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RESUMO

Os Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria, criados pelo Ministério da
Educacdo em 1996, através do Despacho n° 147-B/ME/96 de 1 de agosto e com continuidade
através do Despacho n° 55/2008 de 26 de margo, vieram constituir como instrumentos de
discriminagdo positiva em espacos administrativos, geograficos e sociais, com populacdes em
risco de exclusdo escolar e/ou social, de forma a promover a igualdade de oportunidades entre
os alunos, valorizando os atores locais e a constituicdo de parcerias. E neste &mbito que, na
investigacdo desenvolvida, se analisou o discurso de diversos atores escolares do
Agrupamento TEIP do Rosario (Lisboa), bem como o projeto educativo e o projeto TEIP, de
forma a compreender como é realizado todo o processo de integracdo, desenvolvimento e
avaliacdo do Agrupamento no projeto TEIP, com especial incidéncia nas opcbes do
Agrupamento, analisando o desenvolvimento do processo e as principais mudancas
organizacionais e pedagdgicas. Do ponto de vista metodoldgico, a presente investigacdo € um
estudo de caso e privilegiaram-se, como técnicas de investigacdo, a analise documental e as
entrevistas semi estruturadas.

Através da andlise dos discursos verificou-se que 0s sujeitos entrevistados consideram
que a adesdo ao programa TEIP de deveu principalmente as caracteristicas da populacéo
escolar, carenciada, maioritariamente emigrante e com problemas sociais graves. Desta forma,
consideram que a ado¢do do programa TEIP foi uma medida de inclusdo para diminuir a
excluséo escolar.

A anélise do projeto educativo e o projeto TEIP aponta, ndo s6 para 0s problemas
sociais e escolares, mas também para questdes/dimensfes organizacionais, COmo a escassez
dos recursos humanos e materiais, sendo que a implementacdo do projeto TEIP veio atenuar
algumas destas dificuldades. Os atores entrevistados referiram o quao importante é o fato de o
Agrupamento possuir instrumentos de avaliacdo do projeto TEIP, o que possibilita a
monitorizacao e a refleccdo sobre a qualidade educativa e a realidade escolar, necessitando,

ainda assim, de consolidagé&o.

Palavras - chave: Atores Escolares, Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria; Politicas

de discriminacdo positiva; Territorializacéo.



ABSTRACT

The Territories of Priority Intervention Program (TEIP), created by the Education
Ministry in 1996, by Order No. 147-B/ME/96, and continuing through order No. 55/2008,
became an educational policy of positive discrimination in administrative, geographical and
social spaces, at risk of social and scholar exclusion, in order to promote equal opportunities
for students, enhancing local actors and partnerships. It is in this context that the research was
developed. We analyzed the discourses of various TEIP school actors of the of the Rosary
(Lisbon), the educational project and the project TEIP in order to understand how the whole
process is performed in terms of integration, development and project evaluation, focusing on
the grouping option reasons for the success of the process, checking the main organizational
and pedagogical changes that have occurred. From the methodological point of view, the
present investigation is a case study where we used a qualitative method, documentary
analysis and semi structured interviews.

Through discourse analysis it was found that the interviewees consider that the
students were a population in need, mostly immigrant, social problems have been taken to
include effective measures to reduce school exclusion, including adherence to the TEIP
program.

The analysis of the educational project and the project TEIP points not only for social
problems and school, but also for issues / organizational dimensions, such as the shortage of
human and material resources. The TEIP project implementation reduces some of these
difficulties. The actors interviewed reported how important is the fact the school had tools for
project evaluation, in order to monitor and considering on the quality of education and school

reality, however, require consolidation.

Keywords: School Actors, Territories of Priority Intervention Program, Positive

discrimination policy; Territorializacion.
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INTRODUCAO

A Educacdo, como afirma Santos (2007, p. 25), apresenta um desafio a escola e a toda
a sociedade sendo que “a concecdo de educacdo hoje exige novas respostas interventivas”, na
medida em que se depara com “novos-velhos” problemas sociais que exigem reflexdo e
estratégias de superagdo, como por exemplo, da exclusdo social e escolar. Pensar numa Escola
onde todos possam ter uma resposta educativa, efetiva e de qualidade, pressupde a
implementacdo de mudancas que ndo se restringem apenas a alunos de determinadas classes
sociais ou de origens étnicas e culturais. Concordamos com Rodrigues (2006), quando
defende que a experiéncia de uma escola para todos e para cada um € uma das medidas para a
prevencdo da exclusdo social. Mais ainda, quando é estabelecido, pelo menos do ponto de
vista tedrico e simbdlico, na Constituicdo da Republica Portuguesa, no artigo 73°, que a escola
é para todos: todos tém direito a educacéo e a cultura e que o proprio Estado deve fomentar a
democratizacdo e as demais condi¢bes para a educacdo, efetivada através da escola e de
outros meios formativos. Ainda segundo a Constituicdo Portuguesa, a escola deve contribuir
para a igualdade de oportunidades, para a superacdo das desigualdades econémicas, sociais e
culturais. Nao obstante, nem sempre as normas juridicas se transformam em préticas sociais,
como é profundamente teorizado pela Sociologia do Direito.

Pode afirmar-se que a Escola tem um papel importante no combate a excluséo social,
ideia reforcada pela afirmacéo de Santos (2007, p. 19) que considera que:

“a escola tem como funcdo principal gerir, tomar decisdes e criar condi¢des de
processos democraticos, funcionando como um centro cultural e educacional dos
alunos e da restante comunidade escolar. Deve promover-lhes o desenvolvimento
integral numa perspetiva de preparacdo para a vida social, profissional e como
cidadaos criticos e construtivos”.

Uma das medidas encontradas para combater a exclusdo social e escolar foi a da
criagdo dos TEIP pelo Ministério de Educacdo (TEIP 1) em 1996, através do Despacho n°
147-B/ME/96 de 1 de agosto. Este despacho constituiu uma politica educativa, que interveio,
e continua a fazé-lo através do Despacho n° 55/2008 de 26 de marco (TEIP 2), num
determinado espaco administrativo, geografico e social para combater a exclusdo
social/escolar. Assim, esta politica foi considerada uma medida de discriminagdo positiva,
visando promover a igualdade de oportunidades entre os alunos, valorizando os atores locais e

a instituicdo de parcerias.



A criacdo dos Territorios Educativos de Intervencgdo Prioritaria (TEIP) apresentou-se
como uma forma de “inscrigdo territorializada das politicas educativas, de criagdo de projetos
e redes locais que permitem tratar as questdes de forma pluridisciplinar e responder aos
problemas interinstitucionalmente.” (Alvares, 2010, p.2).

A territorializacdo das politicas educativas, que consistiu na transferéncia de decisdes
politicas e administrativas do governo para o poder local, deu a escola um papel fundamental,
passando esta a constituir um lugar central de gestdo, conferindo a comunidade escolar um
papel importante nas tomadas de decisdo como parceiros (Barbieri, 2003).

De acordo com os Despachos acima mencionados, os TEIP foram criados visando,
ndo s6 o desenvolvimento integral para preparar os alunos para a vida social e profissional,
como também para promover uma maior articulacdo entre a escola e a comunidade e combate
ao insucesso e ao abandono — uma das metas estruturadoras dos projetos TEIP. (Quaresma &
Lopes, 2011).

Nos Despachos supracitados, os elementos obrigatérios do TEIP na dimenséo
pedagdgica consistem em desenvolver uma “progressiva coordenacdo de politicas educativas
e articulagdo da vivéncia das escolas”, para elaboracdo do projeto educativo, e “na
determinacdo do trabalho conjunto a desenvolver, no qual, deve estar contemplada a
intervencdo de varios parceiros, designadamente, professores, alunos, pessoal ndo docente,
associacOes de pais, autarquias locais, associagdes culturais e recreativas” (Despacho n® 147-
B/ME/96, p.1).

O programa TEIP deve desenvolver esses projetos, “sem prejuizo da autonomia das
escolas”, onde estdo integrados, visando a melhoria da qualidade das aprendizagens para se
verificar o sucesso educativo, combater o abandono escolar, criar “condigdes que favorecam a
orientacdo educativa e a transicdo qualificada da escola para a vida ativa, a progressiva
coordenacao da acdo dos parceiros educativos com a agdo da escola e das instituicGes de
formagéo presentes em areas geograficas problematicas e a disponibilizacdo, por parte das
escolas, de recursos culturais e educativos necessarios ao desenvolvimento integrado da
educacdo, da qualificagdo, do reconhecimento e certificacdo de competéncias e ainda da
animacao cultural” (Despacho n°® 55/2008, p.1).

