo de condicBes que
favorecam a orientacdo educativa e a transicdo qualificada da escola para a vida activa. Por
iss0, assumira um caracter central, relativamente ao qual se organizara toda a informagéo, a
analise dos resultados alcangados, especificamente no que diz respeito a reducdo do
absentismo, abandono, insucesso, qualidade das aprendizagens e do sucesso e da indisciplina
e conflitualidade nas escolas.

O que se pretende é discutir o contexto e a pertinéncia do programa TEIP, a luz dos
debates em torno dos desafios das desigualdades no acesso e na adaptacdo a escola, da gestdo
da heterogeneidade no espaco escolar e das questfes da descentralizacdo e territorializacao da
politica educativa em Portugal, passando também pela afericdo da sua eficacia, tendo por base
a andlise dos resultados dos 35 projectos TEIP2 da 12 fase de implementagdo do programa
TEIP2, respeitante ao periodo 2006-2009.

Reconhece-se que esta analise ndo representa mais do que uma primeira exploracdo de
um conjunto de dados e resultados e de um enquadramento genérico de uma tematica
complexa, que tem gerado debates e que se liga intimamente a outras questdes, também elas
com uma longa tradicdo de pesquisa, como a regionalizacdo, a descentralizacdo, as
desigualdades na educacdo e o funcionamento das escolas. Neste contexto, faltou espaco para
abordar com a desejada profundidade todas as implicacBes da discussdo, bem como tempo
para explorar as diversas conexdes entre as problematicas envolvidas no projecto, lacunas que
se pretende colmatar em investigacGes posteriores no ambito do Doutoramento.

Em Julho de 2009 a equipa TEIP da DGIDC enviou as 35 escolas TEIP2 da 12 fase um
Guido para Avaliacdo dos Projectos que visava realizar o balanco final da respectiva
implementacdo. Este assumia claramente uma perspectiva de promog¢édo da auto — reflex&o e,
para além da apresentacdo dos problemas, objectivos, actividades e da explicitacdo dos

recursos atribuidos, questionava as escolas relativamente aos resultados obtidos e as suas



perspectivas de futuro. Nessa altura, foram também realizados pela Universidade Catdlica do
Porto (UCP) 6 estudos de caso a agrupamentos TEIP2 da primeira fase (2006-2009)° com o
objectivo de produzir nova informacdo, nomeadamente apresentando elementos qualitativos
que, dificilmente, poderiam ser percebidos por via da andlise dos relatérios de avaliacdo. Para
além de terem originado um documento auténomo de anéalise do conjunto dos estudos de caso
e das suas conclusdes* foram integrados na presente analise alguns contributos que advieram
dessas incursGes no terreno procurando dar sentido aprofundado a alguns dos dados
guantitativos.

A fase de “terreno” foi de construcdo, alimentacdo e analise da base de dados que
resulta da aplicacdo do questionario referido. Para viabilizar a andlise realizada, foi
considerado um periodo de 3 anos: os anos lectivos de 2006/07, 2007/08 e 2008/09,
estabelecendo o primeiro ano lectivo a baseline da avaliagdo a qual corresponde, no essencial,
ao tempo de elaboragdo dos diagndsticos iniciais e discussdo dos projectos apresentados”.

A escolha do tema de investigacdo resultou, em grande parte, da vontade de capitalizar
a actual experiéncia profissional da autora, sentida como relevante, interessante e motivadora.
Esta €, de facto, uma investigacdo conduzida por um dos elementos da equipa técnica da
DGIDC, responsavel pela implementacdo da medida e que, assim, embora tratando-se de um
trabalho individual, inclui contributos relevantes de outros membros da equipa.

O trabalho de investigacdo surge, assim, enriquecido pelo forte compromisso pessoal e
profissional para com o sucesso da iniciativa TEIP, entendendo-se que este sucesso passa,
necessariamente, pela transparéncia e discussdo critica dos seus principios e efeitos,
permitindo equacionar solucGes e adaptacdes que promovam uma intervencao mais ajustada e

com ainda melhores resultados.

3 DGIDC/ME, 2009, Referencial para a realizacdo de Estudos de Caso de Escolas TEIP2 da 1% fase —
Especificacdes Técnicas.

4 DGIDC/ME, 2010, Estudos de caso de agrupamentos de escolas da 12 fase do Programa TEIP2

5 Os tempos e ritmos de negociagdo e de implementacdo assumiram uma variabilidade aqui ndo considerada,
pelo que tomando-se este como o periodo de referéncia ha que ter em atencéo, por vezes, a colocacgao de recursos
antecedeu a assinatura formal do contrato e, noutros casos as escolas optaram por iniciar 0s projectos meses
depois dessa data, aguardando pelo inicio do ano lectivo.



1.1. A (s) escola (s) publica (s) na actualidade e o reconhecimento
das desigualdades e diferencas.

A profunda reflexividade e individualizacdo da sociedade moderna resultou em alteracdes
significativas nos processos de socializacdo. Este novo contexto coloca as instituicdes numa
situacdo critica, sobretudo aquelas que foram construidas precisamente com a missdo da
socializacdo como vocacdo béasica, como a escola e a familia, multiplicando-se os fendmenos
de resisténcia e de questionamento dos modelos e pressupostos em que assenta a sua tradicéo.

Zygmunt Bauman (2007:7) é um dos autores que se debruca sobre os efeitos da
modernidade nas instituicbes e remete para uma ideia de enfraquecimento, pelo menos se
encaradas como um “edificio” Unico, um padrdo definido. Na modernidade, as constelaces
de normas, valores e papéis sociais que orientavam os individuos e emprestavam um elevado
grau de previsibilidade ao mundo social, formando uma certa ordem institucional, tornam-se
fluidas, diversificando-se no seu interior os projectos individuais e sociais. Evidentemente,
seria excessivo falar do fim das instituicdes. Aliés, neste processo estas revelam-se bastante
resilientes, sistematicamente incorporando a mudanca e acolhendo a diferenca. As instituicoes
continuam a existir, a balizar e a orientar a accdo individual mas o espaco de escolha, as
opcbes disponiveis e configuracBes possiveis sdo bastante maiores. De facto, a
complexificacdo e diferenciacdo que caracteriza a modernidade gera a emergéncia de novas
areas de institucionalizacdo das préaticas que ela propria produz; ao mesmo tempo que se
diversificam os modos como as mais antigas se organizam e funcionam. Assim, por exemplo,
a familia designa agora, ndo so a configuracdo classica de um casal heterossexual com ou sem
filhos, como diversas configuragfes de monoparentalidade, casais do mesmo sexo e muitos
outros modelos de parentalidade e conjugalidade. Da mesma forma, a escola actual ja nédo
pode reservar-se a funcdo de reproducédo da burguesia através da promocao do acesso dos seus
filhos a um diploma universitario (Bourdieu:1974, entre outros). Hoje exige-se que cumpra o
ideal de instrumento de mobilidade e equidade social que esteve na sua origem e para isSso
diversificam-se as vias de ensino, os modos de afericdo de competéncias e especializam-se
escolas e docentes de modo a atender a todos os alunos.

Este parece ser um dos desafios que enfrentam, de forma particularmente evidente, as
escolas TEIP. As dificuldades em dar uma resposta adequada a publicos especificos ou a
problematicas concretas, como o absentismo e abandono (Sebastido, 2008), a indisciplina

(Caeiro, 2009) ou a uma populacdo escolar muito diferenciada (Seabra, 2008) sdo



frequentemente referidas pelas escolas nos diagndsticos que enquadram a apresentacdo dos
projectos TEIP®, revelando a problematizacdo das questdes da heterogeneizacéo do espago
escolar que nao é exclusiva das escolas TEIP (Benavente, 1976; Silva, 2002).

Vérias pesquisas, algumas mais recentes (e.g. Seabra, 2008, Abrantes, 2003) que outras
(e.g. Floud, Halsey e Martin, 1956 e Boudon, 2001) sublinham a coexisténcia de diferentes
valorizacbes e a diversidade de posturas face a escola. JA ndo existem ilusdes de
homogeneidade. Os alunos distinguem-se, passam a ter uma personalidade, opinides, uma
singularidade reconhecida. Surge a diversificacdo de estratégias pedagogicas que remete para
o reconhecimento de diferentes processos de aprendizagem e recusam-se 0s modelos Unicos, a
memorizacgéo e o conformismo.

Dubet (2002) perspectiva uma crise da escola que resultaria da faléncia do modelo de
socializagdo com base em instituicdes. O trabalho de socializagdo da instituicdo escolar
pressupunha um acordo prévio entre as partes em interac¢do: o professor representaria a
autoridade e os alunos uniam-se na motivacdo e desejo de aprender ou, de forma mais
expressiva, de “aproveitar”. Mas, actualmente, a interaccdo social ja ndo é totalmente
formatada por essas convencdes de papéis sociais estandardizados de forma rigida e surgem
espacos mais amplos de liberdade, mas também de responsabilidade pessoal e de conflito’.

Os professores ja ndo se podem apenas preocupar com a leccionagdo de conteudos, mas
também ter em conta o interesse e motivacdo que cada matéria ensinada tera para o grupo de
jovens com quem comunica (Dubet, 2002). E a escola ja ndo € responsavel apenas pela
dimensdo de aprendizagem de conhecimentos formais. O reconhecimento do contributo da
escola para a reproducéo das desigualdades sociais tem como consequéncia o alargamento do
seu espectro de acgdo, procurando ndo se substituir a familia mas acolhendo-a e
proporcionando a descendéncia experiéncias educativas que, por vezes, ela ndo possui
capacidade de oferecer, nomeadamente abrangendo outras areas, como a cultura, saude,
desporto, etc. Assim, a organizacdo do espaco escolar, a gestdo do servico docente e 0s
diversos aspectos da organizacgdo institucional da escola tém de ser repensados tendo em

conta 0 NOVO contexto e 0s seus impactes para a instituicao®.

6 A fraca qualidade dos diagnosticos iniciais apresentados pelas escolas é um dado importante mas que nédo
invalida a relevancia desta referenciagdo a caracteristicas dos alunos e do contexto enquanto situagGes-problema.
” A extrema diversificacdo de papeis e de problemaéticas, caracteristica da faléncia do modelo de socializagdo
com base em institui¢des, pode, inclusive, levar a emergéncia de um novo paradigma de gestdo da educacéo que,
assente na diversidade, torne obsoletos programas de discriminacdo positiva.

8 A investigacdo realizada nas escolas TEIP, confirmando a teoria, indicia correlagcbes que remetem para a
importancia da relacdo das familias com a escola no sucesso educativo dos alunos, como a frequéncia de EFA’s
por parte das familias e a melhoria do desempenho escolar dos alunos.



Da mesma forma que se distinguem alunos e professores, que se assumem novas
identidades em interaccdo, também os novos tempos implicam um olhar mais atento em torno
dos pequenos sistemas, observando de perto as particularidades de cada escola enquanto
sistema Unico que reage as mudancas de contexto, usando o novo real enquanto base para
novas conceptualizacdes tedricas’. Como refere Teresa Seabra (2008) “Sabemos hoje que as
dificuldades destes alunos (oriundos de meios sociais mais desfavorecidos) se fabricam no
quotidiano escolar por descontinuidade cultural mas também pela tendencial homogeneizacéo
social das escolas e, em especial, das turmas (turmas de nivel), pelo processos de orientagcdo
que decorrem no seu seio e pela actuacédo dos professores.” (Seabra, 2008:45)

Mas, ainda que com vantagens inegaveis, a focalizacdo nos micro processos e a
utilizacdo, quase exclusiva, de metodologias qualitativas de estudo de caso nas pesquisas ao
nivel da educagdo resultaram, também, numa fragmentacdo das problematicas sem efeitos
cumulativos globais (Dubet, 2003) e numa concentracdo da investigacdo em problemas
sociais, em detrimento de problemas sociologicos (Sebastido, 2009). Mas analises macro-
sociologicas recentes (Giddens, 2000; Mouzelis, 2000), levantam questdes que trazem, de
novo, a relacdo entre accdo e estrutura para as investigacdes em torno das desigualdades
sociais e das desigualdades face ao ensino.

Giddens, na sua conceptualizacdo da relacdo entre accao e estrutura atribui o primado
ontoldgico a accdo, apresentada como condicdo logica da reproducdo social. Contudo, a
reproducdo da estrutura pode dar-se noutro espacgo-tempo social em que ndo estédo presentes
0s actores, como no sistema educativo em que regras e recursos sao reproduzidos e alterados
noutros patamares de decisdo. Mouzelis (2000) procura resolver essa questdo, considerando
gue “se 0s constrangimentos estruturais existentes sdo resultantes de decis@es ou situacdes do
passado (financiamentos, curriculos, formagdo de professores, escolaridade dos pais, etc.) a
sua actuacdo € contudo influenciada e transformada pelos processos de interaccdo, de que
resulta uma acumulacdo de pequenas mudancas que se traduzem pelo enfraquecimento
progressivo da estrutura original do sistema e pela sua transformacao” (Sebastido, 2009;101).

A longa tradicdo de pesquisa socioldgica na educacdo permite-nos hoje dispor de um
modelo analitico que relaciona um conjunto de varaveis determinantes na explicacdo dos

percursos escolares integrando varios niveis, remetendo tanto para o plano da estrutura social

9 Rui Canario caracteriza a tendéncia da sociologia da educacdo para o desenvolvimento de investigagdes de
caracter mais qualitativo, mais centradas na escola enquanto organizacdo, que emerge a partir dos anos 80
enguanto “evolucdo para a complexidade” (Canario, 2005:38)



como para o plano da acgéo, incluindo condicdes sociofamiliares, dindmicas do mercado de
trabalho, processos escolares e processos interactivos e organizacionais (Seabra, 2008: 32)

A escola é, pois, uma institui¢do social em interaccdo permanente com a sociedade onde
se integra, um sistema mais alargado e complexo em constante mutacdo e atravessado por
forcas exogenas que se reflectem em modelos de participacdo, normas, leis e relacdes de
poder e de autoridade. Como outra instituicdo, a escola possui fronteiras que reflectem a
natureza e intensidade das trocas que realiza com o meio envolvente, possuindo uma certa
autonomia e identidade proprias, cuja preservacdo é condicdo de sobrevivéncia do sistema
(homeostasia). A escola reage as mudancas do exterior por rejei¢do ou recuperagdo (Canario,
1992), assumindo um papel essencial na manutencdo ou na mudanca dos valores sociais.

Desta forma, as estratégias encetadas na escola como resposta as desigualdades sociais
presentes reflectem a sua posicdo e cultura (Benavente et al., 1987) e este processo de
atribuicdo de significado envolve simultaneamente as disposi¢des dos actores e a cultura
organizativa particular de cada escola™. Assim, esse processo é necessariamente heterogéneo,
podendo levar, consoante a escola, a uma valorizacdo diferenciada das varias dimensdes,
produzindo aquilo que ficou conhecido como efeito-escola ou efeito-turma. Por exemplo:
existem varias formas de conceptualizar o sucesso escolar — e.g. preparacdao adequada para 0
ensino superior, dotacdo de competéncias para uma insercdo de qualidade no mercado de
trabalho, promocdo da integracdo social, etc. — e qualquer exercicio interpretativo devera
necessariamente ter em conta esta pluralidade de entendimentos.

As escolas TEIP, embora muito diferentes, apresentam, a este respeito, tragos comuns.
Trata-se de escolas que, segundo revela a analise dos diagnosticos que sustentam 0s projectos
TEIP* atribuem centralidade & promocdo da integragdo social, ao combate as desigualdades
sociais enquanto condicdo da promogédo do sucesso educativo e que propdem intervencoes
globais, promovendo a ligacdo a comunidade — pais e familias — em diversas areas, como a
salde, o apoio social e psicologico e/ou a aquisicdo e competéncias pessoais e sociais, por
vezes procurando compensar défices, reais ou percebidos, na prestacdo de servigos publicos

de outras instituigdes sociais.

10 Decisdes organizacionais, a divisdo de publicos escolares, a organizacdo de tempos e disponibilizacdo de
determinadas ofertas educativas ou politicas de distribuicdo do servico docente sdo factores relevantes para
explicar percursos escolares.

11 Verificamos isso nas reaccdes das escolas ao convite para serem TEIP e, enfrentando semelhantes problemas
educativos e sociais, existem as que recusam e as que procuram activamente integrar o grupo.

12 Diagnésticos esses, mais profundamente analisados noutro contexto (Relatério de Execucdo Global dos
Projectos da 12 fase do Programa TEIP2 — 2006/2009, DGIDC, ME, Mar¢o 2010)



Na andlise entre desigualdades sociais e educacdo, a lista de estudos que revelam o
potencial explicativo das caracteristicas da familia de origem no desempenho escolar € muito
extensa, sendo praticamente unanimes em considerar que quanto mais rendimentos e —
sobretudo — escolaridade detiverem os membros da familia, mais provavel é o sucesso escolar
das criancas e jovens®. Os alunos cujos pais tém mais recursos, tendem a beneficiar de um
conjunto de vantagens (Vieira, 2003; Wilkinson e Pickett, 2009; Willms, 2006), incluindo
melhores escolas, melhores professores e melhores colegas (spillover effect), enquanto junto
aos que possuem menos recursos tendem a acumular-se situagdes de desfavorecimento. Esta
forte propensdo para a reproducédo de desigualdades de partida, geracdo apds geracdo e arena a
arena permite-nos falar da existéncia de um “sistema de desigualdades” (Bhir e Pfefferkorn,
2008:78), sendo que a escola assumiria um papel fundamental na sua manutencao.

As abordagens sublinham a diversidade de elementos que potenciam a relagéo entre
classe social, rendimentos, escolaridade da familia e sucesso educativo dos descendentes: A
disponibilidade de recursos (material escolar, espaco de estudo e até mesmo alimentacéo,
entre outros), a familiaridade com cddigos e processos resultante da homologia entre a cultura
social de origem e a cultura escolar (Bernstein, 1996; Bourdieu e Passeron, 1978), a atitude
face a escola'® e até, o preconceito relativo a algumas categorias da populagdo™ (efeito
pigmaledo), sdo alguns dos elementos explicativos.

Também ndo € novidade que a inscricdo espacial das desigualdades sociais é, ela
prépria, produtora de diferencas (Capucha, 1992), sendo que escolas situadas junto de bairros
sociais e/ou degradados recebem alunos que, por pertencerem a familias mais frequentemente
pouco escolarizadas, com parcos recursos economicos e a um contexto social menos propicio
a valorizacdo da escola, se encontram em maior risco de abandono e insucesso escolar (Gracio
e Miranda, 1978). Como refere Jodo Sebastido, “os espacos socialmente estruturados da
cidade produzem os publicos escolares, situacdo que, em sentido inverso, contribui para a
reproducéo das desigualdades sociais” (Sebastido, 2009:158).

A aplicacdo de inquéritos internacionais que tornam possivel a comparabilidade de

dados (PISA, TIMSS e PIRLS), revelam que, sendo transversal o efeito da origem e posigéo

13 A lista de producdo cientifica franc6fona sobre educacdo em que sdo explorados o0s recursos
socioprofissionais e escolares das familias dos alunos é particularmente extensa sendo esta a variavel mais
amplamente estudada naquele contexto. (Seabra, 2008)

14 A propensdo para a desvalorizacdo da escola resultaria da interiorizagdo de um destino escolar previamente
determinado (Bourdieu, 1966) e, no contexto actual concentra-se em grupos sociais excluidos e marginalizados,
0 que evidencia a pertinéncia de medidas focalizadas (Sebastido, 2009).

15 As desigualdades na escola podem, assim, também ser categoriais (Tilly, 2005)



no sucesso educativo, existem variacOes significativas de pais para pais: ao efeito recursos
junta-se o efeito- pais e o efeito-escola'® (Payet, 1997; Durut-Bellat, 2000).

A questdo coloca-se ndo sé ao nivel da eficacia dos sistemas educativos para promover
0 sucesso educativo dos alunos com menos recursos, como ao nivel das consequéncias das
desigualdades sociais na performance educativa dos varios paises: 0s paises com maiores
niveis de desigualdade social possuem menor sucesso educativo e essa relacdo nao se resume
ao efeito da pobreza (Wilkinson e Pickett, 2009:108).