Segundo Lopes (2011), desde 1996, os TEIP pautam-se por alguns avangos e recuos
na sua concretizagdo e tém tido uma maior incidéncia nas areas metropolitanas de Lisboa e do
Porto. Para o autor, o motivo pelo qual os TEIP foram implementados centra-se na forma
como o sistema pode compensar a desigualdade de oportunidades inventariando e priorizando

meios, recursos e criando infraestruturas para instituices e populacfes destes territorios
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educativos. No entanto, e ainda segundo o autor, a informacdo disponibilizada pelas escolas
TEIP é reduzida, o que impede a compreensdo profunda da evolucéo deste processo.

Lopes (2011) refere, ainda, que os projetos TEIP agregam escolas vulneraveis a
exclusdo social, podendo verificar-se esse facto na quantidade de apoios da acdo social
escolar que os alunos recebem. Por um lado, refere que a existéncia deste projeto € uma mais -
valia para as escolas com vulnerabilidade social, na medida em que passa a existir: o
desenvolvimento e planeamento na organizacdo; uma colaboracdo entre parceiros; um
retrocesso no abandono, no insucesso escolar, na indisciplina. Por outro lado, menciona
alguns aspetos negativos que podem ameacar 0 projeto, como por exemplo a volubilidade
contratual, dado o facto de as escolas ndo saberem se poderdo contratar 0s mesmos técnicos e
professores do ano anterior.

E neste ambito que iremos analisar os discursos de varios atores escolares do
Agrupamento do Rosario, do préprio Projeto Educativo (PE) e do Projeto TEIP, de forma a
compreender, como se iniciou, desenvolveu e avaliou 0 processo para a integracdo e
permanéncia do Agrupamento no programa TEIP.

Consideramos pertinente a realizacdo desta investigacdo de forma a caracterizar como
0s atores escolares estdo envolvidos no processo de combate da exclusdo social e escolar,
promovida pelo Estado, de forma a combater as desigualdades sociais, através das medidas de
discriminacdo positiva, como foi a criacdo desta politica educativa. Reconhecemos a
importancia de analisar como o processo se realizou ou o que leva um Agrupamento a integrar
este programa, o que se modificou depois da sua implementagdo, as oportunidades e
constrangimentos no desenvolvimento do processo e a respetiva avaliagéo.

A investigacdo procurou conhecer o TEIP criado por um Agrupamento situado na area
metropolitana de Lisboa, a partir da analise de documentos estruturantes do Agrupamento e
dos discursos de diversos atores escolares. Propomo-nos caracterizar o TEIP, a partir dos
discursos destes atores escolares, nomeadamente: (i) do Diretor do Agrupamento; (ii) do
antigo Coordenador TEIP; (iii) do atual Coordenador TEIP; e, (iv) do Consultor TEIP. Trata-
se um estudo de caso, na medida em que se realiza uma abordagem metodoldgica de
investigacdo particularmente ajustada quando procuramos compreender, explorar ou
descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente
envolvidos diversos fatores.

Procurou-se compreender o problema da investigacdo através de um método de anélise
da realidade que se auxilia em evidéncias e argumentacdes sujeitas ao rigor (Guerra, 2006) e,

deste modo, visou 0s seguintes objetivos:



- Mapear as concegbes de diversos atores escolares sobre o programa TEIP, relativamente as
razdes pelas quais o Agrupamento optou pelo programa, como decorreu e ainda decorre 0
processo, quais as dificuldades e as principais mudancas organizacionais e pedagdgicas

ocorridas com a sua implementagéo.

No sentido de corporalizarmos a investigacdo dividimos o estudo em trés partes: a
primeira relaciona-se com o enquadramento tedrico-conceptual composto por um capitulo; a
segunda parte é constituida pelo capitulo onde fazemos a apresentacdo da metodologia do
trabalho de investigacdo. Por fim, serdo apresentadas as conclusées gerais.

No primeiro capitulo, apresentamos uma breve evolugdo historica da educacdo em
Portugal, a partir de 1910 centrando-nos nas principais politicas educativas adotadas até ao
surgimento dos TEIP. Neste mesmo capitulo abordamos as caracteristicas do programa TEIP
para dar resposta as necessidades dos alunos e familias de territérios desfavorecidos, onde
predominam a violéncia, a indisciplina, o abandono escolar e que se repercutem no fenémeno
do insucesso escolar.

No capitulo dois, descrevemos a metodologia do estudo utilizada, nomeadamente,
entrevistas semi estruturadas, analise documental do PE e do projeto TEIP e triangulacdo dos
dados recolhidos.

No capitulo trés faremos a caracterizacdo dos sujeitos da investigacdo, com uma breve
descricdo do meio e do agrupamento TEIP.

Por ultimo, apresentaremos 0s nossos dados e a sua andlise, com as conclusdes da

investigacao.




CApPiTULO |
REVISAO DA LITERATURA

1.1. Breve enquadramento histdérico da Educacéo em Portugal

O sistema educativo € o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educacdo, tendo por ambito geogréafico a totalidade do territorio portugués, mas que, como
estabelece a lei, deve ter uma expressdo flexivel e diversificada, de forma a abranger a
totalidade dos paises onde vivam comunidades portuguesas ou em que se verifique acentuado
interesse pelo desenvolvimento e divulgacdo da cultura Portuguesa (art.° 1° da Lei de Bases
do Sistema Educativo). Do conjunto de meios elaborados pelo sistema educativo, realizaram-
se medidas compensatérias para atenuar as desigualdades surgindo, entre muitas, 0s
Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria, onde valores principais estipulam a
satisfacdo de necessidades basicas da populacédo, o seu desenvolvimento tanto ao nivel pessoal
e econdmico (Despacho n° 147-B/M/96).

Para uma melhor percecdo das politicas educativas atuais e implementacdes efetuadas
no sistema educativo até aos dias de hoje, torna-se essencial a descri¢do historica da educacéo
em Portugal, o que passaremos a fazer seguidamente.

Segundo Rodrigues (2008), verificaram-se mudancas significativas no sistema
educativo Portugués, pois antes de ser proclamada a RepUblica em Portugal, os Jesuitas
encontravam-se incumbidos da educacdo e, consequentemente, do ensino. Depois de 5 de
outubro de 1910, estes foram expulsos do nosso pais, deixando-se o ensino da Teoria Crista.

No entanto, a taxa de analfabetismo em Portugal era elevada, j& que, até entdo, sé a
nobreza e a alta burguesia tinha acesso a educacdo. O atraso da educacdo em Portugal em
relacdo aos outros paises da Europa passa a ser um problema social. O governo estipulou que
0 ensino primério seria alargado a toda a populacéo e as Universidades de Lisboa e do Porto
abertas, sendo dada a todas as instituicbes do ensino superior, autonomia para 0 Seu
desenvolvimento e melhoramento da educacéo (ME, 2003).

No periodo do Estado Novo, reconstruiu-se novamente uma relacdo com a Igreja, com
a organizacédo do curriculo académico e de todo o processo ensino/aprendizagem. A partir de
1936, a ideia chave do ensino passa fundamentalmente pelas ideologias Deus, Patria e
Familia. E, também, neste ano, que o Ministério da Instrucdo Publica passa a designar-se por

Ministério da Educacdo Nacional. Neste periodo, a grande preocupacdo deixa de incidir na



taxa de analfabetismo existente, uma vez que o intuito era limitar os “horizontes”, para que os
portugueses ndo se opusessem ao sistema (ME, 2003).

O modelo liceal, mais elitista, acaba por se tornar referéncia, do ponto de vista
organizacional e administrativo para todo o ensino secundario, que, tendo especificidades
proprias nos ensinos técnicos e preparatério, e para além das alteraces no ambito da
organizacao pedagogica dos mesmos, nao deixa de visar o controlo social. No periodo pés-
guerra, regressa a preocupacdo com o analfabetismo, uma vez que atingia os 40% da
populacdo (ME, 2003).

Nesta altura, o governo teve a necessidade de aperfeicoar mao-de-obra habilitada e
diversificada, fazendo surgir a formagdo profissional. Mas, 0 pais passava por imensas
dificuldades e tudo o que o governo tentava aplicar na educacao, para amplificar a instrucao
da populagdo, era impraticavel. Contudo, Portugal precisava de acompanhar a revolucéo
industrial e, por isso, 0 estado sentiu-se obrigado a mudar a sua politica. Em 1964, aumentou
a escolaridade obrigatéria de quatro para seis anos, bem como o0 acesso a educacéo de ambos
sexos. Os alunos que desejassem continuar o liceu ou frequentar a escola técnica, realizavam
uma prova no quarto ano de escolaridade. Os outros alunos acabavam 0 sexto ano e
comegavam a sua vida no mercado de trabalho. Ainda esse ano, foi criada a telescola, com o
objetivo de aumentar a cultura da populacéo, através da radio ou da televisdo (Formosinho &
Machado, 1998).

No ano de 1967, foi criado o ensino preparatério, mas s6 em 1968 é aprovado o
Estatuto do Ciclo Preparatério e o do Secundario. Em 1971, o Ministro da Educacéo, Veiga
Simao, apresenta 0 Projeto do Sistema Escolar e as Linhas Gerais da Reforma do Ensino
Superior, sendo aprovado, em 1973. Assim, € publicada a Lei n.° 5/73, de 25 de julho que
ficaria conhecida como Reforma Veiga Simédo. A regulamentacdo desta vem logo de seguida
com o Decreto-Lei N.° 513/73, de 10 de outubro, que introduz altera¢es importantes ao nivel
dos estabelecimentos de ensino preparatorio e secundario. Surge, assim, em pleno regime de
Marcelo Caetano, uma atitude inovadora protagonizada pelo Ministro Veiga Siméo, com uma
orientacdo para a autonomia e onde se pode também considerar uma orientacdo para a
democratizagdo do ensino onde se visava a gratuitidade, a igualdade de oportunidades e a
promogcé&o da participacdo de alunos e professores. A democratizacdo do ensino firma-se numa
politica de alargamento da escolaridade obrigatéria e expansdo quantitativa dos
estabelecimentos, alimentada por uma concecdo liberal e meritocratica de igualdade de
oportunidades, que deveria permitir o acesso dos melhores a niveis mais elevados de

escolarizacdo (Formosinho, 1998).
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Esta nova orientacdo apresenta, ainda assim, constrangimentos que advém do regime
politico vigente que ndo comporta espagos de participacdo, pelo que lhe resta 0 mérito de ter
iniciado o processo de mobilizacdo educativa dos anos 70, que assume maior expressao a
partir de 25 de abril de 1974. E a partir desta data que a participacdo dos professores e
estudantes no processo educativo ultrapassa a mera funcionalidade que o regime anterior
tolerava e se alarga as estruturas escolares (Stoer, 1986).

Uma compreensdo democratica da administracdo e gestdo escolar, ndo pode deixar de
ter em conta o contexto de desenvolvimento politico, social, econémico e cultural do inicio
dos anos 70 e as transformacdes que o 25 de abril de 1974 veio trazer a sociedade portuguesa,
em geral, e a educacgdo, em particular, dado que € praticamente impossivel falar de autonomia
das escolas antes dessa data. Em 1974, a governo central expede um diploma normativo
divulgando um “modelo de gestdo” unico para todas as escolas preparatorias e secundarias
(Decreto-Lei n°® 735-A/74, de 21 de dezembro). Este novo decreto apareceu numa tentativa de
inspecionar os modelos em que a participacao era cumprida, assim como elaborar 0 processo
democratico de acordo com leis especificas e regularizar a gestdo e administracao das escolas
bem como a sua atividade (Formosinho, 1998).

O Estado viria a reagir muito rapidamente e procurou controlar a situagdo com
diplomas legais sobre a gestdo escolar que vieram normalizar a vida das escolas. Em 1976, foi
aprovado e posto a funcionar um modelo de gestdo escolar (Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23
de outubro), ficando conhecido como gestdo democrética das escolas. Contudo, como afirma
Barroso (1991, p. 69), este decreto “ndo passou de uma de uma «prétese democratica», numa
administracdo burocratica”.

O modelo de 1976 introduziu o principio da participacdo democratica dos varios atores
escolares. As principais mudancas que se foram registando na aplicacdo deste modelo,
partindo da andlise de Barroso (1991, p.74), foram as seguintes: as escolas sdo «anarquias
organizadas» e sistemas deliberadamente acoplados (Cohen & March, 1974), iniciou-se um
processo de desburocratizagdo interna das escolas; hierarquica por uma autoridade colegial; e
0 aparecimento de uma substituicdo progressiva de uma autoridade gestdo flexivel e
diversificada.

Importa, todavia, distinguir, nesta analise, dois movimentos que se verificaram na
implantagcdo do modelo de 76: 0 movimento «de cima para baixo» e 0 movimento «de baixo
para cima». Com efeito, se por um lado, se constatou que algumas escolas se limitaram a
aplicar este modelo seguindo as diretrizes emanadas do Ministério, por outro lado, é de notar

que muitas foram as escolas que, embora tivessem presentes os aspetos formais que a
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legislacdo introduziu nos processos de gestéo das escolas, foram mais longe, reestruturando as

3

praticas educativas a partir de “um modelo de gestdo ndo racional, com uma autoridade
colegial, com forte participacdo dos profissionais, pouco aberta ao exterior, com a pratica de
uma gestdo intuitiva muito ligada a resolucdo de problemas e ao desenvolvimento de valores”
(Barroso, 1991, p.74). Contudo, o Decreto-Lei 769-A/76, de 23 de Outubro, embora tenha sido
bastante inovador, ndo contemplava dois dos principios béasicos: a descentralizacdo e a
autonomia. Em 1986, na perseguicdo dos principios orientadores da politica educativa
portuguesa definidos na revisdo constitucional de 1976, surge uma nova Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE) - Lei n°® 46/86, de 14 de outubro. Nesta lei comegcou a ser
preparada legislacdo que desse execucdo aos principios da integracdo comunitaria dos
estabelecimentos de ensino e da participacdo de todos os implicados no processo educativo.
Foram-se ensaiando, por exemplo, processos timidos de participacdo dos pais (ME, 2003).

De acordo com a LBSE (1986), o sistema educativo devera recorrer aos pais, aos
educadores, a sociedade em geral e as institui¢cbes educativas, tendo como base os programas
oficiais implementados, para a promocdo formativa, favorecendo, assim, o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da propria sociedade. Esta lei
também permitiu a defesa da integracdo das criancas em grupos sociais diversificados.
Também a LBSE veio “defender uma maior autonomia para as escolas e a descentralizagao
das decisbes e procedimentos no que diz respeito ao sistema educativo. Esta lei continuou a
apoiar 0 modelo de gestdo colegial, apesar de reconhecer a necessidade de formacéo
especifica para a gestdo educacional” (Costa, 2004, p.2).

De acordo com Fernandes (2003), a direcdo colegial nas escolas, passou a incluir
representantes da comunidade envolvente. Esta direcdo assumiu competéncias mais alargadas
no dominio da organizacdo pedagdgica, na orientacdo educativa e na organizacao curricular.
Ligada a esta reorganizacdo estava uma concecdo de educacdo que compreendia o
desenvolvimento pessoal e social como parte complementar da educacdo escolar, a
interdisciplinaridade e o trabalho em equipa. Segundo 0 mesmo autor, a proposta de reviséo
curricular foi bem aceite pelo corpo docente. Contudo, o0 prolongamento das respostas mais
adequadas na estrutura e organizagdo curricular acentuou as incapacidades do sistema
educativo para responder as exigéncias da época atual e dos proprios interesses dos alunos. As
respostas pontuais que surgiram foram: a abertura das Escolas Profissionais, em 1989, para
diminuir a incapacidade do sistema educativo regular; os TEIP para atender a criangas de
meios sociais desfavorecidos; os curriculos alternativos; e a flexibilizagdo curricular do ensino

bésico introduzida pelo Decreto-Lei n® 6/2001.
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De acordo com Ferreira e Teixeira (2010), a partir da escolaridade obrigatoria, (dos 6
até aos 15 anos de idade) assistiu-se a um grande crescimento da oferta educativa escolar,
devido ao aumento das ofertas das politicas publicas e do aumento da procura das escolas.
Como consequéncia deste crescimento e de outros problemas na educacdo, como 0 insucesso
escolar, aparecem as primeiras preocupacgdes, como a Educacdo Compensatoria. Tratou-se de
um ciclo marcado pelas inquietacbes da democratizacdo do acesso a escola, tendo como
referéncia o principio da igualdade. Nao obstante, o investimento escolar realizado néo
auferiu correspondéncia no sucesso educativo, levantando questdes em torno do insucesso e
da igualdade de oportunidades, obrigando o governo central a redefinir o seu papel no sistema
educativo, transferindo poderes para governo local, dando mais autonomia e descentralizando,
assim, os poderes centrais.

Segundo Martins (2007), os programas de Educacdo Compensatdria, criaram-se para a
prevencdo das desigualdades socioecondmicas de criancas em risco de insucesso escolar e
com limitadas oportunidades de vida. A Educacdo Compensatdria, segundo Bernstein (1971),
referia que o centro de atencdo ndo estava na organizacao interna e no contexto da escola, mas
nas familias e na crianca, ou seja, a escola deveria compensar o aluno que se encontrava em
desigualdade educativa e social.

Os primeiros programas de Educacdo Compensatéria objetivavam o preenchimento
das lacunas ao nivel dos conhecimentos e competéncias dos alunos desfavorecidos e a
promocdo da educacdo pré-escolar. Mais tarde os programas passaram a realizar-se em funcao
da interacdo dos membros da comunidade educativa, incidindo nas variaveis que podiam
influenciar o desenvolvimento da personalidade do aluno (Ferreira & Teixeira, 2010).