Corroborando a relagéo entre o grau de desigualdade social e na educagédo Duru-Bellat
(2000) alerta para o facto de ndo se poder reduzir a Gltima aos efeitos da primeira: 0 Reino
Unido, tendo por base indicadores de desigualdade de rendimentos da OCDE, apresenta uma
situacdo de maior desigualdade que a Franca mas, retendo para analise o efeito das variaveis
relativas a origem social no sucesso educativo, revela um melhor posicionamento relativo:
“As desigualdades sociais face a escola ndo sdo uma pura reproducdo das desigualdades
sociais e a escola, o seu modo de organizagédo, o seu funcionamento e tantas outras dimensdes
que variam entre paises ndo sao verdadeiramente irrelevantes”*” (Duru-Bellat, 2000:323).

Nos debates nacionais que a publicacdo de resultados nos exames suscita emergem duas
posi¢Oes antagdnicas: 0s que consideram que a qualidade do sistema educativo resulta da
capacidade de incluir, de garantir a todos os alunos a aquisicdo de competéncias-chave para o
acesso a direitos de cidadania®® e os que defendem que ndo se pode cair no “facilitismo” e
que, para garantir a “qualidade do sucesso”, é preciso assumir que nem todos tém condicGes
de completar um percurso académico relevante.

As analises comparativas internacionais mostram que, afinal, a promocédo da incluséo
pode resultar num melhor desempenho global'®, e paises como a Finlandia, onde a origem
socioeconémica € menos relevante e a varidncia mais baixa, conseguem o0s melhores

resultados globais. Alias, dos 10 paises com melhores desempenhos no PISA%, cinco

16 Por mais que a andlise destes resultados seja importante e pertinente no presente contexto, deve ser ressalvado
que as diferencas internas sdo mais relevantes do que as diferencas entre paises: Apenas 10% da variancia do
desempenho dos alunos pode ser encontrada na comparagao entre paises, sendo que os restantes 90% derivam de
diferencas entre escolas e entre alunos de um mesmo pais. Estes dados sdo confirmados para o PISA 2000 e
2003, bem como outros inquéritos internacionais (Haahr, 2005:39).

17 No original: “Les inégalités sociales face a I’école ne sont pas un pur décalque des inégalités sociales, et
I’école, sont mode d’organisation, sont fonctionnement, autant des facettes qui varient d’un pays a I’autre, ne
sont vraisemblablement pas sans importance. ”

18 Incluindo o acesso a uma profissdo remunerada.

19 De acordo com a Comissdo Europeia: “(...)estad provado que equidade e eficiéncia, se consideradas numa
perspectiva mais lata, se reforcam mutuamente” (Comissdo Europeia, 2006:2)

20 Nas vérias areas em estudo: literacia, calculo matematico e conhecimento cientifico.



apresentam baixos desvios-padrdo ou seja, reduzidas diferencas entre os melhores e piores
desempenhos. (Haahr, 2005:40). Esta andlise parece corroborar que “as medidas de
descriminacdo positiva de escolas, segmentos da populacao escolar ou familias que, por forca
das suas caracteristicas sociais, econdmicas ou outras apresentam desvantagens comparativas
que dificultam ou impedem o acesso, em condicdes de igualdade, a educacdo ou a recursos
educativos, sdo essenciais para o equilibrio e a equidade no sistema mas também para que a
escola possa cumprir a missao que Ihe esta confiada.” (Rodrigues, 2010:20)

Se, como as analises internacionais revelam, o sistema educativo portugués consegue
minimizar disparidades em termos de resultados da populacdo escolar, existe ainda algo a
fazer para promover uma melhoria global dos desempenhos, sabendo-se, a partida, que o
aumento de recursos para os alunos que possuem melhores desempenhos, como resultado da
diminui¢do dos retornos marginais, ndo tenderd a originar uma melhoria dos resultados.
Segundo Chiu e Khoo: “Uma vez que os recursos das escolas se sobrepdem aos recursos das
familias, escolas com mais recursos beneficiam sobretudo os alunos mais pobres e ndo os
mais ricos, mais uma vez em consequéncia da diminuicdo do retorno marginal. Assim, 0s
governos poderdo também atenuar as disparidades nos rendimentos familiares, distribuindo
mais recursos as escolas pobres ou escolas com alunos pobres.”* (Chiu e Khoo, 2005:578)

Diversas andlises confirmam que a origem socioeconOmica tem impacto na
performance académica, aferida através do PISA2003 e confirmada em pesquisas anteriores e
posteriores (Willms, 2006) mas demonstram também que esta comporta varios elementos que
afectam de forma distinta os resultados, que esse impacto € variavel e que pode ser
influenciado pelas politicas educativas e programas nacionais. A reproducao e legitimacéo das
desigualdades sociais na escola ndo é uma inevitabilidade.

As desigualdades possuem um caracter cumulativo e profundamente imbricado, o que
parece obrigar a que as intervencdes que visam a sua reducao sejam multidimensionais, numa
ofensiva concertada. Mas ndo sdo s6 as desigualdades que tendem a acumular-se. As
oportunidades e vantagens também se reforcam, pelo que importa ter uma visao global dos
factores de desigualdade e agir nas diversas frentes. Nesta perspectiva, assumindo a escola o
seu papel na reducdo das desigualdades sociais, a sua fungdo tera de ultrapassar a garantia de

acesso e frequéncia. Tal implica reconhecer e combater as desigualdades de partida que

21 No original “Since school resources overlap with family resources, extra school resources typically benefit
poorer students than richer students, again as a result of diminishing marginal returns. Hence governments might
also mitigate disparities in family wealth by allocating more resources to poorer schools or to school with poorer
students”
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afectam o percurso, trabalhando em parceria para encontrar solugcfes totais: agindo no
dominio da cultura, da saude e dos recursos materiais e simbolicos. Em suma, implica que a

escola assuma o seu papel enquanto instituicdo central na promogéo da equidade.

1.2. A resposta da territorializacao

No campo cientifico dos estudos sobre educacdo refere-se, frequentemente (Canario, 2005) a
actual coexisténcia de dois fendmenos aparentemente contraditérios. Por um lado, num
contexto de globalizacdo, exige-se uma educacdo para a cidadania global e, por outro,
identifica-se uma crescente afirmacdo do local, patente na emergéncia de movimentos que
apontam como solucdo para os problemas da educacdo o fomento de “politicas educativas
locais” e a “territorializacdo das politicas educativas”. Jodo Barroso (1996) considera que,
face a heterogeneidade de alunos e multiplicidade de contextos, a Unica solucdo é a
diversidade, a ndo sujeicdo a modelos gerais e o fomento de solugdes “a medida”.

Ainda que a nocdo de territorializacdo seja proxima da de descentralizacdo, elas sdo,
contudo, distintas. Territorializacdo significa ter por base uma unidade geogréafica enquanto
fundamento das estratégias e politicas a implementar. Trata-se de contextualizar e localizar
intervencdes, concebendo a partir dessa analise uma intervencdo especifica, recusando
férmulas construidas com base no pressuposto de que a homogeneidade de processos origina
a igualdade de resultados. Neste contexto, territorio ndo significa uma &rea definida e
decretada administrativamente, mas um espaco de relacbes com fronteiras negociadas
(Chambon, 1987). A base da territorializacdo € a participacdo, a valorizacdo da iniciativa
local, da mobilizacédo dos actores e a afirmacéo dos poderes periféricos (Henrigues, 2006)

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro) afirma, no artigo
3% ponto g) que o sistema educativo organiza-se de forma a “(...) descentralizar,
desconcentrar e diversificar as estruturas de modo a proporcionar uma correcta adaptacdo as
realidades, um elevado sentido de participacdo das populacBes, uma adequada insercdo no
meio comunitario e niveis de decisdo eficientes”. As Direccdes Regionais de Educacéo
(DRE’s), sendo 6rgdos desconcentrados do Ministério da Educagdo, teriam também como
funcdo promover a organizagéo e participacdo local na administragéo escolar, sendo, portanto,
um instrumento de promocao da descentralizacéo e territorializacao da politica educativa.

Embora prevista na legislacdo nacional, segundo Rogério Roque Amaro (1996) a
autonomia tem sido pouco fomentada, criando-se antes relagfes de dependéncia num quadro

de hierarquizacdo. Esta posicdo € partilhada por outros autores (e.g. Barroso:1996) que

11



consideram que a desconcentracdo da administracdo escolar ndo se tem revelado um passo no
caminho da descentralizacao, se tem constituido como uma forca de blogqueio, aproximando o
poder central do local e impedindo a emergéncia de novos poderes de base territorializada.

Se muitos autores consideram que ndo existe uma verdadeira vontade politica de
transferir poder para os territorios (e.g. Canario, 2005), ha igualmente quem reconheca que as
entidades locais sao também resistentes e frequentemente pouco dindmicas. Desde 1989 que a
componente local do curriculo pode ser definida pelas escolas mas sdo muito raras as
iniciativas por parte das escolas nesse sentido. Como refere Jodo Formosinho e Joaquim
Machado (1998), “ (...) a territorializacdo das politicas educativas foi mais querida,
organizada e posta em movimento pelo Estado que exigida pelas dindmicas locais.”

A falta de articulacdo interinstitucional é um aspecto que emerge no diagnéstico das
causas para a fraca mobilizagdo dos actores locais. A tradigdo de intervencéo é sectorial, entre
a administracdo desconcentrada e central e existe pouco dialogo entre instituicbes que actuam
no mesmo territério. Assim se multiplicam, se repetem e se sobrepdem intervengdes sem
coeréncia e sem partirem de uma analise global dos recursos locais.

Os caminhos para a territorializacdo da accdo em matéria educativa podem ser Varios.
Pode significar (i) “descentralizacdo administrativa”, atribuindo-se novas competéncias e
recursos ao poder local para a intervengédo na educacéo; (ii) atribuicdo de maior autonomia as
escolas ou (iii) promocdo de formas de contratualizacdo local, de constituicdo de parcerias.
Em Portugal o recente caminho da territorializagéo tem sido, sobretudo, o da promogéo da
descentralizacdo administrativa e, pontualmente, de atribuicdo de maior autonomia as escolas.

N&o de forma linear e coerente, mas ambivalente e irregular, e ainda que discutivel nos
modelos de implementacdo e substancia, assiste-se em Portugal, ao longo da década de 90, a
um aumento das iniciativas legislativas de refor¢co da autonomia, que procuram incentivar o
envolvimento de agentes locais na gestdo da educacdo. A este respeito importa referir o
Decreto-lei n.° 43/89 de 3 de Fevereiro, que institui a autonomia das escolas, o Decreto-lei n.°
75/08 de 22 de Abril, que aprofunda iniciativas anteriores, alargando a autonomia de escolas
ao 1° ciclo e o leque de agentes a envolver na gestdo escolar e 0 Decreto-Lei n.° 7/03 de 15 de
Janeiro, que cria os Conselhos Municipais de Educagdo. Recentemente surgem outras
medidas, que levam mais longe a descentralizacdo, como a transferéncia de competéncias
para 0s Municipios (Decreto-Lei n.° 144/08 de 28 de Julho), entre outros.

Outras transformacdes sdo também responsdveis por uma maior cooperagdo. A
expansdo dos cursos profissionais, impondo a necessidade de encontrar condi¢Oes de

leccionacdo, profissionais dispostos a colaborar e colocacdo dos alunos finalistas, tem sido
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responsavel por uma maior abertura da escola aos agentes econdmicos. A instituicdo das
actividades de enriquecimento curricular no 1° ciclo favoreceu a articulagdo com Camaras
Municipais e com agentes culturais locais. A criagdo dos Cursos de Especializacdo
Tecnoldgica (CET) implicou o estabelecimento de parcerias entre escolas e instituicdes de
ensino superior e existem outros tantos exemplos que fortalecem a ideia de que esta em curso
uma profunda mudanca de paradigma de intervencdo em matéria educativa (Rodrigues, 2010).

A publicacdo destes diplomas e a implementacdo destas medidas potenciou a
flexibilidade na gestdo do curriculo, dos tempos e espacos lectivos, permitiu organizar o
complemento curricular e a ocupagdo de tempos livres, o auto financiamento e gestdo de
receitas geradas pela escola, e 0 estabelecimento de parcerias entre escolas, nomeadamente
para a criacdo de centros de recursos educativos e de formacao, impondo uma dindmica de
aumento da autonomia. Estes esfor¢cos foram animados por uma convicg¢do: as escolas,
dotadas de maior capacidade de accdo, tornar-se-iam parceiros territoriais relevantes,
parceiros desejaveis de projectos e iniciativas interinstitucionais, com maior capacidade para
responder as necessidades locais.

A promocéo da ac¢do focada em objectivos que subjaz a ideia de “Projecto Educativo
de Escola” revela-se essencial na construcdo da autonomia sendo relevante, a este respeito, o
contributo da experiéncia do TEIP e da construcdo e gestdo de um Projecto Educativo TEIP
pela experiéncia que este representa em termos de gestdo de projecto referenciada a objectivos
e metas com uma componente de monitorizagéo e prestacao de contas.

Esta abertura da escola ao meio — e do meio & escola —, mais do que uma estratégia para
resolver um problema “da escola” marca a emergéncia de uma perspectiva globalizada da
educacdo que permite “passar de uma abordagem analitica e segmentada para uma abordagem
articulada e interactiva da dupla dimenséo — social e educativa — de cada “feixe de problemas”
(Canério, 2005:157), reconhecendo os varios actores locais as suas responsabilidades.

A discussao relativa a forma de administracdo da educacdo complexificou-se e ja nao se
coloca numa dualidade local/ central ou sequer numa trilogia local/regional/central:
AssociacOes de pais, empresas, organizagdes profissionais e outros grupos de interesse
exigem participar na decisdo estratégica e sdo também perspectivados pelo sistema como
parceiros fundamentais nas questdes da educacdo. Assim, ao tradicional debate entre
centralizacdo e descentralizacdo junta-se a nocdo de “policentracdo” (Barroso, 1996),
entendida como um movimento em que se posicionam no debate varios actores e diferentes
“pblos de poder”: “Na verdade, esta ideia de que nem tudo se resume a “deslocacdo do

centro” de um patamar para o outro na hierarquia do sistema mas que, antes pelo contrario,
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existem varios centros, coexistindo em diferentes lugares do sistema, parece ser uma ideia
mais adequada a realidade que nos vivemos” (Barroso, 1996: 12).

Neste contexto, surge como particularmente pertinente e adequado convidar as escolas e
agrupamentos a apresentar projectos criativos, concebidos pelos prdprios, que procurem
intervir de forma abrangente, tendo em conta ndo s6 a dimensao estrita do sucesso educativo
mas também a promocdo da integracdo social e a promocdo da passagem para a vida activa,
desejavelmente envolvendo varios parceiros locais e institucionais. Assim, surge como
particularmente pertinente e adequado um Programa com as caracteristicas do TEIP,
especialmente quando direccionado para escolas que enfrentam desafios acrescidos na
promogéo do sucesso educativo. Porque, como refere a Comunicacdo da Comissdo Europeia:
“As escolas ndo conseguem resolver sozinhas as desvantagens sociais dos alunos. Para
encontrar solugdes, é preciso criar parcerias que envolvam as familias, os servicos sociais, 0s
municipios e os servicos de saude, e que permitam quebrar a transmissdo das situacdes de

pobreza e exclusdo as geracdes seguintes.” (COM (2008) 425 Final)

1.3. Territérios de Intervencéo Prioritaria

A nivel internacional, o debate em torno da descentralizacao e territorializacdo de politicas
educativas também marca a agenda politica. E Franca foi, de entre os estados “semi-
centralizados”, precursor da descentralizacdo, nomeadamente através da publicacdo em 1992
da “carta de desconcentragcdo”. Alias, segundo Louis Frangois (1996: 35), em Franca o
Ministério da Educacdo Nacional tem-se empenhado, desde 1986, “...numa mudanca
profunda. As suas fungdes de gestdo directa ja ndo constituem a regra; a sua ac¢do tende cada
vez mais a centrar-se em funcgdes de estimulo, de coesdo, de acompanhamento, de controlo a
posteriori e de avaliagcdo. Ou seja, sobre o0 essencial”. Esta estratégia de descentralizacdo é
considerada positiva pelos envolvidos. Para o Estado, diminuiu os encargos financeiros e para
as autarquias constituiu-se como campo para afirmacéo prépria (Michel, 1999).

Uma estratégia que visa respostas em paises em que existem clivagens sociais
econdmicas e territoriais marcadas e que passa pela promocdo da descentralizacdo e
territorializacdo é a descriminagdo positiva de escolas. Neste contexto, a intervencdo que
inspirou os TEIP portugueses, foi exactamente concebida e implementada em Franca em 1982
e sistematicamente reeditada, dando pelo nome de ZEP — Zones D’Education Prioritaire.

Tal como no caso portugués, trata-se de um programa nacional que visa atribuir a

escolas sinalizadas pelo Ministério da Educacdo recursos para fazer face aos problemas
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identificados. As escolas sdo convidadas a apresentar projectos educativos que, assentando
em partenariados de base local, se dirijam a resolucdo dos problemas identificados. Com base
nesses projectos, o Ministério da Educacgdo Francés concede as escolas maior autonomia para
a contratacdo de docentes e ndo docentes, mais créditos horarios, a possibilidade de organizar
e/ ou frequentar formacGes especializadas, atribuicdo de bolsas a alunos, entre outras medidas.

O Reino Unido, um pais de tradicdo descentralizada no que concerne a educacao,
pioneiro neste tipo de iniciativas®, foi um pouco mais longe no seu mais recente programa de
territorializagdo. Muito semelhante as ZEP francesas e aos TEIP nacionais, 0 governo
britanico colocou em marcha em 1968 o programa experimental Education Action Zones®
(EAZ). Ainda que com 0s mesmos principios e dirigindo-se ao mesmo tipo de escolas —
inseridas em zonas urbanas degradadas — difere num elemento essencial: a iniciativa de
participacdo ndo parte do governo central mas sim das proprias parcerias locais.

O programa inglés adopta também uma forma diferente de financiamento da que é
seguida no caso francés. Este é, em parte disponibilizado pelo Department for Education and
Skills (DfES) do Ministério da Educacdo com base num plano de ac¢do concebido e aprovado
pelos parceiros, mas noutra parte € deixado a cargo das parcerias, com vista a estimular a
procura de parceiros empresariais. Em cada zona séo criados “Education Action Forums”
(EAZs) com representantes de cada parceiro, com func@es de concepcdo e implementacéo do
plano de accdo e a gestdo do orcamento. Assim, ao DfES cumpre apenas a aprovacdo do
plano de accdo elaborado pelos parceiros e a avaliacdo do trabalho das EAZs no final do
periodo de implementacéo, deixando-se a gestdo da EAZ ao critério do conjunto de parceiros.

A avaliacdo independente do Ofsted — Office for Standards in Education — revelou
dificuldades iniciais mas melhorias significativas, por via do fortalecimento das liderancas
locais e do acréscimo nas competéncias em planeamento. O aumento da cooperacdo entre
agentes e institui¢oes, a qualidade das iniciativas postas em marcha com o apoio dos parceiros
empresarias, que resultaram na melhoria significativa nas metodologias de ensino e gestdo
escolar, sdo elementos destacados na avalia¢do. Os principios deste programa apresentam-se,

assim, ajustados a um contexto com forte dindmica local e experiéncia na gestdo de parcerias.

22 O relatorio Plowden publicado em 1967, defende o desenvolvimento de um ensino centrado no aluno. Esta na
origem das Educational Priority Areas (EPA), a primeira concretizacdo, na Europa, da ideia de discriminacéo
positiva.