No entanto, Bernstein (1971) referiu algumas criticas ao programa de Educacdo
compensatdria, na medida em que afastava a atencdo as falhas da escola para as deficiéncias
no seio da comunidade, da familia e da crianga. Embora a Educacdo compensatoria tivesse
falhado os objetivos oficiais e a possibilidade de igualar as oportunidades entre a classe baixa
e média, outros investigadores apontam que esta reduziu o insucesso académico dos alunos
(Fernandez, 1995).

Em Portugal, nos finais dos anos 80, associada ao alargamento da escolaridade
obrigatéria, o Governo Portugués implementou algumas propostas para o combate ao
insucesso escolar, como o Programa Interministerial de Promog¢do do Sucesso Educativo
(PIPSE), tendo como objetivo resolver o grave problema do insucesso escolar, através da
diminuicdo das taxas de abandono bem como de desisténcia, e reducdo das taxas de

reprovacao; Criacdo de Escolas de Intervencdo Prioritaria, onde se incluiam as escolas do
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PIPSE e situadas em zonas degradadas ou isoladas, com grande volubilidade do corpo de
docentes e criangas com graves dificuldades de aprendizagem; alargamento da escola bésica
para nove anos, em 1986; Programa de Educacdo Para Todos (PEPT 2000); Criacdo de
Apoios e Complementos Educativos de apoio a alunos com necessidades escolares
especificas, apoio psicoldgico e orientacdo escolar e profissional (Ferreira & Teixeira, 2010).

Em 1996, surge a politica educativa de discriminagdo positiva e, na perspetiva de
Bettencourt e Sousa (2000), os TEIP foram criados para combater o insucesso escolar e
prevenir o abandono precoce dos jovens a frequentar escolas em zonas geograficas com
debilidade social, cultural, econémica e familiar. Segundo os autores, era de extrema
importancia constituir parcerias locais para realizar a integragdo social e escolar dessas
criancas. Segundo Barbieri (2003), esta politica de discriminacdo compensatéria valoriza 0s
atores locais e a realizacdo de parcerias, com o intuito de criar condi¢des que promovam a
igualdade de oportunidades, permitindo ainda o didlogo da escola com a familia e a interacdo
dos estabelecimentos de ensino com o meio, bem como a gestdo dos recursos comunitarios
existentes. Segundo Ferreira e Teixeira (2010) o sistema educativo combate a desigualdade
através de recursos, producao de infraestruturas e da integracédo de ciclos de ensino.

Ainda relativamente a esta dimensdo dos recursos, para Sarmento et al. (2000), os
TEIP sdo escolas que associam recursos e meios e realizam uma agdo educativa aberta ao
meio envolvente. O autor refere trés aspetos importantes para o desenvolvimento desta
medida politica discriminatoria: a flexibilizacdo estrutural no poder de decisdo; um curriculo
para a diversidade cultural; e a constru¢cdo da autonomia assente na supervisdo e no
aconselhamento.

Canario et al. (1999) reconhecem que a experiéncia TEIP deve ser vista huma logica
administrativa, dado que a criacdo dos TEIP é considerada como uma forma de favorecer a
utilizacdo 6tima dos recursos, de associar diferentes niveis de ensino e reorganizar a rede
escolar. Deve também reconhecer-se uma ldgica paliativa, ja que esta medida tem como
preocupacdes as necessidades basicas, os problemas relacionados com a violéncia e a garantia
de um nivel minimo de certificagdo. Também deve ser vista como uma Idgica de promocdo de
igualdade de oportunidades.

No ano de 2009, atraves da lei 85/2009, o XVIII Governo alargou a escolaridade
obrigatéria até aos 12 anos, terminando esta com a obtencdo do diploma de curso
correspondente ao nivel do secundario ou no momento do ano escolar em que o aluno atinja a
maioridade. Ja este ano o programa do XI1X Governo apresentou a nova revisdo curricular, de

forma a “contribuir para o progresso do ensino e para a promogdo do sucesso escolar” (ME,
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2012, p.1). Ao realizar esta nova revisdo curricular, tiveram ndo s6 em conta o0s pareceres do
Conselho Nacional de Educacdo e do Conselho de Escolas, como também o0s recursos
existentes, defendendo a qualidade de ensino, o equilibrio do sistema educativo, a autonomia
pedagdgica e organizativa das escolas, facultando a capacidade de tomar decisbes com a
colaboracéo do Ministério (ME, 2012).

As medidas da reviséo curricular visaram trés aspetos fundamentais: “a atualiza¢do do
curriculo, nomeadamente através da reducdo da dispersdo curricular; a melhoria do
acompanhamento dos alunos, promovendo medidas que fomentem a igualdade de
oportunidade”, tendo em conta os recursos da escola e as situagdes importantes, fomentando,
um acompanhamento mais eficaz atravées de apoios mais especificos, promovendo, também o
rigor na avaliacdo, introduzindo as provas finais de 4° ano, a sua manutencao no 6° e 9° anos
e, com uma melhor avaliacdo, “a detecdo precoce de dificuldades; o aumento decisivo da
autonomia das escolas na gestdo do curriculo e numa maior liberdade de escolha das ofertas
formativas” (ME, 2012, p.1).

1.2. A Descentralizacio e a Autonomia das Escolas

Num contexto mais global, o enfoque na organizacdo surge na sequéncia da
necessidade de lidar com a instabilidade e a incerteza caracteristicas da vida das sociedades
ocidentais ou ocidentalizadas do final do século XX. Assim, as medidas de gestdo local e
autonomia da escola enquadram-se no ambito geral das reformas da administracdo publica
frequentes em varios paises desde os anos 80, como tentativa de responder a politica do
Estado moderno. Estas politicas assumem vérias dimensfes (politica, administrativa,
gestionaria e econémica) e evoluiram desde uma perspetiva centrada na transferéncia de
poderes entre 0s varios niveis da administracdo (descentralizacdo), a uma perspetiva mais
centrada na alteragdo dos processos de decisdo e gestdo — nova gestdo publica (Barroso,
2005). Segundo Fernandes (2005), a descentralizacdo educativa tem objetivos politicos,
administrativos e econdmicos e de ordem educacional, na medida em que permite flexibilizar
os curriculos, introduzindo componentes locais no curriculo nacional, desenvolve a formagao
tendo em conta a personalidade e o contexto familiar e social do aluno, diversifica as
modalidades e cursos de formacéo, possibilita a elaboracdo de pactos e parcerias educativas
com outros atores e organizagOes locais, envolvendo todos os implicados no processo
educativo de forma a potencializar as aprendizagens e reforcar a cooperagdo e

responsabilizacdo local.
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Estas politicas caracterizam-se por uma combinacdo de medidas descendentes e
ascendentes, onde a definicdo e avaliacdo de objetivos educacionais pelos governos sé&o
acompanhadas pela delegacdo de decisdes, nos dominios pedagogico e curricular, as escolas
(Darling-Hammond, 1998).

Um dos exemplos mais significativos da aplicacdo destas politicas de gestdo publica a
educacdo relaciona-se com as medidas de descentralizacdo e autonomia, normalmente

designada por “gestdo centrada na escola”, cujo significado, segundo Barroso (2005, p.96):

“é um conjunto coerente e sistematico de medidas politicas, destinado a diminuir
a intervencdo do Estado na prestacdo do servigo publico de educagdo, através da
criacdo de um quase mercado educativo, com consequéncias diretas na
transformac&o dos processos de financiamento, governo e gestéo das escolas”.

Assim, e ainda segundo 0 mesmo autor, a escola passaria a ter mais autonomia, no que
diz respeito ao controlo, a organizacéo dos processos internos e na capacidade de decisdo com
os alunos, distribuicdo de servico docente e nao docente.

Nos anos 80, enquanto se aguardava a possibilidade da elaboracdo da LBSE, o
Ministério da Educacdo remodela-se no funcionamento dos servigos, pretendendo uma maior
descentralizacdo. A LBSE pareceu ser a forma do Estado impedir a tomada de medidas
avulsas, clarificando a estrutura do Sistema Educativo Portugués e obtendo um quadro estavel
de trabalho para uma reforma global e articulada que era imperativa no Sistema Educativo.
Esta discussdo teve bastante visibilidade social, o que resultou num impulso a sua
implementacdo, assim como no aumento da procura e oferta de Administracdo Escolar e
acabou por dar origem a Lei n° 46/86, de 14 de outubro que é conhecida como a Lei de Bases
do Sistema Educativo. Esta lei resulta de uma convergéncia politica alargada que lhe confere
alguma estabilidade. A Lei de Bases define ainda que o governo é responsavel por
implementar reformas educativas (ME, 2011).

O Decreto-Lei N.° 43/89, de 3 de fevereiro, consagra a Autonomia dos
Estabelecimentos de Ensino pela possibilidade que passariam a dispor de gerir flexivelmente
o curriculo, definir politicas de alocacdo de alunos e professores, gestdo de tempos letivos e
ocupacdo de espacos, fornecer atividades extracurriculares, decidir sobre os 6rgaos de gestao
intermédia, desenvolver projetos pedagdgicos, recrutar pessoal auxiliar, conseguir auto
financiamento e gerir receitas por eles geradas. De referir, que este Decreto-Lei ndo
contempla o primeiro ciclo do ensino basico. Um fator importante para a materializacdo da

autonomia, que se encontra registado neste Decreto-lei 43/89, mais conhecido por decreto da
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autonomia, refere que “a autonomia da escola concretiza-se na elaboragdo de um projeto
educativo proprio, constituido e executado de forma participada” (predmbulo).

Ferreira e Teixeira (2010) reforcam que a escola deve construir a sua autonomia a
partir da comunidade onde esta inserida, dos seus problemas e potencialidades, contando com
uma nova postura da administragdo central, regional e local, que possibilitara uma melhor
resposta aos desafios da mudanga. A maior autonomia das escolas ndo constitui uma forma de
o Estado atenuar as suas responsabilidades, mas antes pressupde o reconhecimento de que as
escolas podem gerir melhor os recursos educativos de forma sélida com o seu Projeto
Educativo (PE).

Desta forma, o projeto educativo tem um papel importante na concretizagdo da
autonomia da escola. Convém referir que projeto educativo ndao é sinénimo de autonomia,
mas sim expressao da autonomia da escola (Macedo, 1991; Madeira, 1995). De acordo com
Arroteia (2008), compete a escola e a Educagdo, nas sociedades modernas, identificar as
suscetibilidades e os interesses das comunidades que residem nos centros urbanos e
incrementar projetos que consideram o desenvolvimento humano das populacdes que as
habitam, qualquer que seja a sua cultura e expectacfes pessoais e sociais. Por estas razdes
projetos diferentes tém vindo a ser realizados, tendo em consideragdo a particularidade das
comunidades urbanas e a contribuicdo na execucdo dos projetos educacionais que mostrem a
relevancia dos seus habitantes e o envolvimento em projetos de conveniéncia coletiva.

De acordo com Costa, Neto-Mendes e Sousa (2001, p. 17), os TEIP sdo um exemplo
destes projetos, uma vez que o seu objetivo geral é o de “promogdo escolar da educacdo
basica, muito em particular das criancas e dos jovens em situacgao de risco escolar”.

Assim, o papel do projeto educativo, como forma de promover e articular estratégias
escolares e até mesmo locais, contribui para a diminuicdo das desigualdades sociais e
portanto, da exclusdo escolar e social, sendo um documento de extrema importancia,
principalmente em Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria (Costa et al.., 2001).

Ja nos anos 90, entra em vigor o Decreto-Lei 172/91, de 10 de maio, que se baseia nos
principios de democraticidade, participagdo e descentralizacdo. Relativamente ao ultimo
ponto, o decreto refere no preambulo que "a reforma do sistema educativo pressupfe uma
insercdo da escola na estrutura da administracdo educacional que obriga a transferéncia de
poderes de decisdo para o plano local.” Refere ainda que, "o modelo agora instituido pretende
assegurar a escola as condi¢fes que possibilitam a sua integragdo no meio em que se insere.
Exige o apoio e a participagéo alargada da comunidade na vida da escola.” A integracdo da

escola no meio em que se insere € um dos grandes objetivos deste Decreto. Este modelo
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apresenta, pela primeira vez, a mesma estrutura organizativa, seja para as escolas do 1° ciclo,
seja para as escolas do 2° e 3° ciclo e secundarias.

Estamos em condicGes de afirmar que desde 1974, que a gestdo das escolas pertencia a
um orgao colegial, excetuando as escolas onde vigorou o0 modelo proposto pelo Decreto-Lei
N.° 172/91, de 10 de maio. Este modelo generaliza a todas as escolas 0 modelo unipessoal de
gestdo e concentra todos os poderes numa unica figura, que a tutela considera pela
importancia da existéncia de um responsavel, provido da autoridade necessaria para
incrementar o projeto educativo da escola e efetuar localmente as medidas de politica
educativa (ME, 2003).

Na perspetiva de Barroso (1999), o conceito de autonomia estd etimologicamente
ligado a ideia de autogoverno, isto €, a faculdade que os individuos tém de se regerem por
regras préprias. Contudo se a autonomia pressupde liberdade de decidir, ela ndo se confunde
com a “independéncia”. A autonomia ¢, também, um conceito que exprime uma certa
relatividade: somos mais ou menos autébnomos em relagdo a umas coisas e ndo somos em
relacdo a outras. Autonomia &, por isso, uma maneira de gerir e orientar as diversas
dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram no meio bioldgico ou social de
acordo com as prdprias leis. O reconhecimento da autonomia das escolas traduz-se sempre
num conjunto de competéncias que 0s Orgdos préprios de gestdo da escola tém, para
decidirem sobre matérias relevantes ligadas a definicdo de objetos, as modalidades de
organizacdo, a programacdo de atividades e aplicacdo de recursos. No quadro do sistema
publico de ensino esta autonomia é sempre relativa e condicionada quer pelos poderes de
tutela e de superintendéncia do governo e da administracdo publica quer, eventualmente, do
poder local, no quadro de um processo de descentralizacéo.

Sarmento (1996) encontra quatro conce¢des de autonomia, de acordo com 0s diversos
campos de andlise e de aplicacdo: (1) o conceito juridico-administrativo, que se ramifica em
autonomia politica, autonomia administrativa, autonomia financeira, autonomia cientifica e
autonomia pedagogica, incidindo sobretudo no tipo de relacionamento que a administragédo
publica estabelece com o Estado; (2) o conceito de autonomia relativa, proposto pela
Sociologia da Educacgéo, cifra-se numa autonomia estrutural da escola perante o sistema
econdémico, num cenario de dependéncia funcional; (3) a autonomia profissional que se traduz
numa autonomia pedagdgica ainda que regida por um quadro de normas uniformes definidas
pelo Estado; e (4) a autonomia do aluno a quem compete assumir o controlo da sua vida e do
seu trabalho dentro da escola. E no sentido juridico-administrativo que, normalmente, o

discurso politico refere a autonomia. Neste ponto de vista, a autonomia existe pelo simples
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facto de serem decretadas as competéncias que séo transferidas da administracdo central e
regional para as escolas.

Barroso (1997) refere uma autonomia decretada, defendida pelos “normativistas”. A
autonomia pode incidir nas dimensdes politica, administrativa, financeira, cientifica e
pedagogica. A legislacdo portuguesa, conforme se vera adiante, prevé o desenvolvimento da
autonomia através da atribuicdo de competéncias as escolas em vérias destas dimensdes. Na
realidade existe um reforco da autonomia das escolas mas sempre tendo em conta 0S
principios de coeréncia nacional e isto, “ndo pode ser encarado como uma forma de o estado
aligeirar as suas responsabilidades, mas sim o reconhecimento de que, em determinadas
situacOes e mediante certas condigdes, 0s 0rgdos representativos das escolas (...) podem gerir
melhor que a administracdo central ou regional, certos recursos “ (Barroso, 1998, p. 20).

Do ponto de vista socio organizacional a autonomia € vista como uma propriedade
construida pela prépria organizacdo social que lhe permite estruturar-se em funcdo de
objetivos proprios. Barroso (1997) salienta que esta concecdo de autonomia se insere numa
I6gica construtivista. A autonomia consiste, entdo, no jogo de dependéncia e
interdependéncia, que os membros de uma organizacdo estabelecem entre si e 0 meio
envolvente, com o fim de estruturarem a sua acdo organizada em fungdo de objetivos
préprios, coletivamente assumidos.