23 Este programa dividiu-se em duas fases: numa primeira fase, do fim de 1998 e inicio de 1999 foram
envolvidas 25 EAZ e em 2000 foram criadas outras 47 EAZ. Inicialmente com uma duracdo de 3 anos o
programa foi estendido para 5 e, desde 2003 que as primeiras parcerias tém sido apoiadas por outras medidas.
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Em Portugal surgem, na segunda metade dos anos 90, investigacfes que visavam
clarificar a relacdo entre territérios de exclusdo e escolas®’. Em 1996/97 surge como
experiéncia pedagdgica circunscrita a zonas particularmente atingidas por fendmenos de
insucesso, abandono escolar, violéncia e indisciplina, o Programa TEIP. O territorio passava a
ser considerado unidade na intervencdo em matéria educativa. A relevancia atribuida a este
programa advém, ndo sO da intencdo expressa de promover a territorializacdo e a autonomia
das escolas®®, como por o fazer segundo critérios de prioridade e discriminacdo positiva.

De acordo com o Despacho n°® 147-B/ME/96, de 1 de Agosto, em rede e em parceria
com institui¢des locais, procurava-se “(...) contribuir para uma visao integrada da intervencao
educativa, com consequente rentabilizacdo de recursos, em funcdo de um projecto de
territério educativo e ndo de intervengdes avulsas e, muitas vezes, desarticuladas” (ME,
1996:01). Um passo importante na substituicdo do conceito tradicional de escola-edificio pelo
de escola-organizacdo. Mais recentemente, através do Despacho n.° 55/2008, de 23 de
Outubro?, surge o segundo Programa dos Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria.

Existem diferencas significativas entre os dois textos fundadores que também revelam
diferentes graus de maturacdo do sistema e de autonomia concedida. O primeiro, mais
“internalista”, foca a promoc¢do da coordenacdo entre escolas de diferentes niveis do mesmo
territdrio e a articulacdo inter ciclos. As referéncias ao trabalho conjunto nomeiam, para além
dos actores internos das escolas (professores, alunos, ndo docentes, associacdes de pais),
autarquias locais e associa¢Oes culturais/recreativas. O segundo despacho, por seu turno,
dirige-se ja a agrupamentos e focaliza, essencialmente, a coordenacdo e articulagdo com
outras organizacOes presentes, referindo que, no projecto educativo a apresentar, deverao ser
tidas em conta as circunstancias e interesses da comunidade, contemplando intervencdes de
varios parceiros e acrescentando ao leque referido no despacho anterior, os “ (...) servicos
desconcentrados do Estado, incluindo centros de emprego e de formagéao profissional, centros
de saude, servicos de acgéo social, empresas, comissdes de proteccdo de menores, instituicdes

de solidariedade e associac¢des culturais, recreativas e desportivas, entre outras.”

24 Em 1997/98 o projecto de investigacdo “Escolas e Territdrios Educativos”, em 1998/99 “Escolarizagdo em
zonas de intervencao prioritéria: o ponto de vista das criangas e das familias e o projecto internacional “EGSIE:
Educational Governance and Social Inclusion na Exclusion”

25 Esta relagdo entre TEIP e autonomia ndo é claramente assumida mas previa-se que, ao abrigo dos contratos-
programa TEIP, fossem sendo incluidas clausulas de autonomia e ndo sera por coincidéncia que as equipas das
DRE envolvidas na negociacéo e no apoio as escolas TEIP sejam, precisamente, as equipas da autonomia.

6 Em Despacho (8065/ME/09 de 20 de Marco) foi definida a discriminacéo positiva sistemética das escolas
TEIP em todas as medidas de politica do ME mas verificou-se que esta medida nunca foi aplicada.

27 0 Programa TEIP2 foi efectivamente langado em 1996 num despacho néo publicado.
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Na analise comparativa entre os dois documentos também é claro o caracter mais
prescritivo do primeiro despacho em termos do tipo de apoios concedidos: no primeiro caso,
limitado a um conjunto de itens listados na legislagdo® colocando a ténica nos recursos, e
aberto no segundo caso a meios considerados ajustados aos objectivos propostos no projecto
apresentado pelo agrupamento e a negociar com a DRE e com a equipa TEIP do ME* com a
tonica sendo colocada no projecto e na analise da sua pertinéncia.

Estas alteracGes revelaram-se adequadas. A relevancia do TEIP advém, como demonstra a
experiéncia, da perspectiva de intervencdo global, orientada para a resolucdo de problemas
situados e para a concepc¢ao de solucdes locais, tendo em conta 0s Varios recursos disponiveis.
Assim, a orientacdo foi no sentido de, partindo de um diagndstico, as escolas concebessem
um projecto de intervencdo coerente e global, incluindo as ac¢des e actividades concebidas
para resolver os problemas de partida, ultrapassando bloqueios que advém da multiplicacdo
de respostas para areas especificas e conceptualizando solugdes com potencial no contexto.
Por esse motivo, foram incluidas no projecto TEIP ac¢Oes e actividades associadas ao Plano
da Matematica, listadas e integradas ac¢des do Programa Escolhas ou Bairros Criticos, entre
outros, sendo estas consideradas na aferi¢cdo da pertinéncia e coeréncia do projecto e até, por
vezes, sendo atribuidos recursos adicionais para o seu reforco, potenciando impactos™.

O Despacho n.° 55/2008 estabelece como objectivos gerais, a “melhoria da qualidade das
aprendizagens, traduzida no sucesso educativo dos alunos”, o “combate ao abandono escolar e
as saidas precoces do sistema educativo”, a “criacdo de condi¢fes que favorecam a orientagdo
educativa e a transicao qualificada para a vida activa” através da “progressiva coordenacao da
accdo dos parceiros educativos — incluindo o tecido institucional publico, empresas e a
sociedade civil — com a accdo da escola e das instituicbes de formacdo presentes em areas
geogréaficas probleméticas” e da “disponibilizagdo por parte da escola dos recursos culturais e
educativos necessarios ao desenvolvimento integrado da educacdo, da qualificacdo, do
reconhecimento e certificacdo de competéncias e ainda da animacao cultural”.

O foco da investigacdo que se apresenta é o de avaliar a consecucao deste objectivos
com base em dados objectivos e assim, aferir da eficacia do Programa TEIP para la das

tomadas de posicdo ideoldgicas e/ ou politicas.

%8 Racios professor-aluno; dispensas de servico lectivo a directores; reducdes de componente lectiva; colocacio
de professores de areas especificas, apoio SPO e educacéo especial, recurso a animadores/ mediadores

2% Como veremos adiante, apesar de ndo existirem prescricdes do tipo de accdes elegiveis e de apoios a conceder
e de se privilegiar uma discussdo técnica de solugdes “a medida”, existem muitas similitudes nos planos de
actividades e recursos solicitados pelas escolas.

% Assim nalgumas escolas TEIP, foram atribuidas horas extra para a intervencdo na matematica, para além das
atribuidas pelo PAM ou de outras medidas transversais.
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Ser e Aprender — A resposta TEIP no combate as desigualdades sociais na educacéo

2. Analise da Eficacia do Programa TEIP2

2.1. Caracterizacao dos 35 agrupamentos TEIP2 da 12 fase e dos
seus projectos TEIP

Apesar de ndo atingirem 3% do total de agrupamentos do continente, os 35 TEIP2 da 12 fase,
assumem, no leque de escolas da Direcgdo Regional de Educacdo do Norte (DREN) e da
Direccdo Regional de Educacdo de Lisboa e Vale do Tejo (DRELVT) um peso néo
negligenciavel, sendo cerca de 5% do total de escolas no primeiro caso e 4% no segundo.®

No conjunto dos 35 Agrupamentos de Escolas TEIP2 da 12 fase verifica-se a existéncia
de um elevado nimero de estabelecimentos com a tipologia JI, EB1, EB1/JlI e EBI que
representam 83% do total de estabelecimentos.

Figura 2.1.1 — Escolas TEIP 12 fase por tipologia

Escolas TEIP por Tipologia/Oferta

EB2,3/S Secun o]

EB23 2% 1% 15%

15%

EB1/JI
45%

Fonte: Relatorios de Avaliacdo Final TEIP2 — 12 fase

A percentagem de alunos evidencia uma concentracdo no 1° ciclo da oferta dos agrupamentos
TEIP, encontrando-se neste ciclo quase 50% do total de alunos das escolas TEIP2 da 12 fase.
Em sentido inverso, a oferta de secundario é residual e apenas 5 escolas tém secundario ou
oferecem cursos profissionais que conferem certificacdo desse nivel®. Assim, apenas 3% dos
alunos frequentavam, em 2008/09, em escolas TEIP, esse nivel de escolaridade.

Os dados relativos ao namero de alunos por ano lectivo de 2006/07 até 2008/09 e as
informagdes qualitativas veiculadas pelas escolas nos relatérios de avaliacéo e estudos de caso
revelam que, salvo um caso particular, ndo existe uma retraccdo da procura ainda que, em
algumas escolas — sobretudo em escolas da DREN —, o nimero de alunos revele, no periodo
considerado, um pendor decrescente, que porém, se encontra longe de se constituir enquanto
tendéncia clara e que, provavelmente, estd relacionado com o decréscimo demografico

verificado na area Metropolitana do Porto, onde todos os Agrupamentos se localizam.

1 Coma 2% e 3* fases do Programa, este atinge ja mais de 8,7% dos agrupamentos de escolas do continente.

32 Além de apenas existirem 5 escolas (3 EB2,3 e 2 Secundarias) que oferecem vias de frequéncia de secundario,
sdo escassos 0s dados enviados relativamente a esta realidade, razdo pela qual os resultados no secundario ndo
sdo tema aprofundado neste relatério.
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Um risco referenciado em programas de descriminacdo positiva como o TEIP é o de
estigmatizacdo dos agrupamentos (Van Zanten, 2001; Barbieri, s.d). Ndo se discutindo, neste
contexto, se tal estard efectivamente a acontecer ou ndo, os dados relativos ao numero de
alunos por ano lectivo de 2006 a 2009 revelam que, pelo menos, um dos sinais de alerta — a
reducdo do nimero de alunos como resultado de estratégias familiares para evitar a frequéncia
de escolas TEIP por parte dos seus educandos — ndo se verifica transversalmente, sendo que a
maioria das escolas registou um aumento da sua populacdo escolar. Em totais absolutos, foi
em 2007/08 que o TEIP abrangeu mais alunos, num total de 40.240. Em 2008/09 o Programa
envolveu menos 345 alunos, sendo 53,2% alunos de escolas pertencentes a8 DRELVT e o0s
restantes 46,8% de escolas da DREN mas, comparando o ultimo ano lectivo com o de
2006/07, ano de partida, salda-se a iniciativa TEIP num acréscimo de 3.487 alunos.

A dimensdo dos agrupamentos TEIP2 da 12 fase é varidvel, sendo, em média de 1140
alunos em 2008/09, mas com um elevado desvio-padrdo. Em seis agrupamentos o numero de
alunos ronda os 2.000, surgindo em contraste com trés que possuem cerca de 500.

O numero de alunos beneficiarios de Ac¢do Social Escolar (ASE) que frequentam os
agrupamentos considerados evidencia a concentracdo de situacdes de desfavorecimento
social: em media, nas escolas TEIP, a percentagem de alunos no escaldo A e/ ou B de ASE ¢
de 54,2%, contra 39,3% no conjunto de escolas do continente®. No caso das escolas TEIP
torna-se assim particularmente visivel a relagdo entre desigualdades sociais e desigualdades
face a escola abordada na primeira parte desta investigag&o.

A intervencdo TEIP iniciou-se com a definicao das situacfes-problema que o projecto
visaria superar, tendo sido pedido que os agrupamentos as listassem. Com base nessa
informagdo, foram, para fins heuristicos, tipificados os problemas apresentados pelas 35
escolas, dando origem a 9 categorias de problemas.

Quadro 2.1.2 — N.° de referéncias por tipologia de problemas

Categorias de problemas Ocorréncias
1. Insucesso Escolar 25
2. Abandono/ Absentismo Escolar 23
3. Indisciplina / Violéncia 30
4. Constrangimentos Materiais e Fisicos da Escola 26
5. Adequacdo/ suficiéncia dos Recursos Humanos 18
6. Adequacdo e eficiéncia da gestdo escolar 14
7. Relacionamento com o0 meio envolvente 20
8. Expectativas face a escola 8
9. Dificuldades contextuais/ exdgenas 9.1. Atributos dos alunos 20
9.2. Atributos das familias 16
9.3 Atributos da comunidade 18

Fonte: Relatorios de Avaliacdo Final TEIP2 — 12 fase

%% Dados MISI para 2008/2009
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Em sintese, a referenciacdo das escolas ao tipo de problemas que estdo presentes no despacho
de criacdo do Programa TEIP surge em claro destaque: a nomeagdo de situagdes-problema
relativas a indisciplina e violéncia (sendo a Ultima bastante menos comum), ao insucesso
escolar e as elevadas taxas de abandono e/ou absentismo, emergem quase cOmo
reconhecimento da pertinéncia da sinalizacdo destes agrupamentos enquanto TEIP. Mas a
analise das situacdes-problema é também reveladora de outras tendéncias, nomeadamente as
gue podem ser percebidas pelo elevado nimero de ocorréncias dos problemas que remetem
para dificuldades contextuais/ exdgenas.

O relevo conferido a estas dificuldades contextuais/exogenas revela uma certa
propensdo para a externalizacdo dos problemas, considerando-se que as situacdes-problema
relevam das caracteristicas intrinsecas dos alunos, pais e comunidade®. E certo que o desafio
particular que a promogéo do sucesso educativo representa para estes agrupamentos deriva
das caracteristicas particulares da populacdo que serve e das comunidades em que se insere
mas, na medida em que os problemas — a sua resolucdo — sdo a base da intervencéo, estes
emergem como potencialmente paralisantes, impossiveis de alterar e nem sempre como
motivadores da acgdo. De forma mais clara, poderemos dizer que na medida em que 0 “meio
familiar” é listado como problema, ao invés de ser transposta a questdo para “dificuldades de
promocdo do envolvimento das familias”, ele torna-se num problema néo operacionalizavel,
ja que se situa para I& do &mbito de actuacdo da escola mudar o problema identificado. Uma
outra tendéncia verificada & para a “patologizacdo” ou “naturalizacdo” das situacGes
assumindo que o insucesso resulta de “dificuldades de aprendizagem”, problemas de *“auto-
estima” e “caréncias socio-afectivas” dos alunos que parecem representar uma outra forma de
descentrar o projecto daquelas que sdo as dimensfes essenciais do trabalho escolar e uma
forma de validar a contratacdo de psicologos e terapeutas da fala, transferindo o 6nus da

solucdo para profissionais ndo docentes, e para uma intervencado clinica e terapéutica. Raras

% A categoria “atributos dos alunos” remete para questdes relativas ao “desinteresse pela escola”, “dificuldades
de aprendizagem” ou “falta de dominio da lingua”. Nos “atributos das familias” surgem com destaque a “baixa
escolaridade dos pais” e a “disfuncionalidade” e “desestruturacdo” familiar. Sob a designacdo de “atributos da
comunidade” encontram-se situacdes na fronteira do campo de intervencdo da escola, como problemas de
desemprego das familias e as insuficiéncias ao nivel dos cuidados primarios, situacdes de fome, problemas de
higiene e salde dos alunos e outros problemas sociais do contexto territorial da escola.

% Em publicagdo recente (2005) Rui Canario defende que a politica de territorializagio seguida pela
administracdo remete para uma “visdo desvalorizada das comunidades e das crian¢as” enquanto as dinamicas
impulsionadas pelos projectos locais privilegiariam a “pertinéncia”, no sentido da valorizacdo do “ponto de vista
e 0s saberes dos actores locais”. Estas afirmacfes sdo feitas sem evidéncia do seu suporte empirico, pelo que
indiscutiveis, mas a partir da experiéncia dos TEIP e dos diagndsticos elaborados é possivel retirar,
precisamente, a leitura oposta.
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vezes as escolas questionam a forma como realizam o seu trabalho, os seus métodos e a
adequacao das suas estratégias ao publico que servem.

Tal como os problemas, a accOes e actividades dos 35 projectos TEIP analisados
foram tipificadas. As ac¢Ges mais frequentes sdo as que contribuem para a “melhoria do clima
de escola”. Neste ambito, sdo referenciados varios projectos de intervencao civica, desportiva
e/ou cultural, sendo o tipo de actividades que mais frequentemente se encontram nesta
categoria as que envolvem constituicdo/ dinamizacao de clubes /ou ateliers de informatica, de
artes, radios, jornais, entre outros, habitualmente de frequéncia voluntaria

Um outro conjunto muito referenciado de actividades integra a “animacéo dos espagos
escolares”, dinamizada por animadores socioculturais, a qual contribuiu significativamente,
segundo os responsaveis das escolas, em articulagdo com a intervencdo de outros técnicos
(mediadores, educadores sociais, técnicos de servico social, psicélogos), para a diminuicdo da
indisciplina e dos episodios de violéncia.

Com uma expressdo praticamente idéntica seguem-se as “estratégias com impacto na
melhoria das aprendizagens”. As tutorias e 0s apoios socioeducativos sao iniciativas muito
frequentes, bem como o reforgo das actividades previstas no Plano Nacional de Leitura —
animacao de leituras, feiras do livro — ou no Plano da Matematica, entre outros, e que surgem
em mais de 2/3 dos projectos TEIP. A oferta de Percursos Curriculares Alternativos € uma
estratégia prosseguida em mais de metade dos projectos analisados.

A “promocdo de competéncias pessoais e sociais” € uma categoria também muito
frequente entre os 35 projectos dos agrupamentos /escolas TEIP analisados. Neste dominio ha
a destacar um grande investimento em: a) accdes de desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais de sentido positivo face as normas sociais mais comuns, em inUmeros casos
de caracter pontual e apontando para intervencgdes de sensibilizacdo; b) um conjunto de accbes
mais estruturantes, com diferentes abordagens, a saber: i) Gabinetes de Apoio ao Aluno e a
Familia (GAAF), estrutura em que, de forma particularmente articulada, as escolas
entrecruzam conhecimentos especificos e diferenciados de varios profissionais — técnicos de
servico social, educadores sociais, mediadores, psiclogos e de parceiros locais® — num
trabalho de proximidade com os alunos (e familias) e em articulagdo com docentes; ii)
“gabinetes” designados de Orientacdo Disciplinar, para onde os alunos com ordem de saida da
sala de aula sdo encaminhados e sensibilizados para a questdo da disciplina; iii) a Mediagédo
Escola — Familia, que veio aprofundar o relacionamento da escola com as familias,

nomeadamente através da figura do mediador cultural; e iv) o apoio psicolégico e

% CPCJ, Centro de Salde, etc.
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psicopedagbgico, com uma ocorréncia ainda significativa, que se justificou como apoio
especializado a situacGes muito graves.

A “promocao de estilos de vida saudaveis e apoio social” é um conjunto de actividades
que regista muitas ocorréncias, em particular dada a frequéncia de ac¢des de promocao da
educacdo para a saude/rastreios/prevencdo de comportamentos de risco. Os rastreios, muitas
vezes abertos a comunidade, e as actividades de prevencdo de comportamentos de risco
parecem surgir na resposta a problemas que se situam, sobretudo, ao nivel dos atributos da
comunidade dos alunos e das familias e que remetem para a auséncia de habitos de higiene e
cuidados de saude e para a ocorréncia de comportamentos de risco. As questdes da
alimentacdo também preocupam as escolas que integram no seu leque de ac¢bes intervencdes
directas de apoio alimentar na forma de pequenos-almocos e/ou lanches a alunos carenciados,
0 que atesta bem a importancia destas escolas para atender a situacfes de emergéncia social.

A “capacitacao e intervencdo na comunidade” € uma dimensao ausente em cerca de 1/3
dos projectos. Nesta categoria teve-se em conta a sensibilizacdo de pais/ comunidade para a
alfabetizacdo, a oferta de formacdo para adultos (EFA) / Educacdo Extra-Escolar (a mais
frequente destas actividades e que surge em pouco mais de metade dos projectos), a formacgéo
de pais, 0 apoio as suas associacdes, 0 desenvolvimento de projectos e ac¢cdes com e para a
comunidade e também as iniciativas articuladas com intervencGes do Programa Bairros
Criticos ou Escolhas, revelam uma frequéncia que, assumindo 0s objectivos estratégicos do
programa, se pode considerar abaixo do desejavel.