Assim sendo, para Barroso (2003) ndo ha autonomia da escola sem o reconhecimento
da autonomia dos individuos que a compdem. Ela €, portanto, o resultado da acdo concreta
dos individuos que a constituem, no uso das suas margens de autonomia relativa. N&o existe
uma autonomia da escola em abstrato, fora da acdo autdnoma organizada dos seus membros.
Neste contexto, uma politica destinada a reforcar a autonomia das escolas, ndo pode limitar-se
a producdo de um quadro legal que defina as regras e normas legais, para a partilha de
poderes e distribuicdo de competéncias, entre os diferentes niveis de administracdo presentes
no estabelecimento de ensino. Esta deve assentar sobretudo, na criacdo de condicdes que
permitam libertar as autonomias individuais e dar-lhe um sentido coletivo. O que estd em
causa, ndo é conceder maior ou menos autonomia as escolas, mas sim reconhecer a autonomia
em beneficio das aprendizagens dos alunos. A autonomia das escolas “ndo constitui, portanto,
um fim em si mesma, mas um meio de as escolas realizarem em melhores condicbes as
finalidades que sdo, como se sabe, mas convém lembrar, a formacéo das criancas e dos jovens
que as frequentam” (Barroso, 2003, p. 18). A problemética da autonomia surge em Portugal,
quer ao nivel das ciéncias da educacdo quer ao nivel do discurso politico, com particular

incidéncia na década de 1990.
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Segundo Fernandes (1995), a descentralizagdo estd ligada a participacdo do poder
local, passando a autarquia a usufruir de competéncias educativas. A descentralizacdo
educativa € uma condicdo indispensavel para que todos os implicados locais possam
desenvolver estratégias adequadas as problematicas educativas. Machado (2004) também
refere que a descentralizagdo politico-administrativa baseia-se na transferéncia de
competéncias para 0s municipios, requerendo dialogo entre a sociedade e estruturas
administrativas, havendo cooperacgéo publica — privada e a participacao dos cidad&os.

Formosinho e Machado (2005, pp.134-135) entendem que o modelo de
descentralizacdo administrativa, em relagdo a educacdo, ¢ uma politica de “ modernizagdo do
estado e de qualidade dos servigos prestados aos cidadaos, compaginavel a uma ldgica de
autonomia e inovacgao dos projetos educativos das escolas e das comunidades locais”.

Barroso (2006) menciona que a descentralizacdo acompanhada de uma maior
autonomia dos estabelecimentos de ensino, aumenta a capacidade de flexibilizacdo das
escolas em resposta as mudancgas contextuais e as ameagas constantes da vida organizada,
resultando, dai, um aumento da eficacia dos proprios sistemas educativos. A autonomia das
escolas e a descentralizacdo dos sistemas educativos surgem, assim, quase sempre ligadas a
eficacia e & qualidade educativa. Os sistemas educativos tradicionalmente centralizados
iniciaram processos de descentralizacdo ou de desconcentragdo pressupondo a reparticdo de
poderes ou a delegacao de competéncias ao nivel local. No que diz respeito as escolas, passam
a dispor de algum grau de autonomia em relacao ao poder central.

Segundo Alvarez (1995), o conceito de descentralizagdo diz respeito ao Estado, & sua
capacidade de transferir competéncias, enquanto o de autonomia se refere a escola. Neste
sentido, uma escola possui autonomia quando é capaz de tomar decisdes com que recebe da
administracdo central ou regional. As administracGes centrais e regionais passam a ter um
papel de apoio e regulacdo, nos programas de avaliacdo, ja que estes sdo, a contrapartida
dessa autonomia.

A conquista da autonomia da escola, que beneficia, em primeiro lugar, a comunidade,
deveria ter um carater de reclamacdo e insisténcia, por parte da propria comunidade. O que
acontece no caso portugués, € que “as incipientes tentativas de ceder alguma autonomia as
escolas séo decorrentes de iniciativa estatal, o que de alguma forma é paradoxal, pois o Estado
é que propde retirar poderes a si proprio” (Sarmento, 1993, p. 5).

A este propoésito Barroso (1999, p. 13) identifica dois tipos de autonomia: a autonomia
dura e a autonomia mole. A primeira acontece por “iniciativa de governos conservadores, com

0 objetivo expresso de introduzir a I6gica do mercado na organizacdo e funcionamento da
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escola publica”. Na segunda, “as iniciativas tomadas sao setoriais ¢ limitadas ao estritamente
necessario para aliviar a pressdo sobre o Estado, preservando o seu poder, organizacao e
controlo”.

Em Portugal, as diferentes propostas de aumentar a autonomia, tém estado
relacionadas com aspetos que legitimem o papel do Estado e o aliviem de pressdes dos
diversos setores sociais, ou seja, tem-se revestido mais, usando a terminologia de Lima, como
“uma autonomia instrumental que ¢ gerida consoante as circunstancias e para aumentar a
eficécia, visto que o conceito de autonomia esta relacionado com independéncia ou autogestdo
das escolas” (Lima, 1999, p. 66).

Um novo modelo de gestéo foi decretado em 1991 (Decreto-Lei n°172/91, de 10 de
maio), mas a sua aplicacdo restringiu-se a um numero limitado de estabelecimentos, a titulo
de experiéncia. Em 1998, é aprovado pela Assembleia da Republica o Decreto-Lei N.° 115-
A/98 de 4 de maio, em que o Estado expressa politicamente a intencdo de criar, incentivar e
construir escolas para a educacdo bésica, assim como o regime de Autonomia, Gestdo e
Administracdo dos estabelecimentos de ensino que vigoraria até 2008. Este novo Regime de
Autonomia estabelece, logo no seu preambulo, os principios que enformam o novo quadro da
autonomia das escolas e a descentralizagdo de competéncias (ME, 2003).

Citando o Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de maio,

“a concecao de uma organizagdo da administragdo educativa centrada na escola
e nos respetivos territorios educativos tem de assentar num equilibrio entre a
identidade e a complementaridade dos projetos, na valorizagdo dos diversos
intervenientes no processo educativo, designadamente professores, pais,
estudantes, pessoal ndo docente e representantes do poder local. Trata-se de
favorecer decisivamente a dimensao local das politicas educativas e a partilha de
responsabilidades.”

Este decreto, construido a partir da ideia de partilha e a complementaridade de
responsabilidades entre o Estado e a Sociedade e passa, a reconhecer a escola, autonomia em
diferentes dominios, bem como a possibilidade de a aprofundar e de obter um contrato de
autonomia, celebrado entre a Escola, o Ministério da Educagdo, a Administracdo Municipal e
outros parceiros.

A filosofia deste Decreto-Lei permite uma maior autonomia as escolas na tomada de
decisbes no dominio estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional,
sendo que na elaboracdo do projeto educativo, do regulamento interno e no seu plano anual de
atividades, essa autonomia devera ser evidenciada. Todo este processo devera ter em conta,

entre outras, a importancia da interligacdo comunitaria, na qualidade do servi¢o publico de
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educacdo prestado e na concretizacdo da igualdade de oportunidades (Barroso, 1999;
Formosinho et al., 2005). A autonomia de cada escola depende da sua propria iniciativa (art.
47.° do regime de autonomia, bem como dos respetivos agrupamentos, aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 115-A/98), pois cabe a cada escola, através da respetiva direcdo executiva,
propor a celebragdo de um contrato de autonomia. No contrato de autonomia sdo decididos 0s
objetivos e fixadas as condi¢Oes que viabilizam o desenvolvimento do projeto educativo
apresentado pelos 6rgdos de administracdo e gestdo de cada escola ou de um agrupamento de
escolas. Do contrato devem constar as atribuicdes e as competéncias a transferir e 0s meios
que serdo especificamente afetados a realizacdo dos seus fins (art.°48 do Decreto-lei n.° 115-
A/98).

Segundo Addo (2009), a celebracdo do contrato de autonomia estd sujeita ao
preenchimento de condi¢des ou requisitos prévios por parte das escolas ou agrupamento de
escolas. Assim, para a assinatura de contratos de autonomia, foram consideradas como condigdes
essenciais a adocao de processos de autoavaliacdo por parte das escolas e a avaliagdo das mesmas
no ambito do Programa de Avaliacdo Externa de Escolas. Para além destes dois requisitos, as
escolas tém de elaborar um plano de desenvolvimento da autonomia, que deve ser aprovado pelas
respetivas assembleias de escola e dire¢des regionais de educacao.

O regime juridico da Direcdo e Administracdo das escolas de educacao pré-escolar,
basicas e secundarias (Decreto-Lei 115-A/98) e a lei das Atribuicdes e Competéncias
Autarquicas (Lei 159/99) atribuiram aos Municipios competéncias para a preparacdo da carta
escolar, na organizacao dos Conselhos Locais de Educacao e na gestdo de pessoal ndo docente
da educacdo pré-escolar e de 1° ciclo. O Municipio comeca a participar na gestdo dos
interesses publicos educativos, juntamente com o Estado. E a partir daqui que se inicia o
processo de territorializacdo e construcdo de uma politica educativa (Fernandes, 2000). No
entanto, para 0 mesmo autor, o papel do poder local na Administracdo da Educacdo ndo é
muito claro, ndo existindo uma verdadeira descentralizacdo, na medida em que a ambiguidade
legislativa ndo concedeu ao poder local uma verdadeira competéncia de deciséo, dado que o
afasta para os servicos do Estado, na década de 80. Nos anos de 90, foi-lhe consentido
participar na criacdo e gestdo das escolas profissionais, mas foram vistos como um agente
educativo ou parceiro privado. Em 1995, os municipios passaram a ser parceiros sociais e
consultores das politicas educativas (Fernandes, 2005).