Existe um conjunto de actividades que tém em comum a intencdo de promover a
“capacitacdo da escola enguanto organizacdo”. Neste tOpico integraram-se a criacdo de
observatorios de qualidade e de sistemas/ dispositivos de monitorizagcdo dos projectos que se
verifica terem sido estimulados pela necessidade de “prestagéo de contas” e pela existéncia de
um dispositivo de acompanhamento especifico do Programa, os estudos e diagnosticos ao
longo do processo de implementacdo do projecto a fim de colmatar as debilidades dos
diagnosticos iniciais, assim como as respostas que visam promover uma melhor articulacédo
inter e intra ciclos, como as reunides de preparacdo de transi¢Oes de ciclo, a elaboragédo de
testes em articulagdo com docentes do ano de escolaridade anterior e a harmonizagdo de
criterios de avaliacdo, entre outras. Incluem-se, ainda nesta categoria, assumindo grande
expressao, as diversas formacdes de docentes, em novas praticas pedagdgicas, para as
tutorias, as pedagogias activas, as pedagogias diferenciadas, a utilizacdo de novos recursos, a
prevencdo e gestdo da indisciplina, assim como outras formacdes dirigidas a ndo docentes.
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A oferta de Cursos de Educacédo e Formacéo é a principal actividade desenvolvida que
remete para a “promocdo da passagem qualificada para a vida activa”, para além da
orientacdo vocacional e a informagdo sobre saidas profissionais, que ndo surge em todos 0s
projectos. Importa salientar a fraca frequéncia destas actividades, inexistentes em cerca de Y4
dos projectos, ndo sO por estas se assumirem enquanto centrais para responder a um dos
objectivos do Programa TEIP, que remetia para a criacdo de condi¢cdes que favorecessem a
transicdo da escola para a vida activa mas, sobretudo por ser a estratégia mais frequentemente
referida pelas escolas enquanto causa/ factor da reducéo do insucesso escolar, do abandono e
absentismo e da melhoria das expectativas face a escola.

Em sintese, € comum a todos 0s projectos a existéncia de accdes englobadas nas
categorias de “melhoria do clima de escola”, estratégias com impacto na “melhoria das
aprendizagens” e “promocao de competéncias pessoais e sociais”. Os agrupamentos revelam,
assim, uma aposta em intervencdes equilibradas que, respondendo a gravidade das situacdes
sociais das populacBes que servem, ndo esquecem a sua funcdo primordial de promocéao da
igualdade de oportunidades e motor de mobilidade social®’. Por outro lado, as accdes de
“promoc¢do da capacitacdo e intervencdo comunitaria” e de “promo¢do da passagem
qualificada para a vida activa” estdo ausentes de boa parte dos projectos, o que parece resultar
da conhecida dificuldade das escolas em dinamizarem actividades mais abrangentes, para la
das suas fungdes classicas e que impliquem a articulacdo com entidades externas.

Assim, as areas de maior fragilidade das actividades desenvolvidas no ambito dos
projectos TEIP parecem resultar ndo apenas de dificuldades em “entrar na sala de aula”, ja
identificadas no Relatdrio Intercalar de Acompanhamento (DGIDC, 2007) e que se
relacionam com a existéncia de resisténcias por parte dos docentes em dar a conhecer, debater
e transformar as suas praticas pedagogicas e estratégias na sala de aula, mas também de
resisténcias em promover a passagem “para la dos portGes da escola”.

Num segundo plano, € também de salientar a possivel dependéncia face a dindmica
produzida como resultado do reforco e diversificagdo dos recursos humanos na escola. A
profusdo de actividades de animacdo, de educagdo para a salde, de desenvolvimento de

competéncias pessoais e sociais e mesmo a intensificacdo das relagdes escola-familia que

%7 Vferifica-se, pois, que uma analise aprofundada do Programa o descobre como uma medida pluridimensional
com evidentes objectivos de promocdo da equidade na modalidade de intervencdo de (re) distribuicdo de
recursos mas com contributos muito significativos ao nivel da promogdo da eficiéncia e qualidade do sistema,
abrangendo a organizagdo do sistema, as areas curriculares e pedagogicas, a informagédo, avaliacdo e controlo,
entre outras modalidades de intervencdo, conforme a matriz de analise concebida por Maria de Lourdes
Rodrigues (2010:31) para analise das politicas da educacao.
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caracteriza 0s projectos € uma consequéncia directa da injeccdo de recursos como 0s
mediadores culturais, os educadores sociais, 0s animadores, entre outros, recursos cujo tempo
de permanéncia na escola é uma incégnita, estando limitada ao periodo de implementagdo do
Programa e que podem gerar uma dispersdo de objectivos. As questdes da sustentabilidade
das intervencGes TEIP e/ou da diversificacdo do perfil de recursos humanos alocado as
escolas, em funcdo da especificidade dos problemas e dos contextos, € uma questdo
importante que emerge nesta analise. Por outro lado, esta dependéncia relativamente a
recursos ndo docentes e em dimensdes que ndo se situam no campo pedagogico, dificilmente
se coaduna com a focalizacdo na promocdo do sucesso educativo e da qualidade das
aprendizagens que deve orientar o Programa TEIP®,

O aumento de recursos humanos e financeiros da escola, resultado da intervengéo TEIP,
poderia gerar um efeito de fechamento, j& que as escolas estariam agora menos dependentes
de contributos externos para o desenvolvimento das suas actividades. Contudo, ndo € isso que
se verifica. Questionadas acerca da evolucdo da cooperacdo com parceiros externos do
projecto, face a situacdo anterior ao TEIP, todas as escolas consideraram que 0s niveis de
cooperagao com parceiros sao agora maiores. Serd, portanto, de concluir que o Programa
TEIP reforcou significativamente a capacidade da escola na construcdo de parcerias e a sua
afirmacdo perante os parceiros, em particular, junto daqueles que trabalham na area da
inclusdo social e da saude publica, bem como das autarquias locais. Alias, esse efeito é
frequentemente referido, surgindo destacado enquanto contributo significativo dos técnicos —
sobretudo dos técnicos de servigo social — colocados nas escolas.

O ja referido relatdrio intercalar do TEIP2 identificou um conjunto de questdes quer
relativas aos problemas, quer aos resultados e impactes que agora se retomam.

Em primeiro lugar, verificou-se que os dados relativos ao abandono, em particular no 1°
ciclo, assumiam uma expressao preocupante que comprometia o objectivo de universalizagdo
da educacao basica. Em segundo, as estratégias para promover a qualidade das aprendizagens
e o0 sucesso, focalizadas nos planos de recuperacdo ou encaminhamento para 0 ensino
especial, surgiam pouco inovadoras e raramente remetiam para sistemas diferenciadores e
para o reforco da adequacdo da accao educativa aos publicos, grupos ou individuos, como as
tutorias ou outros sistemas de apoio ao aluno e de diferenciacdo pedagogica, sendo também
escassas as adaptacOes curriculares, como o recurso ao projecto curricular de turma ou mesmo

a curriculos proprios. Poucas tinham sido as ac¢Ges com impacto directo na sala de aula, em

%8 Uma maior focalizacdo na dimenséo do ensino-aprendizagem, o fomento debate em torno de solucdes
pedagogicas foi um dos aspectos que, da 12 para a 22 e 3% fase do TEIP2, tem sido progressivamente estimulado.
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particular no 1° ciclo, e as existentes remetiam, sobretudo, para acgdes ao nivel do Plano da
Matematica, do Programa Nacional do Ensino do Portugués e das Ciéncias Experimentais, em
tudo semelhantes as que se desenvolvem nas outras escolas.

Mas, ao nivel dos resultados, um ano ap6s o inicio do programa, eram ja visiveis
indicios que apontavam para a melhoria do ambiente escolar e para a reducdo dos niveis de
insucesso, evolucBes atribuidas a uma maior capacitacdo das escolas em resultado da
contratacdo de outros técnicos por via do programa TEIP e que trouxeram & escola, ndo sé
novas competéncias técnicas mas novos olhares sobre os antigos problemas™.

Vejamos agora, dois anos depois, como evoluiram os resultados*, procurando perceber

qual o grau de concretizacdo dos objectivos gerais definidos para o Programa.

2.2. Objectivo: Combate ao Abandono Escolar e as Saidas
Precoces do Sistema Educativo

2.2.1. Evolucéo do Abandono

Como referido, o relatorio intercalar do Programa (DGIDC, 2007) alertava para a dimenséao
preocupante do abandono escolar precoce nas escolas TEIP. A incidéncia do abandono,
sobretudo no 1° ciclo, era uma questdo central de intervengdo e que foi assumida como tal
também pelas escolas nos projectos apresentados, surgindo como um dos principais
objectivos em 22 dos 35 projectos da 12 fase.

Tendo por base os dados relativos ao abandono** enviados pelas escolas no seu
relatorio de avaliacdo, verifica-se que a desisténcia, medida através do indicador de retencéo
por abandono, tem vindo a diminuir de forma sustentada em todos os ciclos e modalidades de

ensino. Esta é também a conclusdo que se pode retirar dos seis estudos de caso desenvolvidos,

% ¢ possivel que a reflexdo em torno dos problemas realizada no diagndstico e visibilidade dada as escolas e
agrupamentos tenha produzido um efeito de mobilizagdo em relagdo as actividades propriamente previstas no
contrato e definidas em sede de planeamento. Existem ainda casos em que a implementagéo das actividades
iniciou-se antes da assinatura formal do contrato.

“0 pelo facto de varias escolas nas tabelas preenchidas relativas aos resultados escolares ndo terem discriminado
a tipologia dos Cursos de Educacdo e Formacdo em questdo, ndo foi possivel agrupar os dados das ofertas
profissionalmente qualificantes aos de cada ciclo de estudos. Assim, os resultados relativos a este tipo de oferta
serdo sempre tratados de forma desagregada ou entdo analisados no conjunto do 2° e 3° ciclo.

*! Foi utilizada a expressdo “abandono” por ser esta a reconhecida pelas escolas e a que tem sido utilizada na
recolha de dados. Na verdade, seria mais correcto utilizar a expressdo “desisténcia”, utilizada pelo Gabinete de
Estatistica e Planeamento do Ministério da Educacdo (GEPE-ME), uma vez que sdo contabilizados os alunos
que, em determinado ano, ficaram retidos por falta de comparéncia na escola.
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ja que em todos os agrupamentos visitados a taxa de abandono decresce acentuadamente ao

longo do tempo de implementacdo do projecto

Quadro 2.2.1.1 — Taxa de Abandono nas escolas TEIP

Taxzsdceogza?gl‘;,”o ~ | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09
1° Ciclo 1.7 1.2 0.4
29 Ciclo 26 18 0.9
39 Ciclo 2.9 23 16

Fonte: Relatorios de Avaliagdo Final TEIP2 — 12 fase

Retendo para andlise o 1° ciclo de escolaridade, verifica-se que, em 2006/07, no conjunto dos
35 Agrupamentos TEIP em estudo, existiam 160 alunos retidos por abandono. Em 2007/08
sdo 116 alunos e em 2008/09 esse numero baixa para 55. No conjunto dos 3 anos, para além
do progresso no combate ao abandono, verifica-se a reducdo do desvio-padréo, ou seja, a
minoracédo das diferencas entre escolas que, neste caso, revela que as escolas em que os dados
de abandono eram mais preocupantes tiveram uma reducdo mais significativa do que as
escolas em que, desde logo, o problema n&o assumia uma grande expressao.

A leitura dos dados do abandono no 1° ciclo nos agrupamentos TEIP2 da 12 fase faz
transparecer duas situacOes distintas. Na maioria dos agrupamentos esta revela um caracter
casuistico: registam-se valores pouco expressivos (1, 2 ou 3 alunos) com algumas variacdes
anuais e sem tendéncia clara, o que parece remeter para situacGes pontuais, associadas a
acontecimentos concretos da vida dos alunos que resvalam em desisténcia. Noutros
agrupamentos, porém, o abandono assume um caracter ndo s6 mais expressivo, em termos
guantitativos, mas também mais persistente no tempo, indiciando alguma falta de eficacia das
respostas integradas face a situagdes criticas e estruturais de alguma populacéo escolar®.

No 2° ciclo do ensino basico o numero de alunos retidos por abandono assume valores
mais elevados mas que seguem também uma tendéncia decrescente e um percurso de
aproximacdo de valores entre escolas no saldo dos trés anos em analise. Em 2006/07 eram
185 os alunos de escolas TEIP que abandonaram no 2° ciclo. Em 2008/09 esse numero desce
para 73. Tal como no 1° ciclo, também no 2° ha um progresso muito significativo. No ano
lectivo de 2006/07 apenas trés agrupamentos ndo possuiam abandono no 2° ciclo. Em 2008/09
sdo 11 as escolas que ndo registam qualquer caso. Mesmo as escolas em que esse problema

surgia no passado como mais pesado conseguem resultados bastante expressivos, como é o

42 - - «

Em resultado da andlise por agrupamento destes e dos restantes dados de resultados, foram sinalizados para “acompanhamento de
proximidade” alguns agrupamentos de escolas que mesmo com os recursos adicionais do TEIP revelam evolugdes muito ténues ou pouco
consistentes.
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caso de um agrupamento em que o abandono passa de 8,1% para 0%, ou de outro que
apresenta uma reducao de 7,6% para 2,4%.

A medida que caminhamos para graus de ensino mais elevados aumenta a disparidade
entre escolas nos valores da taxa de abandono. No final deste primeiro periodo de intervencéo
TEIP, mesmo no 3° ciclo de ensino, o valor mais elevado é o de 43 alunos num caso e 14
noutro, sendo que nos restantes agrupamentos a taxa de abandono nunca vai além dos 5%.

As razfes que subjazem a esta melhoria da situacdo do abandono foram também objecto
de andlise. No guido de avaliagdo foi solicitado que, para cada problema listado, as escolas
avaliassem o seu progresso (agravou-se, manteve-se ou melhorou) e, das 23 respostas que
remetiam para a questdo do abandono/ absentismo 20 apontam para a sua melhoria. Para além
da apreciacdo da evolucdo, as escolas foram convidadas a reflectir relativamente as causas/
factores dessa evolucdo e as consequéncias na ac¢do do projecto. A analise qualitativa desse
exercicio é reveladora da relacédo entre as actividades desenvolvidas e os resultados obtidos.

Com efeito, no que diz respeito a reducdo do absentismo e abandono escolar sao trés os
tipos de actividades que emergem como 0s que mais efeitos produziram. A diversificacdo de
ofertas educativas e formativas surge como a mais eficaz estratégia referida. Em seguida, é
nomeada a importancia do apoio proximo, focalizado no aluno, através de tutorias, do
acompanhamento individualizado por equipas multidisciplinares, do reforco da accdo de
técnicos especializados ou da promog&o do trabalho em rede com parceiros (CPCJ, Seguranca
Social, Tribunais, etc.). Um terceiro tipo de ac¢des referidas remete, de novo, para o trabalho
centrado no problema, sublinhando o envolvimento das familias, surgindo a mediacéo
familiar, o trabalho dos técnicos de servico social e as ac¢bes de promocgdo de competéncias
parentais enquanto estratégias bem sucedidas para a reducdo do abandono e absentismo.

Os dois agrupamentos que referem a manutencdo da situagéo-problema justificam-no de
modo tradicional, algo imobilista, remetendo para reivindicagfes antigas, como a redugéo do
numero de alunos por turma e para dificuldades contextuais ou exdgenas, como 0 meio socio-
cultural onde a escola esta inserida ou as baixas qualificacGes das familias.

Finalmente, o Unico caso em que a escola avalia negativamente os resultados do seu
trabalho de combate ao absentismo e abandono, aponta a mudanga de legislagcdo e o novo
estatuto do aluno como justificacdo desse resultado, argumento que se apresenta inconsistente

e mistificador, dada a singularidade da referéncia.
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2.2.2. Melhoria do Clima Escolar

Um dos eixos fundamentais para a prevencdo do abandono escolar e das saidas precoces do
sistema €, certamente a melhoria do clima escolar, aqui analisada por via da evolugdo da
indisciplina e conflitualidade™.

Como primeira analise das ocorréncias nos agrupamentos TEIP podemos identificar
uma diminuicao significativa quer no nimero total de ocorréncias, quer no nimero de alunos
envolvidos. Existem mesmo alguns agrupamentos que apresentam quebras percentuais
superiores a 50% no numero de ocorréncias, conseguindo reduzir significativamente as
situacOes de conflitualidade. Torna-se relevante registar que a melhoria do ambiente escolar
constituia uma preocupacdo central dos agrupamentos na problematizacdo inicial do seu
projecto, sendo a situagcdo-problema mais citada no conjunto de todos os agrupamentos e uma
das que deu origem ao préprio Programa.

Da analise da informacéo parece possivel inferir que a maior parte dos agrupamentos
conseguiu eficazmente criar ambientes genericamente seguros, bem cuidados e propicios as
aprendizagens. Analisando os registos dos ultimos 3 anos verifica-se uma acentuada
diminuigéo de situagOes reportadas no universo TEIP, existindo muitas escolas da 1?2 fase que
no ano lectivo 2008/09 ndo comunicaram ocorréncias ao Gabinete de Seguranca do ME.

As zonas mais sensiveis nas escolas sdo 0s espacos comuns, como 0S patios, 0s
corredores, as entradas e os refeitorios, zonas com menor regulacdo e supervisdo de adultos e
onde se concentram muitos alunos em momentos especificos do dia e que, por vezes,
originam situacdes de tensdo e conflito. Medidas como a inclusdo de animadores com
programas de animacdo de patios e o desenvolvimento de actividades ludico-desportivas,
foram apontadas pelos diversos agrupamentos como uma mais-valia para a diminuicdo das
situacdes de tensdo dentro do espaco escolar. Existem 105 técnicos de animagdo no conjunto
das 181 escolas dos 35 agrupamentos em analise, os quais desenvolvem trabalho diferenciado,
seja em gabinetes de apoio ao aluno e a familia, seja noutro tipo de estruturas que procuram
tornar as escolas mais apraziveis e seguras para toda a comunidade escolar.

A inclusdo dos animadores e dos mediadores € ainda particularmente importante para
prevenir situacOes de conflitualidade nas escolas TEIP do 1° ciclo. Estas escolas sao estruturas

organizativas mais frageis e isoladas, dotadas de menos recursos e de menor autonomia, e

* E claro que o clima escolar n&o se reduz a estes, porém muito importantes fenémenos, incluindo pelo menos
também as relagdes entre docentes e destes com as familias, 0 meio e os alunos, as condi¢des de trabalho, a
capacidade de mobilizagdo e orientacdo para resultados e objectivos, a cooperacdo entre os diferentes agentes
educativos, a qualidade das instalacBes e dos equipamentos, a lideranca, entre muitos outros aspectos.
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revelam-se por vezes incapazes de desenvolver estratégias eficazes para lidar com os
problemas disciplinares, quer ao nivel da formacdo de professores, quer ao nivel da relacdo
com comunidades mais problematicas onde estdo inseridas.

Paralelamente registou-se uma aposta muito forte na criacdo nas escolas TEIP de
estruturas direccionadas para a mediacdo dos conflitos. Os incidentes mais graves
concentram-se num numero restrito de alunos, relativamente aos quais as escolas apresentam
dificuldades em delinear estratégias eficazes para manter o controlo no campo disciplinar. Em
resposta a situacdes de indisciplina dentro de sala de aula, foram criados muitos gabinetes
compostos por professores (sobretudo com horas da componente nédo lectiva) e técnicos com
outros perfis profissionais que permitiram desenvolver planos de acompanhamento mais
integrados para os alunos com comportamentos de menor conformidade.

H& ainda um significativo grupo de escolas TEIP que atribui a diminuicdo das
situacbes de conflitualidade no espaco escolar a implementacdo de programas de
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais*, realizados em articulagdo entre os
técnicos e os professores. Este tipo de iniciativas assume um caracter bastante diferenciado,
mobilizando técnicos como os psicélogos, educadores sociais e técnicos de servico social, que

por vezes desenvolvem trabalho integrado de apoio aos alunos também dentro da sala de aula.

2.3. Objectivo: Melhoria da Qualidade das Aprendizagens, traduzida
no sucesso educativo dos alunos

2.3.1. Evolucéao da Retencéo e Desisténcia

A anélise dos resultados relativos a taxa agregada de retencdo por insucesso e desisténcia — a
que permite a comparabilidade com os dados nacionais por assumir o formato utilizado pelo
Gabinete de Estatistica e Planeamento Educativo (GEPE) — revela tendéncias positivas,

embora seja evidente o caracter fragil dos progressos conseguidos®.

“ Estes programas constituem muitas vezes um upgrade conceptual e do perfil de intervencdo das ac¢des de
animacdo de pétio e/ou de grupos especificos/ actividades especificas que sdo desenvolvidas pelos animadores, e
fazem apelo a articulacdo de perspectivas e de intervengdes de técnicos de perfil profissional diverso.

** Dado o peso reduzido que o abandono representa quando comparado com o insucesso, os valores calculados
ndo sdo fortemente afectados pela sua diminuicdo, sendo legitimo concluir que, para além do efeito da reducédo
do abandono, o progresso na diminuicdo da taxa global de retencdo resulta de melhorias significativas no
sucesso.

29



Figura 2.3.1.1 - Taxa de Reten¢do e Desisténcia nas escolas TEIP2 - 13fase 2006-09

Taxa de Retengéo e Desisténcia- escolas TEIP 2006-09
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Fonte: Relatorios de Avaliagdo Final TEIP2 — 12 fase

Os dados globais relativos aos dois anos lectivos de execucdo revelam um decréscimo
acentuado e continuado nas taxas de retencao e desisténcia no 1° ciclo (menos 3.6% entre o 1°
e 0 ultimo ano lectivo) e no 3° ciclo (menos 4.9 % entre 2006/07 e 2008/09). No 2° ciclo as
conquistas revelam-se menos claras e, ap6s uma reducdo relevante (menos 3.4%) da taxa de
retencdo e desisténcia entre 2006/07 e 2007/08, a tendéncia de quebra perde ritmo e, entre
2007/08 e 2008/09, apenas decresce 0.3%. Ainda assim, a taxa de retencdo e desisténcia neste
ciclo de ensino diminuiu 3.7% entre 2006 e 2009.

Na comparacdo com os dados nacionais, verifica-se que as escolas TEIP tém
acompanhado a tendéncia decrescente da taxa de retencdo e desisténcia do continente.
Contudo, verifica-se que a reducdo desta taxa tem sido mais significativa nas escolas TEIP,
apesar da populacdo mais problematica, resultando dai uma aproximacao progressiva destas a
media nacional, sobretudo no 1° ciclo. Dito de outro modo, num contexto de melhoria
generalizada dos resultados escolares, é de supor que, se nada fosse feito, o risco de aumentar
o fosso entre as escolas localizadas em territorios problematicos e a média nacional se
alargaria, pelo que esta diminuig&o se torna ainda mais relevante.

Ainda assim, as escolas TEIP revelam-se particularmente atingidas pelos fendmenos da
retencdo por insucesso e desisténcia e, mesmo no dltimo ano lectivo, a incidéncia continua a
ser, quase sempre, acima do dobro da média nacional, 0 que nos remete, quer para as
dificuldades inerentes & intervengdo com grupos sociais problematicos, quer ainda para um
tempo minimo necesséario a producdo de efeitos/ resultados no campo das aprendizagens

escolares.
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Quadro 2.3.1.2.

Taxa de Retencdo e Desisténcia: média TEIP2 e média nacional 2006-09

2006/07 | 2007/08 | 2008/09
. TEIP 11,5 9,8 7,9

o 1 3 y
1° Ciclo Nacional 4,2 3,8 3,6
. TEIP 20,2 16,8 16,5

o 1 3 y
2° Ciclo =02 cional 11,2 8.4 7.9
30 Ciclo TEIP 23,8 20,9 18,9
Nacional 19,9 14,7 13,9

Fonte: Relatorios de Avaliagdo Final TEIP2 — 1@ fase e GEPE-ME

No ano lectivo de 2006/07 apenas trés escolas TEIP2 da 12 fase*® possufam valores da taxa de
retencdo e desisténcia no 1° ciclo abaixo da média nacional (4,2%). No ultimo ano de projecto
sdo j& 10, ainda que, nesse ano, a média nacional também tenha apresentado uma diminuicao
significativa (3.6%). Surgem em destaque dois agrupamentos que conseguem restringir essa
taxa no ultimo ano a menos de 2%.

Os progressos na reducdo da retencdo e desisténcia no 1° ciclo sdo muito
significativos. Um dos Agrupamentos TEIP estudados destacava-se como sendo, do conjunto,
0 que possuia, em 2006/07, a taxa de retencdo e desisténcia mais elevada no 1° ciclo: dos 110
alunos inscritos entre 0 1° e o 4° ano, mais de metade (56) ficava retido, por insucesso (37
alunos), ou por abandono (19 alunos)*’. No ano lectivo seguinte (2007/08) a taxa de retencio
e abandono cai para cerca de metade e em 2008/09 volta a descer até atingir os 14.3% (menos
36.6% entre 0 1° e o Ultimo ano), um valor que, ainda assim, se situa longe da média nacional
(3.6%). Questionado o agrupamento acerca das razfes que subjazem a tdo grande progresso,
as respostas apontam para um “forte investimento ao nivel da gestdo do trabalho de
organizacdo pedagogica na sala de aula”. A analise do projecto TEIP deste agrupamento
evidencia, enquanto acgdes especificamente dirigidas ao 1° ciclo, a dinamizacdo de um atelier
de Leitura e Escrita, de uma Oficina da Matematica, de um programa para as TIC no 1° ciclo,
para além de accdes de formacdo em “Gestdo de Conflito entre Pares” e “Gestdo da Disciplina
e da Perturbacdo do Funcionamento de Sala de Aula” dirigidas a docentes e funcionérios.
Destaque ainda para a accdo do Gabinete de Apoio ao Aluno que, através da Mediadora
Social, realizou um importante trabalho, nomeadamente na prevencéo do abandono.

Verificou-se ainda que em 6 agrupamentos a taxa de retencdo e desisténcia aumentou,
sendo maior no Ultimo do que no 1° ano em analise. Na sua avaliacdo, trés deles reconhecem
esse retrocesso e apontam factores exdgenos para o explicar, referindo que resultam de
processos de realojamento e/ou de fusdo de escolas, o que demonstra bem a permeabilidade

das escolas e dos seus resultados a alteragdes no contexto de intervencéo.

46 . . x . .
Para um total de 30 agrupamentos que enviaram informacéo relativa aos resultados dos alunos de 1° ciclo

47 - - . x x o - S A
A anélise dos dados evidencia a concentragdo da retengéo e desisténcia no 2° ano de escolaridade, o que é, alias, tendéncia comum no 1°
ciclo.
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No 2° ciclo a forte diminuicdo da taxa de retencdo nacional, que passa de 11.2% para
7.9%, é acompanhada pelas escolas TEIP2, muito embora, no periodo em analise, nao
aumente o numero de escolas (6) que atinge valores abaixo ou iguais a essa referéncia. A
evolucdo é, contudo, consideravel, destacando-se em particular, 4 escolas pela forte retraccao
da retencdo e desisténcia. Existem ainda 4 Agrupamentos TEIP que, ao longo do periodo,
revelam sempre taxas de retencdo e abandono abaixo da média nacional, melhoram o0s
resultados nas provas externas de 6° ano e dois deles véem ainda o nimero de alunos deste
nivel de ensino aumentar, revelando que, de facto, é possivel fazer mais e melhor.

No que diz respeito ao 3° ciclo a taxa de retencdo e desisténcia revela um decréscimo
acentuado. Sao 23 os agrupamentos em que, entre 2006/07 e 2008/09, desce a referida taxa.
Ainda assim, dada a forte reducdo da taxa de retengéo e desisténcia nacional (em 2006/07 era
de 19.9% e, em 2008/09 passa para 13.6%) o nimero de agrupamentos com taxas iguais ou
inferiores a média nacional aumenta de 5 para 10.

A analise do conjunto de actividades/ estratégias responsaveis pela melhoria do insucesso
escolar revela que estas ndo se distinguem das que produziram também resultados no
absentismo e abandono. Para além da diversificacdo de ofertas, 0 conjunto de estratégias que
remete para um acompanhamento mais proximo e individualizado, centrado no aluno, como
as tutorias, o acompanhamento individualizado de alunos e familias por equipas
multidisciplinares sdo também, no que a esta situacdo-problema diz respeito, muito
referenciadas enquanto estratégias bem sucedidas.

A reducéo do insucesso escolar também resulta, segundo as escolas, da implementacéo de
um conjunto de estratégias de organizacao escolar e de transformacéo das préaticas docentes: a
formacédo de docentes*®, a implementacdo de metodologias de trabalho menos ritualizadas,
assentes no trabalho de projecto, e novas formas de tomada de decisdo com base nos
resultados escolares. O investimento na articulagdo pedagogica e na elaboracdo e divulgacéao
de suportes pedagdgicos compdem um terceiro conjunto de estratégias referenciadas como
relevantes no sucesso obtido.

Sdo trés os casos em que a evolucdo da situagdo-problema de “retencédo e desisténcia” ndo
foi avaliada positivamente pelas préprias escolas. Num caso, a disparidade social entre
escolas que compdem o agrupamento impossibilitou a afericdo de uma evolucdo clara,
enguanto em outros dois casos se assumiu sem reservas que 0 insucesso escolar piorou.
Nestes casos, mais uma vez, foram apontados elementos que remetem para raz6es externas as

escolas. A manutencdo de um elevado nimero de alunos por turma volta a ser referida mas

8 3 aqui foi referida a formacéo de docentes no ambito de novas praticas pedagégicas
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também as explica¢des que apontam para um agravamento da situacdo econdémica dos alunos,
a morosidade na evidéncia dos efeitos de melhoria e o resultado de um reorganizacao da rede
escolar. Duas outras explicagOes assinaladas justificam uma referenciacdo: existe uma escola
que assinala o aumento de “alunos-problema” encaminhados por outras escolas e de alunos

oriundos dos PALOP que integram a escola ao longo do ano lectivo.

2.3.2. Avaliacdo Externa das Aprendizagens

As provas de afericdo e 0s exames nacionais permitem-nos monitorizar a qualidade do
sucesso, despistando situacbes em que a melhoria dos resultados se pudesse dever a uma
inflacdo das notas internas e ndo a um aumento da eficAcia do processo de ensino-
aprendizagem. E essa anélise que se propde neste ponto.

O facto de uma escola estar envolvida num Programa como o TEIP, que lhe disponibiliza
recursos adicionais e lhe exige prestacdo de contas, coloca-a sob um foco mais intenso de
atencdo, podendo gerar uma maior pressdo para apresentacdo de resultados favoraveis e
originar alguma tendéncia para promover a transicdo de alunos que, em circunstancias
regulares, por ndo deterem as competéncias minimas associadas aquele ano de escolaridade/
ciclo de ensino, ndo transitariam. As questdes da “qualidade do sucesso” emergem na
discussdo sobre a sustentabilidade das conquistas, muitas vezes como argumento para
promover a manutencdo de “reservas de poder” que impedem que medidas tomadas atinjam o
centro da actividade pedagdgica. Como vimos, porém, a maior visibilidade e pressdo do
escrutinio podem, sé por si, constituir-se como factores de mudanca.

E certo que a analise estatistica ndo permite a deteccdo dos micro processos, a captagio
das representacdes dos diferentes actores e as perspectivas que subjazem a uma decisdo do
conselho de turma relativa a transicdo ou ndo de determinado aluno, mas pode-nos dar
indicios relativamente as questdes da qualidade do sucesso.

A percentagem de alunos que efectivamente realizam as provas de avaliagcdo externa
assume uma expressdo significativa nas escolas TEIP. Na avaliagdo aferida do 4° e do 6° ano
e no exame de 9° ano (todas provas de @mbito nacional), tanto em Lingua Portuguesa como
em Matematica esta percentagem ronda, nos 3 anos lectivos em andlise, 90% do total de
alunos inscritos para a prova no respectivo ano de escolaridade. O nimero de provas
realizadas aumenta no periodo considerado no que diz respeito as provas de afericdo de
Lingua Portuguesa e Matematica do 4° e do 6° anos, 0 que € convergente com o reforgco da

inclusdo dos alunos no processo educativo, mas revela uma tendéncia decrescente nos exames
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de 9° ano das duas disciplinas, facto a que ndo sera alheia a diversificacdo de percursos
formativos a partir do 2° ciclo, ja que estdo dispensados da prova os alunos inscritos em
ofertas que atribuem dupla certificacdo (escolar e profissional) que ndo desejem ingressar, no
ano lectivo seguinte, no ensino secundario, em Cursos Cientifico-Humanisticos.

Reflectindo diferencgas anuais nas provas, ndo existe uma tendéncia clara no progresso dos
resultados dos trés anos em estudo. As escolas TEIP seguem o padrdo da média nacional e

assumem uma grande variabilidade entre anos.

Quadro 2.3.2.1 — Evolugéo dos resultados nas provas externas de Lingua Portuguesa e Matematica: % de niveis
positivos TEIP e média nacional

Portugués Matemética

2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09

Afericdo | TEIP 80,8 72,6 76,1 64,8 77,4 74,5
4°ano | Nacional 93 89,5 91 85,5 90,8 89

Afericdo | TEIP 71,5 83,7 74,2 37,2 60,1 56,9
6% ano | Nacional 85,9 93,4 90 59,9 81,8 79

Exame | TEIP 80,8 74,4 60,5 17,1 35,8 436

9°ano | Nacional 54,5 86,3 83,2 36,2 27,2 55,1

Fonte: Relatérios de Avaliacédo Final TEIP2 — 12 fase e GEPE-ME

Em sintese, da andlise do conjunto de dados apresentados emerge uma série de aspectos que
importa salientar. Em primeiro lugar, tendo por base apenas o primeiro (2006/07) e o Gltimo
ano (2008/09) regista-se uma aproximacado dos resultados das escolas TEIP a média nacional
nas provas de afericdo de Matematica do 4° ano e 6° ano e no exame de Matematica de 9° ano.

Em segundo, verifica-se ser no 1° ciclo, nas provas de afericdo de 4° ano, que as
escolas TEIP conseguem os melhores resultados globais. Nessas provas, tanto a Lingua
Portuguesa, como a Matematica cerca de 75% dos alunos atinge valores positivos.

Em terceiro lugar, a distancia das escolas TEIP face a média nacional é superior
(menos cerca de 20% de classificagdes positivas) nas provas de Matematica®® que nas provas
de Lingua Portuguesa em que se situa, em média, cerca de 15% abaixo da referéncia.
Contudo, a tendéncia de aproximagdo a média nacional — também ela mais baixa a
Matematica — é mais clara e consistente no caso da Matematica do que na Lingua Portuguesa,
em que se registam casos de divergéncia face a média.

E frequente nos diagnosticos iniciais dos projectos TEIP surgirem referenciadas as
dificuldades dos alunos em Lingua Portuguesa®. Alias, todos os projectos estudados incluiam
acgOes dos programas nacionais no ambito do Plano Nacional de Leitura (PNL), do Programa

Nacional do Ensino da Lingua Portuguesa (PNEP) e/ou do Portugués Lingua Nao Materna

*9 Salvo casos atipicos do exame de 9° de lingua Portuguesa em 2006/07 e de Matematica em 2007/08
% Saliente-se que a percentagem de alunos cuja lingua materna ndo é o Portugués é muito significativa nas
escolas TEIP.
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(PLNM). Contudo, parece ainda existir algum trabalho a realizar nesta disciplina. O facto do
trabalho ao nivel da Lingua Portuguesa nestes projectos se limitar, frequentemente, a
dinamizacdo dos Programas Nacionais — comuns a todas as escolas — pode permitir atingir
melhores valores globais mas, na medida em que ndo difere (em intensidade ou qualidade) do
que é realizado nas restantes escolas, ndo ird potenciar uma aproximacao a media nacional.

A comparacao entre 0 sucesso interno e os resultados nas provas externas visa dar alguns
indicios acerca da relagdo entre sucesso e qualidade do sucesso. J& Bourdieu (1964) alertava
nos anos 60 que a massificacdo da frequéncia escolar seria sempre associada a uma queda dos
niveis de aprendizagem. Nos estudos de caso foi apontado o risco das escolas TEIP
inflacionarem os seus resultados internos para apresentarem resultados mais satisfatorios e
justificarem o refor¢o de investimento. A comparagdo que é possivel fazer neste contexto para
aferir esse fendmeno verifica-se muito limitada. Por um lado, ndo tem por base 0 sucesso nas
disciplinas alvo de prova externa e assenta no indicador disponivel: o da néo retencdo. Por
outro, as flutuacdes anuais nas classificacfes positivas em provas externas levam a que apenas
diferengas extremas possam ser interpretadas. Esta analise &, assim, apenas exploratoria e

sugere apenas pistas, sendo excessivo dela retirar grandes ilagdes ou conclusoes.

Quadro 2.3.2.2 — Sucesso interno e resultados nas provas de Lingua Portuguesa e Matematica

Ano de Escolaridade | Indicador™ 2006/07 | 2007/08 | 2008/09
Sucesso Interno 87,3 87,9 91,6

4° Ano AE LP 80,8 72,6 76,1

AE MAT 64,8 77,4 74,5

Sucesso Interno 79,1 85,8 84,9

6° Ano AE LP 71,5 83,7 74,2

AE MAT 37,2 60,1 56,9

Sucesso Interno 77,5 82,2 83,6

9° Ano AE LP 80,8 74,4 60,5

AE MAT 17,1 35,8 43,6

Fonte: Relatorios de Avaliagdo Final TEIP2 — 12 fase

De acordo com estes dados parece existir uma tendéncia para que 0 sucesso interno seja
superior ao que se obtém nas provas externas. A distancia entre sucesso interno — aferido
através da percentagem de alunos que transitam de ano — e Sucesso nas provas externas —
percentagem de niveis positivos na prova em anélise — € superior no caso da Matematica do
que no caso da Lingua Portuguesa, em que se podem considerar diferengas ndo expressivas.

Por outro lado, a andlise diacronica revela que a distancia entre a avaliacdo interna e externa

°L AE LP — % niveis positivos na prova de Lingua Portuguesa; AE MAT — % de niveis positivos na prova de
Matematica; Sucesso interno — percentagem de alunos que transitam no ano lectivo e no ano de escolaridade em
questéo.
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se mantém em valores muito préximos, ndo surgindo em linha com as sugestdes de que o

aumento do sucesso resultaria de processos de inflacdo de classificacdes internas.

2.4. Objectivo: Criacao de condi¢cOes de favorecam a orientacao
educativa e atransicdo qualificada para a vida activa

2.4.1. Diversificacdo de Ofertas Formativas

O tipo de oferta dos agrupamentos TEIP evidencia uma crescente diversificagdo, com mais
turmas de Percursos Curriculares Alternativos (PCA), Cursos de Educacdo Formacéo (CEF) e
ofertas do Programa Integrado de Educacéo e Formagéo (PIEF?)

Tendo por base o nimero de alunos inscritos em Cursos de Educacéo e Formacéo (CEF) e
em PCA, no ano lectivo de 2006/07 e 2008/09 registam-se aumentos de cerca do dobro
(+114,6%) na frequéncia de CEF e acima de trés quartos em PCA (+72%). O PIEF continua a
ter uma expressdo muito residual (total de 90 alunos em 2008/09), alias, de acordo com o seu
carécter excepcional.

Os CEF sdo a oferta que regista 0 aumento mais significativo. Em 2006/07 estes
representavam 5,9% dos alunos de 2° e 3° ciclo nas escolas TEIP e em 2008/09 sédo ja 10,7%.
E ainda importante destacar que em 2008/09, oito escolas que, em 2006/07 ndo tinham oferta
de CEF, passaram a té-la a partir da sua inclusdo no Programa TEIP2.