Segundo Tristdo (2009), este processo de transferéncia de competéncias para 0s

municipios ndo tem sido linear, nem consensual, sofrendo avangas e recuos. Este alargamento
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de competéncias parece limitar-se a uma contratualizacdo que quase tudo determina. O estado
define as politicas de educacéo e as autarquias executam-nas.

Jodo Pinhal (2004) considera que o poder local deve ter uma visdo sobre a importancia
da educacdo e deve adotar politicas educativas adequadas as necessidades e interesses locais,
embora dentro das orientacGes nacionais. Para este autor, as politicas educativas municipais
devem tentar modificar as condi¢des de vida das populacGes e das suas capacidades.
Fernandes (2005) defende que a autarquia ndo deve assumir-se como uma entidade
dominante, mas promover e dinamizar iniciativas, estimulando os interesses e construindo
uma rede que melhore a vida dos cidad&os.

Segundo Tristdo (2009, p.44), quando equiparamos 0 municipio com as politicas de
descentralizagdo da administragdo educativa portuguesa, “deparamo-nos com algumas
ambiguidades no que respeita ao conceito de territorio. As orientacbes nacionais em matéria
de administracdo educacional tém veiculado conceitos diferentes de territério educativo: ora
abrangente ao territorio concelhio quando se fala em carta escolar e municipalizacdo da
Educacdo, ora confinando ao espaco escolar esse conceito. Alias, esta ambiguidade esta
também patente num simultaneo processo de descentralizacdo para 0s municipios e de
autonomia para as escolas, sem que se saiba muito bem qual a fronteira entre uma coisa e
outra.”

E em 1996 que a nocdo de territdrio mais se aproxima ao conceito de territorializagio
defendido por Pinhal (2004), com a implementacdo de uma politica de discriminacdo positiva
que remete para o local a construcdo de uma politica educativa de natureza territorial, 0s
TEIP. Também em 1999, a Lei 159/99, de 14 de setembro, concede ao territorio concelhio
uma unidade de administracdo territorial no que refere ao planeamento estratégico. A outra
visdo de territorio educativo que permanece € a que agrupa um conjunto de escolas em torno
de um mesmo projeto educativo e uma mesma unidade de gestdo — o Agrupamento de
escolas.

Para Pinhal (2004), a verdadeira territorializacdo € a que equivale a estruturacdo de
politicas locais, de criacdo e execucdo autobnomas, dentro dos limites de intervencgdo local que
tenham sido determinados por lei. Este autor defende uma territorializacdo de base
comunitaria. Segundo o autor, para existir uma verdadeira territorializacdo da Educacao, seria
necessario que as autarquias pudessem compartilhar responsabilidades nos projetos
educativos dos territdrios e que, ndo sendo matéria particular do Estado ou dos municipios,

permitisse que a instancia mais competente respondesse com eficacia aos problemas.

19



Mais recentemente, o estudo de Abrantes et al. (2011) refere que na intervencéo
prioritaria e na territorializacdo existe alguma incompatibilidade, na medida em que os TEIP
ndo sdo delineados com base nas suas necessidades de acdo comunitaria, dificultando a
realizagdo dos projetos no que diz respeito a transformagao social. Os TEIP “ parecem ter sido
delimitados com base na urgéncia relativa dos problemas dos estabelecimentos de ensino”
(Abrantes et al., 2011, p. 52). Os mesmos autores mencionam que para existir territorializagao
das politicas educativas tem de existir um alargamento no apoio, principalmente no que diz
respeito as parcerias e com outros programas sociais e educativos com objetivos similares,
para que os territorios sejam vistos como prioritarios por outras entidades. Concluem, também
que se deve realizar uma alteracdo no modelo de candidatura ao programa TEIP para um
“modelo semi-aberto, que seja capaz de melhor compatibilizar o principio da intervencao
prioritaria, com o principio da territorializacdo. Essa estratégia podera passar igualmente pela
identificacdo das escolas probleméticas do ponto de vista da excluséo escolar e social, mas
seria importante que a selecdo dos estabelecimentos de ensino tenha em conta o potencial
participativo e de acdo concertada dos atores locais” (Abrantes et al., 2011, p. 97).

O principal objetivo da criacdo dos TEIP é a promoc¢do da igualdade no acesso e no
sucesso educativo da populagdo escolar em idade de frequéncia do ensino basico, universal e
gratuito, muito em particular das criangcas e dos jovens em situacdo de risco de exclusao
escolar e social (Costa et al., 2000).

Quanto aos principios, embora mantendo-se a uniformidade curricular, era sugerido
um acompanhamento especializado dos alunos com dificuldades que, supostamente
resultariam do meio social de origem. Quanto aos critérios de atuacdo, a logica era a de
fortalecer os meios e o papel institucional da escola enquanto instrumento capaz de mudar
efetivamente as atitudes sociais envolventes face a escola e a escolarizacdo. Ja quanto ao
processo administrativo de reconhecimento das escolas problematicas, a l6gica de atuacédo
dava alguns sinais de atencéo ao problema do insucesso, conferido a instabilidade profissional
dos docentes, na medida em que uma das normas de selecdo era incluir escolas situadas em
zonas socialmente degradadas ou em localidades cujo isolamento impedisse a fixagdo de
professores (Martins, 2007).

O mesmo autor (2007) refere ainda que foi efetuado um relatério do ano letivo
1997/1998 pela comissdo de acompanhamento da Direcdo Regional de Educagdo do Norte
(DREN), onde € mencionado que o trabalho desenvolvido nesse periodo assentou,
principalmente, na identificagdo das problematicas, tendo ficado a organizacgdo, as estratégias

e dindmicas em processo de desenvolvimento. Foi, também, possivel concluir que o
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contributo mais importante dos TEIP, foi a articulacdo entre os trés ciclos escolares
administrados nas escolas envolvidas.

Atualmente esta em vigor o Decreto-Lei n°75/2008 de 22 de abril, que regulamenta e
reforca a autonomia, administracdo e gestdo das escolas e que mantém o principio da
contratualizagcdo da autonomia. Os principios dos decretos atrds citados, apontavam para a
coeréncia com a Lei de Bases do Sistema Educativo. Ja a sua excessiva regulamentagdo, 0s
equivocos e as ambiguidades nas competéncias, bem como a continuidade de um sistema
centralizado de ensino, ndo permitiram que este novo modelo de administracdo, direcdo e
gestdo das escolas trouxesse poderes substantivos as mesmas, que ndo tenham sido
outorgados também aquelas que continuaram a ser geridas (aparentemente) pelo Decreto-Lei
n°® 769-A/76, e mais tarde pelo Decreto-Lei 115-A/98, regressando-se ao conceito
pluridimensional de escola com o Decreto-Lei 75/2008 (Lima, 2007).

Como refere Lima (2009, p. 247):

O Decreto-Lei n° 75/2008 transfere para os estabelecimentos de educacéo bésica e
secundaria uma boa parte das orientacOes, e também das solucGes organizacionais,
acima analisadas, embora num contexto global de administracdo direta do
Estado, de que resulta uma conce¢do de autonomia consideravelmente mais
limitada e circunscrita a dimensdes predominantemente técnicas e operacionais, e
um ordenamento mais diretivo e menos aberto as diferencas”. O diploma afirma
pretender “o refor¢co da participagdo das familias e comunidades na diregdo
estratégica dos estabelecimentos de ensino” e também favorecer a “constitui¢do
de liderancgas fortes”. No primeiro caso reforga-Se a participacdo dos respetivos
setores no conselho geral, considerado o 6rgdo colegial de direcdo estratégica
(embora muito longe de assumir as competéncias do seu congénere nas escolas
superiores) e no segundo caso impde-se, pela primeira vez desde o 25 de abril de
1974, a generalizacdo da figura do Diretor, 6rgdo unipessoal que, também pela
primeira vez, passa a ter o poder de nomear todos os responsaveis pelos
“departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacdo e supervisdo
pedagogica”.

Segundo Cerca (2008), este novo regime de autonomia e gestdo escolar anulou o
anterior criando uma nova organizacdo escolar, em que a autarquia passa a estar representada
no Conselho Geral, podendo essa competéncia, mais uma vez, ser delegada nas juntas de
freguesia. Existem, também, novas competéncias educativas para as autarquias com a
administracao do pessoal ndo docente das escolas publicas para a algada dos municipios e ndo
apenas da educacdo pré-escolar e 1° ciclo do ensino bésico.