De entre os objectivos do Programa TEIP encontra-se o combate ao abandono escolar e as
saidas precoces, bem como a criagdo de condi¢cbes que favoregcam a orientacdo educativa e a
transicdo qualificada da escola para a vida activa. De acordo com as informacdes que foi
possivel recolher tanto com base nos relatérios de avaliagdo das escolas como dos estudos de
caso desenvolvidos pela UCP, a diversificacdo de ofertas formativas assumiu um papel de
destaque na melhoria de todos os problemas identificados pelas escolas, sendo a estratégia
mais frequentemente adoptada por estas.

A analise dos alunos por tipo de oferta/ciclo de ensino nas escolas TEIP2 da 12 fase em
2006/07 e em 2008/09 torna evidente a referida diversificagdo de percursos formativos,
reflectindo a tendéncia de aumento das ofertas que conferem dupla certificacdo, em particular

dos CEF, que sobem um ponto percentual e sdo actualmente de 3%. Dada a fraca

52 Agora denominado PIEC
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representatividade de escolas com oferta de nivel secundario, a expressdo do ensino

profissional e de CEF de nivel secundario é bastante residual®.

Figura 2.4.1.1 — Percentagem de alunos por oferta em 2006/07 e 2008/09 nas escolas TEIP2- 1éfase

%de alunos por oferta 2006/07 %de alunos por oferta 2008/09
EFA
SEC t
o, 0% Outros CerSEC EFA Oucros
CEF2% 1% 2% 2%

3% 3%
3%iclo

23% 3°ciclo

1°ciclo 22%
48%

1° ciclo
46%

2° ciclo
2°ciclo 2206
24%

Fonte: Relatorios de Avaliacao Final TEIP2 — 12 fase

Em termos de oferta, o relatorio de 2007 registava que o Programa representou um reforgo
assinalavel das alternativas de educacédo e formacao profissionalizante para jovens, sobretudo
pelo aumento de CEF’s, mas realcava a reduzida expressdo de ofertas para adultos e referia
que, ha data, a “...participacdo dos pais em acgdes de desenvolvimento comunitéario esgota-se
em iniciativas tradicionais ndo evidenciado nenhum esforgo adicional” (DGIDC, 2007:9).

Em 2006/07, de acordo com os dados dos relatorios de avaliagdo a oferta de Cursos de
Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) existia apenas em 6 agrupamentos, com um total de
181 formandos inscritos. No ano lectivo seguinte sdo ja 12 os agrupamentos a oferecer este
tipo de formagdo e em 2008/09 17, integrando um total de 982 formandos (mais 543%). De
2006/07 a 2008/09 estas escolas foram responsaveis pela qualificagdo de 806 adultos. Existem
ainda trés agrupamentos que oferecem outro tipo de oferta, como cursos de educacdo extra-
escolar e/ou de alfabetizacéo.

A avaliacdo que as escolas fazem do reforco deste tipo de oferta de formacdo é muito
positiva. Sdo frequentes as referéncias a este reforco como forma de melhorar a imagem da
escola na comunidade e, sobretudo, de promover uma aproximacao aos encarregados de
educacdo, uma vez que estes surgem no outro papel: o de alunos.

Uma preocupagdo que subjaz a diversificacdo de vias formativas é a possibilidade de
algumas vias formativas, nomeadamente os CEF, poderem ser utilizados para subtrair das
turmas “regulares” os alunos com maior insucesso e problemas disciplinares e assim melhorar
0s seus resultados estatisticos. O risco de tal acontecer é elevado, até porque & intencdo de ndo
prosseguir estudos para la da escolaridade obrigatéria ndo é alheio um percurso marcado pelo

>3 Por assumirem valores pouco expressivos foram agrupados na categoria “outros” os alunos inscritos em PCA,
PIEF, CEF de nivel secundario e em cursos profissionais e cresce também 1 ponto percentual.
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insucesso e retencdo, que faz de alguns desses alunos, fortes e legitimos candidatos a
frequéncia de cursos que atribuem certificacdo profissional.

A melhoria verificada no sucesso escolar no 2° e 3° ciclo poderia advir, neste caso, de uma
estratégia “negativamente orientada” de concentracdo dos alunos com maior insucesso e
desisténcia nos CEF, o que potencialmente se traduziria num aumento dos niveis de insucesso
neste tipo de ofertas, concomitante com a melhoria dos resultados nas vias “tradicionais”.

Contudo, verifica-se que, também nos CEF, de acordo com os dados recolhidos, a taxa de
retencéo e desisténcia tem tido uma tendéncia de quebra acentuada, em linha com a verificada
nas modalidades ditas regulares de ensino. Estes resultados revelam-se ainda mais relevantes
guando recordamos que surgem a par com um forte aumento do numero de escolas que
disponibilizam a oferta e de alunos envolvidos e que esta diversificacdo da oferta foi
destacada pelos agrupamentos enquanto factor relevante para a minora¢do de um conjunto de

problemas.

Figura 2.4.1.2 — Taxa de retencéo e desisténcia no CEF nas escolas TEIP em 2006-09
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Fonte: Relatérios de Avaliagdo Final TEIP2 — 12 fase

Os estudos de caso realizados pela Universidade Catdlica Portuguesa nalgumas destas escolas
TEIP identificam, neste dominio, situacdes pontuais de “défices” de orientacdo, que carecem
de maior aprofundamento e que, alias, ndo se limitam apenas a agrupamentos TEIP. O
encaminhamento de alguns alunos para ofertas educativas diferenciadas parece, por vezes,
ndo corresponder aos seus desejos vocacionais ou ter-se processado de forma abrupta. Foi
detectado, num estudo de caso, alguma discriminacdo por parte de professores e estruturas
educativas que tendem a ver os alunos candidatos ou que frequentam CEF como alunos
dificeis, responsaveis pelos incidentes criticos na escola. Assumindo-se a centralidade da
diversificacdo de ofertas™, importa prestar particular atencdo a forma como se processa a

orientacdo escolar e vocacional dos alunos, aos critérios que estdo na base, ndo sé da

> A diversificagio de ofertas educativas e formativas foi a estratégia mais vezes referenciada como relevante
para a melhoria da situagdo-problema que remetia para a falta de expectativas face a escola.
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definicdo das ofertas formativas da escola mas também dos mecanismos que sustentam o
encaminhamento dos alunos para essas ofertas, questdo que é transversal a todo o sistema
educativo e que ndo parece ser um problema singular e/ou agravado nos agrupamentos TEIP.
A importancia da diversificacdo de ofertas educativas e formativas salta a vista
também quando se analisam as respostas das escolas relativamente as estratégias que
permitiram a reducédo do insucesso escolar®™. Das 25 escolas que avaliaram a evolugdo do
problema do insucesso, 22 consideram que essa situacdo-problema melhorou e a estratégia

mais vezes referida por contribuir para essa evolucdo foi, de facto, a diversificacdo de ofertas.

% Considerado isoladamente
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3. Principais Conclusdes

Ao longo desta investigacdo procurou-se ndo sé evidenciar a relagdo estreita que existe entre
desigualdades sociais e na educacdo, como, sobretudo, a relacdo directa entre promocéao da
equidade e da exceléncia. Foi também proposito deste trabalho salientar importancia da acgédo
governativa na reducdo dos impactos da origem socioeconémica no sucesso educativo e a
relevancia de iniciativas territorializadas, sustentadas em diagnosticos locais.

As tendéncias mundiais de intervencdo na educagdo seguem actualmente o modelo de
“grassroots iniciatives”, assentando na descentralizacdo e territorializacdo, mas verifica-se que
estas apenas produzem resultados em certas circunstancias. O modelo composto, que combina
iniciativa local (bottom-up) e central (top-down) vai ganhando importancia. A regulagio
coloca-se a significativa tarefa de promocéo da iniciativa e gestdo da autonomia concedida. O
sucesso de um modelo contratual implica a garantia de condi¢cdes de cumprimento,
comprometendo ndo s6 a existéncia de mecanismos de acompanhamento e de avalia¢do, mas
também de promoc¢do de processos ajustados, com diversidade de solugdes, tempos de
implementagdo, formas e dispositivos. O ritmo de descentralizagdo e de autonomia deve ser
ditado pelo grau de tecnicidade, pela massa critica existente e densidade das relagdes sociais.

Conforme se procurou demonstrar, a experiéncia nacional dos TEIP é, claramente um
exemplo do potencial deste tipo de intervengdes, combinando a promocdao da territorializagéo,
e — ainda que timidamente — autonomia, e 0 apoio técnico na busca de solucdes,
monitorizacdo e acompanhamento pelas estruturas do Ministério da Educacdo. A capacidade
dos agrupamentos dominarem as técnicas e procedimentos associados a gestdo de projecto e
de resultados revela-se essencial para garantir a qualidade do sistema de acompanhamento e
monitoriza¢do do Programa, sendo este um dos principais desafios do futuro do TEIP2,

N&o tendo sido profundamente abordada neste contexto, procurou-se demonstrar que
foram visiveis efeitos do Programa no fomento da dinamica local. As instituicdes pablicas,
servigos desconcentrados ou delegacfes locais publicas surgem, a par com as instituicGes
locais de apoio social como os grandes parceiros das escolas nos projectos TEIP. A
articulacdo de politicas que, frequentemente, se revela dificil, emerge no contexto da
implementacdo, uma vez que estes foram logo pensados de forma integrada, procurando
capitalizar e relacionar os diferentes contributos. Se esta dinamica foi evidente no que
concerne a algumas instituicbes publicas, existe ainda um caminho a percorrer na promogao

do trabalho em parceria com outro tipo de parceiros. A este nivel pode dizer-se que o
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Programa TEIP é uma experiéncia bem sucedida de territorializacdo da politica educativa e da
accao publica mas (ainda) com poucos efeitos ao nivel da endogeneizacéo e capacitacdo local.

A pesquisa cientifica recenseada evidencia a pluridimensionalidade das desigualdades e a
necessidade de intervengdes globais na promocao da equidade na educacéo. As escolas TEIP
revelaram elevada consciéncia da sua permeabilidade aos problemas sociais do contexto e,
nas suas propostas, apresentaram iniciativas remetendo para as areas da saude, do desporto,
do apoio social e psicoldgico, entre outros, assentando muito do seu trabalho em profissionais
ndo docentes. Verifica-se hoje que, muito embora esta seja uma estratégia desejavel, existe
algum risco de desfoque relativamente as dimensGes pedagogicas e de organizagdo do
trabalho escolar, associada, sobretudo a resisténcias a “entrada na sala de aula”. Esta parece
prender-se com aspectos simbdlicos, situando-se no campo das concepgdes, representacoes e
das relacdes de poder entre os varios actores sociais envolvidos, emergindo actualmente como
preocupacdo estratégica da gestdo do Programa na discussdo dos projectos, procurar
promover a adopc¢do de solugcbes pedagdgicas para os problemas diagnosticados.

Existem trés niveis de intervencdo na promocdo da equidade na educacdo: o nivel macro,
que se refere a estrutura e organizacgdo especifica dos sistemas educativos, o nivel meso, que
compreende a escola enquanto organizacéo e o nivel micro, em que séo focados 0s processos
interactivos e as dindmicas de sala de aula. Estes encontram-se interrelacionados e as
experiéncias nacionais e internacionais tém tornado evidente que as intervengdes que
considerem estes trés niveis tém maiores hipoteses de sucesso.

O Programa TEIP tem procurado uma intervengdo na promoc¢édo da equidade e eficacia
multinivel: procurando a discriminacdo positiva transversal destas escolas nas medidas de
politica educativa>, promovendo a integracdo de novos técnicos, a contratagio de peritos e a
introdugdo de metodologias de monitorizacdo e avaliagcdo e forcando também a entrada na
sala de aula, ndo s6 através da formacdo de docentes como no estimulo & procura de novas
respostas, pela introducdo de novas ofertas educativas e formativas e de novos modelos
pedagdgicos centrados no aluno e no problema®’. Parece ser ao nivel micro e macro que se
encontram os principais desafios: ao nivel micro materializando-se nas referidas resisténcias a

transformacdo de préticas pedagdgicas e ao nivel macro, ja que a discriminacdo positiva

% Despacho 8065/ME/09 de 20 de Marco

> g.g. turmas “mais”, “ninho”, tutorias, os apoios em sala de aula, ou seja, estratégias de diferenciacio
pedagogica suportadas por uma tecnologia organizacional (grupos flexiveis, de dimenséo varidvel e focalizadas
em aprendizagens concretas)
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transversal das escolas TEIP nas medidas de politica persiste ndo sendo aplicada™. A este
segundo nivel parece ser relevante promover a visibilidade do programa e o lobbing politico.

Tendo sido discutida e defendida a pertinéncia da resposta TEIP, foi também enunciado
como objectivo da presente investigacdo a andlise da sua eficicia. Nessa avaliacdo
verificamos que ndo so os resultados escolares nestas escolas TEIP sdo hoje melhores do que
ha 3 anos como, apesar do elevado progresso no sucesso verificado no conjunto de escolas do
continente, as escolas TEIP conseguiram aproximar-se da media nacional, diminuindo as
distancias. Mas as “conquistas” ndo se situam apenas na melhoria da qualidade das
aprendizagens. O Programa TEIP — e os projectos concebidos e desenvolvidos pelas escolas —
tinham por objectivo reduzir o abandono escolar, diminuir a conflitualidade e indisciplina em
meio escolar e promover a integragdo escolar e social de criangas e jovens oriundos de meios
sociais problematicos. E foi ai que as melhorias destes 3 anos foram mais evidentes.

O relatodrio da IGE sobre avaliacdo externa das escolas refere que as 17 escolas TEIP, no
total de 287 escolas avaliadas, apresentam melhores classificacdes numa série de aspectos™.
As escolas que integram o Programa TEIP distinguem-se da maioria das escolas do sistema
ndo sO por possuirem valores de sucesso abaixo da média nacional ou por desenvolverem a
sua missao em contextos profundamente adversos. Na verdade, estamos perante um conjunto
de escolas que, ao contrario de muitas outras, assumem com grande empenho um importante
papel na promocdo da incluséo social e da equidade, extravasando frequentemente uma leitura
restrita das funcGes consignadas na lei. Sdo escolas que ndo recusam alunos com base em
resultados académicos ou origens sociais e que, em muitas situacfes, constituem o Unico
ponto de apoio de algumas das criancas que recebem. Neste sentido, sdo, de facto, como dizia
o0 despacho de criacdo dos TEIP, institui¢des fundamentais do desenvolvimento comunitario.

Mesmo nos casos em que o sucesso do projecto ndo foi pleno® surgem muitos
exemplos de estratégias inovadoras, de solu¢des imaginativas e, sobretudo, de uma dedicacéo
e focalizacdo no aluno que podem, e devem, servir de exemplo a todas as escolas. Desta
forma, importa promover a sua visibilidade social, mostrando que elas ndo séo s6 escolas de
contextos “dificeis” mas que também podem ser pdlos de inovacdo pedagogica e
organizacional, que assumem a sua missdo de instituicbes fundamentais na promocao da

incluséo e da igualdade de oportunidades.

% Algumas das reiteradas reivindicacdes das escolas TEIP prendem-se com urgente estabilizacdo de quadros de
docentes, priorizagdo no programa de reabilitacdo de escolas, a flexibilizacdo das regras (e.g. alunos por turma)
9 “Diferenciago e apoios”, “Visdo e estratégia” e “Motivacio e empenho”

% No ambito do presente projecto ndo foram exploradas as significativas diferencas entre escolas ao nivel do
sucesso do seu projecto e que se prendem também com aquilo que foi abordado no 1° capitulo relativamente as
culturas organizativas e representacdes colectivas (pg. 10)
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ANEXO A — Despacho Normativo 55/2008 de 23 de Outubro
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MINISTERIO DA EDUCAGAQ

Gabinete da Ministra

Despacho normativo n.® 55/2008

Uma escola pitblica baseada na promogdo da educagiio para todos,
com qualidade, orientada para a promogo da dignidade da pessoa
a igualdade de oporlunidades ¢ a equidade social € um ins-
tr cenfral na cc ¢lio de uma sociedade livee, justa, solidéria
¢ democritica. Como salienta a Estratégia de Lisboa ¢ o Quadro de
Referéncia Estratégica Macional, a escola piblica assim caracterizada é
ainda uma condigfio basica de coesfo social ¢ nacional, de crescimento
& de modemnizagdo tecnoldgica do Pais no dmbito da transigiio para a
cconomia do cnnhcmmcnlo ¢ a sociedade de ||1!“0rmm,<’in
Tal linha de o1 fio enc nos p i
dos no Programa do Governo, :mpm‘tandn por isso, criar mndmﬁw que
permitam garantir a umvmnilza(,io da educagiio bisica de qualidade ¢

Didrio da Repiiblica, 2."série— N.° 206 — 23 de Outubro de 2008

A progressiva coordenagfo da acglo dos parceiros educativos — in-
cluindo o tecido institucional pdblico, emp ¢ a sociedade ci-
vil — com a acciio da escola ¢ das instituighes de formagdo presentes
em dreas peograficas problemdticas;

A dlsponlblllra;:'!u por parie :i:: U«.nld dos recursos culturais ¢ edu-
cativos 105 a0 d vimento do da educagdio, da qua-
lificagéio, do reconhecimento ¢ certificagiio de competéncias ¢ ainda da
animagio cultural.

Este conjunto de objectivos gerais orientadores do Programa TEIP2
converge com o5 objectivos de realizagiio pessoal ¢ comunitiria de cada
individuo plasmado no artigo 39.° da Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo, aprovada pela Lei n.” 46/86, de 14 de Qutubro, com as alteragbes
introduzidas pela Lei n.® 113/97, de 19 de Setembro, ¢ com as alleragdies
e aditamentos introduzidos pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto,

Nestes termos, tendo ainda presentes os principios consignados nos
artigos 3.° ¢ 4.° do regime juridico de autonomia, administrago e gestiio
dos tz.[:lbelecunemm de educagio pﬂ:-csoolar ¢ dos ensinos bisico e

promover o sucesso educativo de todos os alunos ¢, muito parl{uula.r—
mente, das criangas ¢ dos jovens que hoje se encontram em situaghes
de risco de exclusiio social e escolar,

Os contextos sociais em que as escolas se inserem podem constituir-
-s¢ como factores potenciadores de risco de insucesso no fmbito do
sistema educativo normal, verificando-se que em territdrios social e
economicamente degradados o sucesso educativo ¢ muitas vezes mais
reduzido do que a nivel nacional, sendo a violéncia, a indisciplina, o
abandono, o i escolar e o trabalbo infantil alguns exemplos da
forma como essa degradaglo se manifesta.

Na sequéncia das medidas que vim sendo adoptadas no sentido da
introdugio de mecanismos de apoio ds populagdes mais carcnoiadas
© como resposta 4s necessidades e ds expectativas dos alunos ¢ das
suas familias, tal como a escola a tempo inteiro, a educaglio especial,
03 apoios educativos previstos no Despacho Normativo n.® 50/2005,
de 20 de Qutubro, e a aposta na diversificagiio de ofertas educativas ¢
formativas, justifica-se a criagio de um segundo Programa Territorios
Educativos de Intervenciio Prioritaria (TEIP2), gue, no actual contexto,
promaova a territorializachio de politicas educativas segundo critérios de
prioridade e discriminagiio positiva.

Pretende-se que este Programa estimule a apropriagéio, por parte
das comunidades educalivas mais atingidas pelos referidos prablemas
escolares, de instrumentos e que lhes possibilitem o
esforgos tendentes & criaglio nas escolas e nos territorios envolventes de
condigbes geradoras de sucesso escolar ¢ educativo dos alunos.

A criagho do Programa assenta numa ¢lara afirmaghio de uma dupla
fungfio-da escola, por um lado, coma entidade directamente responsével
pela promogiio do sucesso educativo que constitui uma condigdio basica
para a equ1dade sm.nl €, por outro, como instituigdio central do processo

Qua.'lqucr das ﬁ.m-;ﬁ%. em particular no caso das escolas localizadas
em meios desfavorecidos, apenas se concretiza convenientemente por
via do estabelecimento de relagles de parceria com outras entidad

lario, aprovado pelo Decreto-Lei n.” 75/2008, de 22 de Abril,
determina-se o seguinte:

Artigo 1.°
Objecto
O presente despacho define normas orientadoras para a ituil
de territdrios educativos de intervenglio prioritiria de segunda g::.mgﬁo
hem como as regras de elaboragiio dos grama a outorgar

fotsnl

enire 08 -cimentos de > ou de cn*uno co Ministério da
Educagio para a promogiio e apoio a0 desenvol de |
educativos que, neste contexto, visem amelhoria da qualidade ull.lcatl\-'a,
a promogio do sucesso escolar, da transigio para a vida activa, bem
Ccomo a integragio comunitaria,

Artigo 2.7
Ambito

i P h

1 — Paraefeito dod noy podem integrar os
territorios educativos de intervengio ;munluna, adiante designados por
TEIP2, as escolas ou 0s agrupamentos de ¢scolas com elevado nimero
de alunas em risco de exclusio social ¢ escolar, identificados a partir
da andlise de indicadores de resultados do sistema cducativo ¢ de indi-
cadores sociais dos territorios em que as escolas de inserem.

2 — As escolas e agrupamentos de escolas que, & data da publicagio
do presente despacho, integram o Programa TEIP, sfio incluidos no
Programa TEIP2, sem necessidade de qualquer outra formalidade.

Arligo 3"
Projecto educativo

As escolas do agrupamento ou a escola nifo agrupada integrantes de
um TELP2 promovem a elaboragiio de projectos educativos envolvendo
um conjunto diversificado de medidas e acgBes de intervengdo naeseola

presentes nas comunidades territoriais,
Essas parcerias concormrem para a existéneia de uma efectiva urlu:uln—
¢o de espagos ¢ recursos educalives, 40 mesme tempo que p 0

ena idade, explicitamente orientadas para:

a) A quahdadc do  PEICUISD ¢ dos resultados escolares dos alunos;
giio do al ei escolar dos alunos;

papel educativo ¢ formativo daescola nos processos de desenvolvimento
comunitério.

Tal desenvolvimento melhora ndo apenas a qualidade de vidae a
capacidade de resolugio autd dos seus | por parte das
comunidades, como permile a participagiio na vida colectiva a nivel
global, para a qual a escola fornece os instrumentos de base.

A construglo de projectos com vista a optimizagio dos meioes huma-
nos & materiais disponivels em cada territérie educativo favorece uma
dinfmica integrada da intervencio, com consequente rentabilizagio de
recurses, em fungfio de um projecto de lerritdrio educativo e suportado
na flexibilidade organizacional das escolas que integrardio o Prog)

r) a'\ {ransigio da escola para a vida activa;
) Interveng@io da escola como agente cducativo e cultural central na
vida das comunidades ¢em que se insere.

Antigo 4."

Parcerias
Na elaboragéo dos proj ducativos a que serefere o arlign anterior
devem ser ponderadas as eir i e espeeilicos da
( idade ¢ ladas as inter de wvirios parceiros, de-

signadamente pro E‘cssores, alunos, pessoal nfio docente, associaglies de

substituindo a dispersio das intervengbes de cada uma das entidades
e agentes da comunidade por uma visfio comum dos problemas e dos
objectivos ¢ pela cooperagiio na sua concretizagio,

Na sequéneia do anterior, o Programa TEIP2 desenvolve-se a purtir
do ano lectivo de 2008-2009 ¢ deverd malerializar-se na apresentagio
e desenvolvimento de projectos plurianuais, visando, sem prejuizo da
autonomia das escolas que os integram, a consecugdo dos seguintes
objectivos centrais:

A melhoria da qualidade das ap
educativo dos alunos;

O combate a0 abandono escolar e 4s saidas precoces do sistema
educativo;

A criagio de condigbes que favoregam a orientagiio educativa ¢ a
transi¢fo qualificada da escola para a vida activa;

traduzida no sucesso

pais, q locais, servigos desconcentrados do Fstado, incluindo
centros de emprego e de formagiio pmﬁ_ulonal centros de sande, ser-
vigos de aceilio social, ey de p glo de
instituighes de whdarlechde assocla;ﬂc& culturm recreativas ¢ des-
portivas, entre outras.

Artigo 5.°
Contratos-programa

1 — @ projecto educativo constitui a base de negociagiio de um
contrato-programa nos termos referidos no artigo 1.°, a outorgar entre
a escola € o Ministério da Educagfio, através da direcglio regional de
educagiio competenle em razdo do territorio, com vista & realizagio dos
seguintes objectivos:

a} Enquadrar a concessio dos apoios especificos nas vertentes peda-
gogica ¢ financeira para a execugio do projecto educativo;
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m) Um representante do Institute do Emprego ¢ Formagiio Profis-
sional, I, P;

1) Um rep
fueses;

o) Um representante do Programa Bairres Criticos,

) Trés peritos, a nomear por despacho do membro do Governo res-

da Associagto Nacional de Municipios Portu-

Artigo 17°
Acompanhamento e avaliagho dos projectos

1 — O age h to ¢ avaliagio dos projectos aprovados ¢ um
elemento fundamental do modelo de intervengdo do Programa TELP2,
sendo matéria da responsabilidade das escolas e da comissiio de coor-

ponsavel pela drea da educagdio, de entre personalidades de hecida
competéncia téenica.

2 — O conselho consultivo pode convidar outros especialistas ¢ con-
sultores de outros servigos ¢ entidades que considere idéneos para se
pronunciarem sobre matérias da sua competéncia.

Artigo 13.°
Competéncia do conselho consultivo
Compele ao conselho consultivo:

a) Apreciar os relatérios da comissiio de coordenagiio do Programa;

) Apreciar o plano de formag#o anual;

¢) Propotcionar no dmbito do desenvolvimento do Programa condigies
favordveis ao envolvimento de todos os parceiros ao nivel dos territorios
objecto de intervengio;

) Propor i comissiio de coordenagio permanente a andlise de aspectos
particulares ¢ medidas que visem cumprir as prioridades de desenvol-
vimento pedagégico propostas pelo Programa TEIP2.

Artigo 14.°

Condigdes especiais para a gestio dos recursos
humanos ¢ financeiros

1 — Os drglios de gestiio das escolas ¢ agrupamentos de escolas que
integram os TETP2 podem beneficiar de condigiies especiais para a
geslio dos recursos humanos ¢ financeiros afectos ao desenvolvimento
do respectivo projecto que constariio do contrato-programa a que se
refere o artigo 5.°

2 — Quando os contratos-programa incluam as condighes especiais
referidas no n® 1 d::sl:: mugu sfio sujeitos a hnmnlngapén do membro
do Governo r avel pela drea da educagiio.

Artigo 15.°
Elementos integrantes do contrato-programa

Do contrato-programa a outorgar com as escolas ¢ agrupamentos de
escolas com TEIP devem constar, entre outros, os seguintes elementos:

a) O projecto, tal como definido no antigo 7.° do presente despacho;

B) Recursos envolvidos ¢ forma de afectaglio ao projecto;

¢) Condigties especiais de gestdo de recursos afectos, quando se
aplicar;

oy Plano de financiamento;

&) Actividades a candidatar ac POPH:

) Identificagdo da equipa TEIP.

Artigo 16.°
Equipas TEIP2

1 — Para assegurar a coordenaglio das virins intervengbes e pos-
sibilitar a articulagiio em rede € crindo em cada TEIPZ uma equipa
multidiseiplinar, cuja composiglio deve garantir, de forma equilibrada,
a participagfio:

) Do titular do drgdo de direcgdo exceutiva do agrapamento ou escola
ndo agrupads, que coordena a uqu|pa,

b De representantes do ¢ il
definidos no regulamento interno;

&) De um responsével pela coordenagiio do projecto, nomeado pelo
director do agrupamento de escolas on escola nfio agrupada;

dy De um repre do nitcleo ivo da comissiio social de
freguesia,

P P , 1105 [ermnos

- Podem pe:rllmpar nas TLIJ.III(}Q"S dﬁ eqmpn l.ml]ll iplinar peritos

2 '—A'nvnling&n compreende uma avaliagio teenica que contemnpla:

a) A auto-avaliagho, segundo o modelo de avaliagio definido pelas
equipas TEIP2, que servird de base 4 elaboraglo dos relatdrios semes-
trais;

.‘:]A liagio interna, da resp bilidade da do de coorde-
nagiio permanente do Programa, tendo como referéncia as metas e os
ub_]u)uvos trav;.ados na candidatura e consolidados com a sua aprovagiio,

30 de um perito ext de acompanhamento
€0 projecto, d::a:guado pela comissdo de conrdenagio penmanente ¢ pela
direcgéio regional de educagiio competente,

) Uma avaliagiio externa, da bilidade de uma exte-
rior e independente, contratada pcla DGIDC, que avaliara o Programa
ni sua globalidade,

3 — A avaliaghio realizada a qualquer dns trés niveds defi mdus ante-
riormente nfio dispensa os o das
an POPH.

Artigo 18.°
Norma revogatéria
1 — Sio expressamente revogados:
a) O despacho n.” 147-B/ME/96, de 8 de Julho, publicado no Didrio
da Repiiblica, 2." série, n.° 177, de 1 de Aposio de 1996,

5y O despacho n.® 10 430/98, de 3 de Junho, publicado no Didrio de
Repuibiica, 2." série, n.” 141, de 22 de Junho de 1998,

2 — Ficam igualmente revogados todos os demais normutivos regu-
lamentares que disponham sobre a matéria repulamentada no presente
despacho,

Artigo 192

Produciio de efeitos

Com excepgdo do disposto na parte final don.® 1 do artigo 9.%, relativo
iinomeagiio do presidente da comissao de coordenagio permmeme que

produz efeitos a partir da data da sua assinatura, o y I
produz efeitos a partir do dia imediato ao da sua pul rlicag
Artigo 20°
Vigéneia

O presente despacho vigora durante o ano lectivo de 2008-2009 ¢
sepuintes,

14 de Outnbro de 2008. — A Ministra da Educagiio, Maria de Lurdes
Reis Rodrigues.

Direcgao-Geral dos Recursos Humanos da Educagéo

Rectificagdo n,” 2306/2008

Por ter adquirido nova habilitagiio académica, rectifica-se a classifi-
cago profissional publicada no Didrio da Reptiblica n® 283, 2." série,
de 10 de Dezembro de 1983, relativa 4 profissionalizagiio em servigo
da docente abaixo indicada, pelo que onde se 1&;

rupe de Moms Valores

5° Maria Fernanda Duarte Guerreiro ... ... ... 14,3

deve ler-se:

que T peritos indicados
pela comissdio de ummk.na@: pcnnancul.c

3 — Na falta da comissfio a que se refere a alinead) do nimero
anterior, podem ser agregados 4 equipa multidisciplinar, de acordo
com o projecto apresentado ¢ de forma equilibrada, representantes das

Grupo de

dotincia Mame Valores

5° Maria Fermanda Duarte Guerreiro .. ... .. 15,1

associaghes de pais, dos servigos locais de sadde ¢ de social,
da antarquia local, empresas c instituiges de emprego ¢ fonmagiio
profissional.

15 de Qutubro de 2008, -— O Director-Geral, Jorge Sarmento Morais.



ANEXO B — Questionario de Auto-Avaliacdo das escolas
TEIP2 da 12 fase



Apresentacao do documento

Introducao

O presente guido é um dos instrumentos do processo de avaliagdo dos projectos
educativos TEIP e recolhe junto dos seus principais actores — elementos da
comunidade educativa do agrupamento - os contributos que resulta(ra)m do balango /
avaliacdo que esta produziu sobre o seu préprio projecto TEIP (percursos, resultados,
impactos, etc.).

Ao mesmo tempo pretende-se também capacitar os agrupamentos com um recurso
que permite integrar informagao sobre as varias facetas do projecto e, através dela,
ajudar a promover uma reflexdo conjunta sobre o mesmo e sobre os seus impactos —
tendo em vista, entre outros objectivos, a preparagdo de futuras intervengdes e, em
especial, a elaboracdo de um novo projecto educativo TEIP para 2009-2011.

O preenchimento do guido deverd ser realizado por quem conhece bem o projecto
TEIP implementado e, tanto quanto possivel, tal exercicio deve se realizado em equipa,
de forma a constituir-se como um momento de debate e de conceptualizagao de novas
intervencoes.

Este documento compreende onze secgdes. A primeira é destinada a uma
caracterizacdo sumaria do projecto, em particular quanto ao seu periodo de duracgdo e
a identificacdo do agrupamento e das escolas por ele abrangidas.

A segunda seccdo recupera o diagndstico que precedeu a montagem do projecto TEIP.
Pretende-se neste ponto gerar uma primeira reflexdao quanto aos efeitos do projecto
sobre os problemas que estiveram na sua origem.

A terceira, quarta e quinta seccbes remetem para o desenho do projecto. Importa
nestas secgdes recuperar os objectivos do projecto, as ac¢des e actividades que os
consubstanciaram e os recursos utilizados. Tém duplo objectivo: por um lado, aferir a
coeréncia interna e a pertinéncia do projecto face aos problemas identificados; e por
outro apreciar a capacidade que o projecto demonstrou para mobilizar recursos para
além do financiamento TEIP.

A sexta seccdo refere-se aos grupos alvo e agentes que se constituiram — directa ou
indirectamente — como destinatdrios do projecto TEIP. Para além da comparacao entre,
por um lado, as metas de envolvimento originais do projecto e, por outro, a
abrangéncia efectivamente conseguida, pretende-se que a propria experiéncia de
envolvimento dos destinatarios se constitua como objecto de reflexdao para a equipa
de projecto — tanto no que respeita a identificagao de eventuais dificuldades sentidas
ao longo do decorrer do projecto como de possiveis formas de as superar.

A sétima sec¢do tem como tema as praticas de gestdao e de trabalho em equipa
implementadas ao longo do projecto. Pretende-se, desde logo, identificar os agentes,
parceiros que a equipa foi capaz de mobilizar para o projecto TEIP — tanto no interior
do agrupamento como fora do meio escolar. Mas, sobretudo, interessa conhecer o
grau de envolvimento efectivo destes agentes e parceiros nas tarefas e actividades do
projecto - bem como a relevancia dos recursos por eles trazidos — e, de forma mais
lata, as transformacdGes que o projecto trouxe quer no funcionamento do
agrupamento, quer na relagao deste com o exterior.



A oitava seccdo é dedicada a monitorizacdao do projecto. A sua finalidade é nao sé
elencar as actividades de monitorizacao levadas a cabo ao longo da duragdo do
projecto como, acima de tudo, avaliar a sua contribuicdo efectiva para a gestao e
funcionamento corrente do projecto — seja através da promogdo de ajustamentos nos
varios niveis do projecto por via da sinalizacdo de problemas ndo antecipados
previamente, seja na atribuicdo ao projecto de novos objectivos e actividades
decorrentes da identificagdo de oportunidades de intervengao.

A nona seccdo versa sobre o acompanhamento técnico de que o projecto foi alvo ao
longo do seu curso. Por um lado, pretende-se aferir a satisfacdo da equipa de projecto
face a relagao mantida com os servigos centrais e regionais do Ministério da Educagao
no ambito do programa TEIP Il. Por outro lado, procura-se apreciar o grau de
envolvimento do consultor no projecto (caso sido tenha contratado um) e a relevancia
do seu contributo para a gestao e funcionamento do projecto.

A décima seccdo é de levantamento dos resultados do projecto nas dreas chave do
programa TEIP Il: a promocdo do sucesso escolar e a prevencdo do absentismo e
abandono escolar.

A décima primeira seccdo é constituida por um exercicio de balanco final do projecto.
Pretende-se nesta sec¢do promover uma sintese reflexiva sobre o projecto no seu
conjunto. Esta sintese devera ter em conta, naturalmente, a informacdo e reflexao
parcial ja efectuada nas secg¢bGes anteriores; no entanto, pretende-se igualmente
promover um esforco de antecipacdo de questbes pertinentes para futuras
intervencoes.

Instrug¢des de preenchimento

Este guido foi concebido para ser preenchido directamente em Microsoft Word,
OpenOffice Writer ou outro processador de texto compativel e posteriormente
reenviado para a equipa de acompanhamento do programa TEIP Il em
avaliacao.teip@dgidc.min-edu.pt .

As equipas de projecto devem sentir-se livres para, durante o preenchimento,
aumentarem a altura e o niumero das linhas nas tabelas do guido e a dimensdo dos
espacos de resposta as questdes abertas, de forma a acomodar toda a informacdo que
julgarem pertinente.

A equipa de acompanhamento do programa TEIP funciona nas instala¢des da Direc¢do-
Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular em Lisboa e estd a disposicdo das
equipas de projecto para o esclarecimento de qualquer ddvida que surja no
preenchimento deste guido. Qualquer duvida pode ser esclarecida através do email
duvidas.avaliacao.teip@dgidc.min-edu.pt




1.1 Designacao e cddigo do Agrupamento

Cédigo GEPE do agrupamento: | |

1.2 Designacdo do Projecto

1.3 Data de inicio do projecto: __ / / (61)

1.4 Data de conclusdo do projecto: .31/Agosto/2009

1.5 Designacdo das escolas que compdem o agrupamento (assinale com um X as
ofertas educativas existentes ou, no caso dos PCA, PIEF, CEF, etc. indique o tipo T1,
T2, nivel, etc.)

Ensino Basico

Pré- 10 20 30 Secu
Designagao da(s) Escola(s) Escola . ) . n PCA PIEF CEF EFA Outras
Cicl | Ciclo | Cicl (.
r dario
o o

81 A data de inicio efectivo do projecto que pode ser diferente da data inscrita no contrato-programa



1.6 Apresente as situa¢des-problema as quais o projecto TEIP procurou dar resposta.
Indique o grau de importancia que era atribuido no inicio do projecto a cada uma
dessas situacdes-problema.

Acrescente as linhas que considerar necessarias.

Ne SituagGes- Problema Lz el

Pouco importante Importante Muito importante

b wN -

2.2 Tendo como referéncia a situacdo de partida, avalie o sentido da evolugdo
verificada e explicite as principais causas ou factores relacionados com essa evolucgao,
e as principais consequéncias dai resultantes para a accdo do projecto. Acrescente
tantas linhas quantas as necessarias e recorra a numeracao dos problemas utilizada no
ponto anterior.

Ne Situagao problema Causas / Factores Consequéncias na ac¢ao

Agravou-se | Manteve-se Melhorou dessa evolugao do projecto

bW N| =

2.3 Avalie as opgdes metodoldgicas tomadas na fase de identificagdo dos
problemas e reflicta sobre eventuais altera¢oes que considera pertinente introduzir no
processo de elaboragao do préoximo projecto.




3.1 Explicite os principais objectivos especificos do projecto. Identifique com um “X”
a importancia ou prioridade que o projecto atribuia a cada um dos objectivos.
Acrescente tantas linhas quantas considere necessdrias.

Ne Objectivo ' Importéancia / Prioridade' .
Pouco importante Importante Muito importante
1
2
3
4
5
N

3.2 Estabeleca o grau de progresso na consecussao desses objectivos, assinalando com
um “X” o correspondente lugar na escala (Fraco, Moderado, Forte, Muito Forte).
Apresente dados/ evidéncias que corroborem a apreciacdo feita (e.g. resultados em
provas de afericdo, dados do insucesso/ absentismo, etc.). Acrescente tantas linhas
guantas considerar necessarias

Escala: 1-Fraco; 2-Moderado; 3-Forte; 4-Muito forte

Ne do Grau de -
Objectivo Progresso Evidéncias
1 |2[3)| 4
1
2
3
4
5
N

3.3. Os objectivos definidos sofreram alteracdbes ao longo do periodo de
implementagdo? Se sim, porque motivo?

Vi



3.3 Identifique as ac¢des do projecto efectivamente implementadas e estabeleca a sua
correspondéncia com os objectivos. Para este efeito, recorra a numeracdo de
objectivos que utilizou na sec¢do anterior.

Ne - o " Correspondéncia
Nome da acgao Descri¢ao da acgao ..
com objectivos
1
2
3
4
5
n

3.4 Explicite as actividades que compuseram cada ac¢ao referida no ponto anterior.
Acrescente tantas linhas quantas as necessarias.

Ne da N2 da - L.
accdio | Actividade Descrigao da Actividade
1.1
1.2
1
1.3
2.1
2.2
2
2.3
3.1
3 3.2
3.3
4
n N

4.3. Destaque uma actividade que considere inovadora no projecto e avalie os resultados
obtidos nessa actividade

Actividade n®

vii




3.5 Identifigue os recursos humanos adicionais,®® atribuidos e/ou contratados
(professores, psicélogos, animadores ou outros) através do financiamento do programa
TEIP I no &ambito do projecto. Indique a sua profissio e formacao
académica/profissional, a sua funcdo no projecto, o regime de contrato (tempo inteiro/
meio tempo/ pontual), as actividades a que foram afectos, indicando o numero
correspondente) e o tempo total (especificando a duracdo em meses/ dias ou anos) em
gue esteve dedicado ao projecto.

N.2 . y Funcio Contrato Actividades D;Laé:lodzo
do Profissdo e formagao o Tempo | Tempo | pontual em que contrato ou
académica/profissional . inteiro | parcial esteve i
RH projecto envolvido envoIV|rT1ento

no projecto
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

5.2 Identifigue os recursos humanos adicionais que foram mobilizados pelo
agrupamento através dos parceiros do projecto e cuja participacdo no projecto néo foi
financiada pelo programa TEIP |l. Indique a sua instituicdo de origem (e.g. CM, IPSS,
etc.) e as actividades em que esteve envolvido (recorrendo a numeragdo de
actividades utilizada no Quadro 4.2).

Actividades em que
N.2 do RH Instituicdo de origem Profissao esteve envolvido
(n.2)
1
2
3
4
5
6

%2 Consideram-se recursos humanos adicionais os que foram obtidos via projecto TEIP (docentes ou
outros técnicos e profissionais) e que asseguraram a realizacdo das diversas iniciativas e actividades, para
além das actividades regulares que habitualmente a escola/ agrupamento ja desenvolvia ou que
permitiram fazé-lo a um nivel superior ou mais amplo/ desenvolvido.

viii




6.1 O Programa TEIP Il tinha como principio o envolvimento de um vasto leque de
agentes educativos. Identifique, para as cinco principais accdes, os grupos—alvo63
(alunos, pais, professores, directores de turma, auxiliares de ac¢do educativa, etc.).
Precise o numero de destinatarios previstos e o numero de destinatdrios
efectivamente abrangidos pelo projecto. Indique 0 (zero) se ndo estava previsto/ ndo
foi verificado qualquer destinatario. Acrescente tantas linhas a tabela quantas as

necessarias.

Acgao

Tipo de Destinatarios

N.2 N.2
Previsto Verificado

6.2 Face a situacdo observada para o conjunto das ac¢Bes do projecto TEIP, identifique
as dificuldades encontradas no envolvimento/adesdo ao projecto de cada um dos seus
destinatarios, bem como as ilaccbes que a equipa do projecto retirou para acc¢les

futuras.

Tipo de destinatario

Dificuldades no envolvimento

llagbes para futuras acgoes

83 podera referir sub-grupos especificos de alunos (por exemplo, com retencées repetidas, com problemas
disciplinares, com dificuldades a Matematica, etc.), de pais (com dificuldades em apoiar o percurso

escolar dos filhos, etc.)




7.1 Indique a que escola ou instituicdo pertencem os principais elementos da(s) equipa(s)
do projecto TEIP e indique, para cada um deles, a fungdo na equipa, recorrendo a tipologia

facultada.
Elemento Agrupamento Outra instituicdo Fungdo na equipa TEIP (*)
da equipa
" Escola EB1 T As:s. IPSS Aut.ar Outra EC EA RA Outra
— sede Pais quia
1
2
3
4

(*) Fungdo na equipa: EC= Equipa de Coordenagdo TEIP; EA= Equipa de Auto-avaliagdo; RA= Responsdvel pela

acgdo; O= Outra.

7.2 Indique o grau de participacao de cada elemento da equipa nas diferentes tarefas
do projecto, utilizando a escala abaixo apresentada. Acrescente tantas linhas quantas

necessarias.

Escala: 0 — N3o participou; 1- Participou ocasionalmente; 2- Participou Regularmente; 3 — Participou

intensamente.
N2 do Tipo de participacdo
membro . Elaboragdo GCHTEAT L . Contactos
da Elaboragdo pela Participagdo o - Execugdo de Outros
do Plano . Monitorizagdo | Coordenagdo com .
. de realizagdo em . . tarefas . (indique
equipa . .. de - do projecto do projecto . . parceiros k
diagnéstico - de actividades administrativas quais)
Actividades - externos
actividades
1
2
3
n

7.3 Avalie a adequacdo da composicdo, organizacdo e gestdo da equipa de projecto,
assinalando com um “X” o correspondente lugar na escala (Fraco, Moderado, Forte,
Muito Forte). Apresente formas de correccdo de eventuais défices que se tenham

registado.

Dimensoes

Grau de adequagao

Fraco

Moderado

Forte

Muito
Forte

Formas de corrigir eventuais
défices

Composic¢do da equipa (presenca de
competéncias distintas e
complementares)

Distribuicdo de responsabilidades
dentro da equipa de projecto

Processo de tomada de decisdo

Capacidade dos mecanismos de
comunicagdo interna para favorecer a
participagao e partilha de
conhecimento entre os membros do
projecto




7.4 Avalie o envolvimento de cada um dos seguintes actores educativos e estruturas
no projecto TEIP, assinalando com um “X” o correspondente lugar na escala (Fraco,
Moderado, Forte, Muito Forte). Apresente formas de correccdo de eventuais défices
gue se tenham registado.

Actores/estruturas

Grau de envolvimento

Fraco | Moderado | Forte

Muito Formas de corrigir eventuais défices

Forte

Grupos disciplinares (2.2
e 3.2 ciclos e Secundario)

Professores titulares de
turma

Associagao de Pais

Encarregados de
Educagao

Auxiliares de Acgao
Educativa

Conselho Pedagdgico

Conselhos de Turma

Servigos de Psicologia e
Orientagao

Gabinete de Apoio ao
Aluno

Associagdo de Estudantes

Outros: Quais?

7.5 Considere agora os parceiros do projecto externos ao agrupamento de escolas.
Identifique-os e indique qual foi a evolucdo da cooperacado face a situacdo anterior ao
projecto TEIP e qual(is) o(s) contributo(s) ou recurso(s) que cada um trouxe ao projecto
e as actividades a que foram alocados. Acrescente tantas linhas quantas necessarias

Evolugao da cooperagao Nos casos em que a cooperagao se Actividade
N Nome do Parceiro face a situagao anterior ao man.teve ou aurr.ientou, indique o a que foi
TEIP tipo de contributo/ recurso alocado
Diminui | lgual | Aumentou (*) Ver legenda sob o quadro (n.2)
1 | Cdmara Municipal
2
3
4
5
6
n

(*) Tipos de contributo/ recursos:
1 - Cedéncia de informag&es/contactos;

2 — Apoio técnico;

3 — Participagdo na equipa de projecto;
4 — Responsabilidade por actividades;
5 — Partilha/cedéncia de espacos;

6 — Partilha/cedéncia de equipamentos;
7 — Apoio financeiro;
8 — Gestdo conjunta de iniciativa;

9 — Outro (indique qual).

7.6 Avalie o nivel de envolvimento dos parceiros externos em cada uma das tarefas do
projecto. Recorra a numeracdo dos parceiros externos que utilizou no ponto anterior e

utilize a escala facultada.
Escala: 0 — N3o participou; 1- Participou ocasionalmente; 2- Participou Regularmente; 3 — Participou

intensamente.

Xi




N2 do Participacao
parceiro o Represe_ntagﬁo Ge~st50de Tomada de o
Diagnostico Planeamento na equipa de | acgbes/ act. decisio Monitorizagdo
projecto do projecto
1
2
3
4
5
6
n

8.1 Indique a que escola ou instituicdo pertencem os membros da equipa de
monitoriza¢do do projecto, bem como o cargo que ai desempenham.

Elemento Agrupamento Outra instituicao Cargo ou funcdo
da iqu'pa Escola EB1 | I Asts. IPSS Aut'ar Outra (na escola ou instituigdo)
n=__ sede Pais quia

1

2

3

4

5

n

8.2. Identifique as iniciativas desenvolvidas por esta equipa no ambito da
monitorizacdo do projecto TEIP. Explicite, por exemplo, aspectos relativos as
metodologias de avaliacao ™ e indique quais foram os produtos resultantes de tais
iniciativas.

(*) Pode referir, por exemplo, os objectos de avaliagdo (o que foi avaliado), as questdes de avaliagdo
(que aspectos do objecto se pretendeu avaliar), as fontes (pessoas, actividades e documentos que
forneceram informagdo), as técnicas e instrumentos (utilizados na recolha e tratamento dessa
informagdo), o calenddrio (os momentos de recolha e andlise da informagdo), as metas ou critérios de
sucesso (que permitiram ajuizar do mérito da acgdo)

8.3 Indique quais os contributos efectivos das iniciativas de monitorizacdo para o
projecto

Xii




9.1 Considere o acompanhamento prestado pela Direc¢dao-Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular e pela Direc¢ao Regional de Educagdao ao longo do
projecto. Classifique a satisfacdo da equipa de projecto com esse acompanhamento
quanto a cada uma das seguintes dreas de apoio, de acordo com a escala abaixo
apresentada. Nas situagcbes em que o projecto nao foi alvo de qualquer
acompanhamento, indique 0.

Escala: 1 — Nada satisfeito; 2 — Pouco satisfeito; 3 — Satisfeito; 4 — Muito satisfeito

Areas de apoio DRE | DGIDC

Diagnéstico

Construgao do projecto

Estabelecimento de parcerias

Monitorizagao

Esclarecimentos de duvidas sobre normativos

Selecgdo de Consultores

Capacitagao da equipa TEIP (formagao)

Desbloqueamento de situagdes especificas: quais ?

9.2. Considera que existiram areas de apoio que ficaram a descoberto e em que o
projecto deveria ter sido acompanhado?

Sim Responda a questdo 9.3
Nao Passe para a questao 9.4

9.3. Quais as dreas em que considera que deveria ter sido prestado apoio e que tipo de
apoio considera ter estado em falta?

DRE

DGIDC

9.4 Indique o nome do consultor externo do projecto (se existir), referindo a sua area
de especialidade e a instituicdo/entidade a que se encontra vinculado.

Nome Area de Especialidade Entidade a que se encontra vinculado

9.5. 0 agrupamento ja tinha uma relacdo de trabalho anterior com o consultor?

sim [ |N&o [ ]
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9.6. Se sim, qual o tipo de relagdao anteriormente existente entre o agrupamento e o
consultor?

9.7. Se nao, qual foi o processo de seleccdo do consultor?

9.8 Classifique o grau de participacdo do consultor nas tarefas do projecto, assinalando

com um “X” o seu lugar na escala (ndo participou; participou ocasionalmente;

participou regularmente; participou intensamente). Avalie também a adequacgdo dessa

participacdo as necessidades do projecto, utilizando neste caso a seguinte simbologia:
“n

“+” para situacOes positivas; “=" para situacdes nem positivas nem negativas e “ — “
para situa¢des negativas.

) ) Avaliagao
i . Intensidade do envolvimento face ao
Tipo de actividades
esperado
N3o Participou Participou Participou (+=-)

participou | ocasionalmente | regularmente | intensamente

Diagnéstico

Gestao de
accdes/actividades do
projecto

Execucdo de accoes
/actividades do projecto

Envolvimento na tomada
de decisdo estratégica

Monitorizagdo/ avaliagdo

Outros (indique)

9.9 Identifique os eventuais obstaculos/constrangimentos a uma contribuicdo mais
efectiva do consultor ao longo do decorrer do projecto.
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10.1 Insucesso, Abandono e absentismo

10.1.1 Apresente o numero de alunos inscritos, o niumero de alunos retidos e o
numero de alunos que com excesso de faltas nos trés ultimos anos lectivos. Apresente
os dados por escola e por ano de escolaridade. Acrescente tantas tabelas quantas as
escolas que integram o agrupamento e os ciclos de escolaridade do ensino bdsico e
inscreva as informacgdes sobre as modalidades educativas de tipo PCA, PIEF, CEF e EFA
apenas nos quadros proprios.

Escola:
Ciclo de Estudos: 12 Ciclo do Ensino Basico (*)
Anos 12 ano 22 ano 3%2ano 42 ano
Indicadores o o o o
N2, % N2, % N2, % N2, %
Alunos alunos alunos alunos
2006/07
Inscritos 2007/08
2008/09
Por 2006/07
n insucesso 2007/08
78 2008/09
D 2006/07
= Por 2007/08
Abandono
2008/09
Ultrapassaram o 2006/07
limite de faltas 2007/08
injustificadas 2008/09
(*) Excepto PCA e PIEF
Escola:
Ciclo de Estudos: 2 e 3 2 Ciclos do Ensino Basico (*)
Anos 52 ano 62 ano 72 ano 82 ano 92 ano
Indicadores ° o o o o
N o | N o | N& [ | Ne o Ne |
Alunos alunos alunos alunos alunos
2006/07
Inscritos 2007/08
2008/09
Por insucesso | 2006/07
" 2007/08
§ 2008/09
;0;3 2006/07
Por Abandono | 2007/08
2008/09
Ultrapassaram o ATy
limite de faltas 2007/08
injustificadas 2008/09

(*) Excepto PCA, PIEF e CEF.
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Escola:
Ciclo de Estudos: Ensino Basico - PCA, CEF e PIEF
Tipo >
Indicadores 2 Ano 2 Ano 2 Ano 2 Ano 2 Ano
Ne. | Ne, |, Ne, | Ne. || oNe |
Anos Alunos & aluno % alunos alunos alunos %
2006/07
Inscritos 2007/08
2008/09
Por 2006/07
o insucesso 2007/08
S 2008/09
E 2006/07
Por 2007/08
Abandono | 2008/09
Ultrapassaram o | 2006/07
limite de faltas | 2007/08
injustificadas 2008/09

10.1.2 Relativamente ao ensino secundario regular, cursos profissionais e cursos EFA,
apresente o numero de alunos inscritos, o nimero de alunos/ formandos que
abandonaram nos trés Ultimos anos lectivos. Apresente os dados por escola e por ano
de escolaridade (quando isso for aplicavel), e apresente ainda informacao
complementar relativamente ao sucesso escolar/educativo no espaco indicado.
Acrescente tantas tabelas quantas as necessarias.

Escola:
Ciclo de Estudos: Ensino Secundario
102 ano 112 ano 122 ano Observagoes:
. Anos
Indicadores N2 Ne Ne
% ’ % )
Alunos alunos alunos
2006/07
Inscritos 2007/08
2008/09
Abandono ZLeHy
2007/08
2008/09

Informagdo complementar relativa aos niveis de sucesso:
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Escola:
Ciclo de Estudos: Cursos Profissionais (indique o ano)
__2Ano __2Ano __2Ano Observagoes:
Indicadores Anos o o o
Ne. % Ne. % Ne.
Alunos aluno aluno
2006/07
Inscritos 2007/08
2008/09
2006/07
Abandono 2007/08
2008/09

Informagdo complementar relativa aos niveis de sucesso:

Escola:
Ciclo de Estudos: Cursos EFA
Observagdes:
Indicadores Anos o o o
Forn"\nlal;dos % Forn':lar.1dos % Forn':lar.1dos %
2006/07
Inscritos 2007/08
2008/09
2006/07
Conclusées 2007/08
2008/09
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10.2 Provas de aferi¢do/exames

Apresente os resultados das provas de afericao de 42 e 62 anos e dos exames nacionais
de 92 ano para cada uma das escolas do agrupamento, indicando o nimero de alunos
em cada nivel. Acrescente tantas tabelas quantas as necessdarios para dar conta dos
resultados em cada uma as escolas do agrupamento.

Resultados das provas de afericdo do 42 ano

Escola

Nivel

Lingua Portuguesa Matematica Observagoes:

2006/07

2007/08 | 2008/09 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09

A

B

D

E

Faltas

Inscritos

Resultados das provas de afericao do 62 ano

Escola

Nivel

Lingua Portuguesa Matematica Observagoes:

2006/07

2007/08 | 2008/09 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09

A

B

D

E

Faltas

Inscritos

Resultados dos exames de 92 ano

Lingua Portuguesa Matematica Observagoes:

2006/07

2007/08 | 2008/09 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09

[uny

Faltas

Inscritos
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Resultados dos exames do 122 ano

Escola

Em 1 e 2 identifique as disciplinas com maior nimero de exames realizados na escola e indique os respectivos resultados

Nivel

Lingua portuguesa

1.

2.

2006/07

2007/08

2008/09

2006/07

2007/08

2008/09

2006/07

2007/08

2008/09

Positivas

Negativas

Faltas

Total de
inscritos

10.3 APRECIAGAO GLOBAL

10.2.1 Face aos resultados apresentados, como avalia as medidas contra insucesso e
absentismo concebidas e implementadas?

10.3.2 Identifique os factores que contribuiram para os resultados obtidos nos Gltimos 3 anos
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10.4 Indisciplina/Violéncia escolar

10.4.1 Apresente o numero total de ocorréncias de indisciplina/violéncia registadas, o
niumero total de alunos envolvidas e as medidas correctivas/sancionatoérias
decorrentes que se registaram durante os anos lectivos referidos. Acrescente tantas
tabelas quantas as escolas do agrupamento.

Escola
. Total de alunos | Ocorréncias Alunos N2 de alunos com:
Ano lectivo . . 8
inscritos (total) envolvidos (total) MC (1) MDS (2)

2005/06

2006/07

2007/08

2008/09

(1) Medidas correctivas: (2) Medidas disciplinares sancionatérias:

a) Ordem de saida da sala de aula

b) Actividades de integragcdo na escola

c) Condicionamento no acesso a espagos, materiais e equipamentos
d) Mudanga de turma

a) Representagdo registada
b) Suspensdo da escola até 10 dias Uteis
c) Transferéncia de escola

(Lei 3/2008, de 18 de Janeiro, artigos 262 e 279)

10.4.2 Tendo por base os resultados apresentados, como avalia as medidas de melhoria do
ambiente escolar e de sala de aula que a escola implementou ?

10.5 Outros resultados

Indique outros resultados do projecto (e.g. clima escolar, relagdo familia-comunidade-
escola, integracdo escolar e social dos alunos, etc.), e apresente os indicadores de
evolugao da situagao.
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11.1. Na avaliacdo global do projecto, reflicta acerca dos resultados atingidos e das
ac¢Oes/ actividades que reporta a cada uma das dimensdes de intervencdo da lista
apresentada no quadro seguinte. Identifique as ac¢Oes e avalie a intensidade dos
efeitos de cada conjunto de acordo com a escala seguinte:

Escala: 0- sem efeitos; 1-Efeitos reduzidos; 2- Efeitos moderados;  3- Efeitos
significativos

Note que uma acc¢do singular em concreto pode ser referida em mais do que uma
dimensao de intervencao.

Acgdes Intensidade de efeitos
Dimensoes desenvolvidas do conjunto dessas
(n2 - conforme ponto 4) acgﬁes

Resultados Escolares

Absentismo / Abandono
Indisciplina / Violéncia na escola
Indisciplina /Ambiente na Sala de
Aula

Motivagao dos Alunos

Integracao Social dos Alunos

Promocdo da Transicdo para a Vida
Activa

Organizagao e Gestdo Escolar

Praticas Pedagodgicas

Qualificagdo do Corpo docente/ Nao
Docente

Participacao dos Encarregados de
Educacdo

Promocdo da Relagdo com a
Comunidade

Qualificagdo da populagao

11.2 Sintetize os pontos fortes e os pontos fracos do projecto e do trabalho
desenvolvido, bem como as perspectivas de desenvolvimento futuro.

Pontos fortes
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Pontos fracos

Perspectivas de desenvolvimento futuro

11.3 Por dultimo, identifique os participantes neste exercicio de avaliacdo, que
contribuiram para o preenchimento deste guido

Nome Escola/instituicdo a que Fungdo no projecto
pertence
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Ser e Aprender — A resposta TEIP no combate as desigualdades sociais na educacéao

ANEXO C — Curriculum Vitae
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