O Decreto-Lei 75/2008 de 22 de abril veio, também, reforcar a participacdo das
familias e comunidades, promovendo a abertura das escolas ao exterior e a sua integracdo nas

comunidades locais. Instituiu-se um oOrgado de direcdo - Conselho Geral- em que tém
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representacdo o pessoal docente e ndo docente, os pais e encarregados de educacgéo, as
autarquias e a comunidade local, bem como representantes de instituicdes, organizacdes e
atividade econdmicas, sociais, culturais e cientificas. A este 6rgdo compete a aprovacdo do
Regulamente Interno, o Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades e o Relatério Anual
de atividades. Compete-lhe, também, eleger e destituir o Diretor, tendo que este Gltimo prestar
contas ao Conselho Geral.

O Decreto-Lei 75/2008 fortalece as liderancas das escolas, criando um responsavel —
Diretor — para desenvolver o Projeto Educativo da escola e executar medidas de politica
educativa. Este responsdvel é coadjuvado por um subdiretor e alguns adjuntos, mas
constituindo um érgdo unipessoal e ndo um 6rgao colegial, que até entdo tinha administrado
as escolas. O diretor realiza a gestdo administrativa, financeira e pedagogica, assumindo a
presidéncia do Conselho pedagdgico. No Decreto-Lei em vigéncia anteriormente, o presidente
do conselho pedagdgico era eleito de entre todos os seus membros docentes.

A autonomia presente neste Decreto “exprime-se na faculdade de auto-organizacao da
escola. Neste dominio estabelece um enquadramento legal minimo, determinando apenas a
criacdo de algumas estruturas de coordenacdo de 1° nivel com assento no Conselho
Pedagodgico ¢ de acompanhamento dos alunos” (Decreto-Lei n® 75/2008, p. 2).

Também em 2008 é publicado o Decreto-Lei 144/2008, de 28 de julho, que
incrementa o quadro de transferéncia de competéncias para 0s municipios em matéria de
educacdo em articulacdo com o Orcamento de Estado. Sdo transferidas competéncias nas
subsequentes areas: pessoal docente das escolas bésicas e de educacdo pré-escolar; a
componente de apoio a familia, designadamente o fornecimento de refeicGes e apoio ao
prolongamento de horario na educacgéo pré-escolar; as atividades de enriquecimento curricular
no 1° ciclo do ensino bésico; a gestdo do parque escolar do 2° e 3° ciclo do ensino bésico; a
acao social escolar no 2° e 3° ciclo do ensino basico e os transportes escolares do 3° ciclo do
ensino basico. Destas, sO a acdo social escolar, os transportes escolares no 3° ciclo do ensino
basico e a componente de apoio a familia na educagdo pré-escolar sdo consideradas
universais. As restantes atendem a existéncia da carta educativa e a celebragdo de um contrato
de execucdo entre 0 Ministério da Educacdo e as autarquias. A novidade deste contrato de
execucdo ¢ a oportunidade de os municipios contratualizarem de uma forma global em vez de
o fazerem de forma sectorial, como até aqui. Esses contratos de execucdo preveem também as
formas e os montantes de financiamento para a realiza¢do de investimentos nas infraestruturas

do parque escolar, de acordo com a carta educativa homologada.

22



Em suma, o mais importante vetor a considerar em todos os diplomas abordados até
aqui é a Autonomia das Escolas e podemos, assim, questionar até que ponto as escolas
adquiriram neste diploma a referida autonomia. Verifica-se alguma ambiguidade,
subjetividade e até relatividade em torno da regulamentacdo da autonomia, dai que
verdadeiramente temos o0 que se pode chamar de uma autonomia regulada, porque na verdade
esta depende invariavelmente da regulacdo da tutela educativa centralizadora nas suas

politicas de atuacdo (Canario, 2006).

1.3. As politicas de discriminacdo em Portugal: os TEIP

Desde os finais dos anos 80, as politicas educativas em Portugal assumem um papel
central na educacéo e qualificacdo das criancas e jovens, assegurando, entre outros interesses,
o0 crescimento econémico e modernizacdo do pais. Estas politicas estabelecem cinco objetivos
gerais no dominio da educacao e ensino: o primeiro visa a universaliza¢do da frequéncia da
educacdo pré-escolar, do ensino basico e secundario; o segundo objetivo alarga as
oportunidades de aprendizagem para jovens e adultos; o terceiro visa a promog¢do da
qualidade das aprendizagens dos alunos e a valorizacdo das escolas publicas; o quarto visa 0
reforco dos recursos das condi¢bes de funcionamento e da autonomia das escolas; e o Gltimo
visa a valorizacdo do trabalho e da profissdo do docente (ME, 2003).

Nos Territdrios TEIP estas politicas educativas sdo reforcadas através do projeto
educativo e do projeto TEIP, na medida em que estas escolas possuem problemas no nivel do
insucesso nas criangas e jovens e falta de recursos humanos, como foi defendido pelos

sujeitos entrevistados, como veremos adiante.

1.3.1. A criagdo dos TEIP

Como referido anteriormente, uma das medidas educativas implementadas foram os
TEIP. Estes foram introduzidos no sistema escolar portugués no ano de 1996, com o
Despacho n° 147-B/ME/96, de 8 de julho e reintroduzidas com o Despacho Normativo n°
55/2008, de 23 de outubro. Foram criados para dar resposta as necessidades dos alunos e
familias de territorios socialmente desfavorecidos, onde eram identificados fendbmenos como a

violéncia, a indisciplina, o abandono escolar e, como consequéncia, 0 insucesso escolar.
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Segundo os referidos Despachos, os TEIP beneficiam de condicGes especiais para o
desenvolvimento dos projetos no que se refere a relagdo professor-aluno; dispensa de servigo
letivo dos Coordenadores de jardim-de-infancia e de escolas do 1° ciclo do ensino basico;
reducdo da componente letiva dos professores do 2° e 3°ciclos; colocacdo de professores de
areas especificas para realizacdo de atividades de complemento curricular e educativo; apoio
especial por equipas de psicologia, orientacdo e educacgéo especial e ainda a possibilidade de
recurso ao apoio de animadores/mediadores.

Quando estes territorios foram criados houve um envolvimento profundo do
Ministério da Educacdo. No entanto, desde a sua formacdo, préaticas, diligéncias e relacdes
que se foram criando, ndo houve tempo dos seus atores as concluirem e apreenderem, pois
apareciam muitas orientagcdes. Os setores que se evidenciaram foram o administrativo e 0
financeiro em detrimento da organizacdo pedagdgica (Canario, 2000). Benavente (2001, p.
113) refere, ainda, que os TEIP foram criados com o intuito de “melhorar o ambiente
educativo e a qualidade das aprendizagens dos alunos”, integrando os trés ciclos obrigatorios
com a articulacdo do pré-escolar e com a formacdo, criando condi¢des para realizar a ligacdo
da escola a vida ativa.

A necessidade da criagdo dos TEIP no contexto educativo portugués tem ligagdo com
a forma de repensar os fendmenos de excluséo social e de exclusdo escolar, na medida em que
0 aumento de qualificacbes escolares ndo corresponde necessariamente a uma solucdo que
impeca a exclusdo (Canario, Alves & Rolo, 2001). A escola passa desta forma a ser
reconhecida como um espaco distinto para a mudanga (Barroso, 1996; Dubet, 2003).
Fundamentalmente, os objetivos da criacdo dos TEIP visaram a melhoria do ambiente
educativo e da qualidade de aprendizagem dos alunos, promovendo uma visao integrada e
articulada da escolaridade obrigatoria que favoreca a aproximacao dos diferentes ciclos, assim
como da educacdo pré-escolar. Outro dos objetivos da geracdo dos TEIP é a criacdo de
condigdes que favorecam a ligacdo entre a escola e a comunidade envolvente e a vida ativa
dos seus alunos, sendo para isso necessario a coordenacdo das politicas educativas e a
articulacdo da vivéncia das escolas de uma determinada area geogréafica com as comunidades
que nela se inserem (Despacho n° 147-B/ME/96).

Segundo os despachos supracitados, para a criagdo de um TEIP é, também, obrigatéria
a criacdo de condicao para a promogdo do sucesso educativo e escolar das criangas e jovens,
prevenindo simultaneamente o absentismo e abandono escolar, devendo-se recorrer a
curriculos alternativos que tenham em consideragdo as caracteristicas especificas da

populacdo escolar e devem, tambem, desenvolver-se componentes inovadoras nos dominios
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da educagdo ambiental, artistica e tecnoldgica, bem como do ensino experimental das
ciéncias. Os TEIP tém, também, de considerar e definir as necessidades de formacgdo do
pessoal docente e ndo docente, bem como da comunidade, sendo que para tal necessitam de
propostas de intervencdo que deem resposta as necessidades identificadas, sem nunca
esquecer a devida articulagdo com as restantes entidades envolvidas no projeto. Esta
articulacdo deve promover a gestdo integrada de recursos e o desenvolvimento de atividades
de &mbito educativo, cultural, desportivo, de ocupacéo de tempos livres.

Com o Despacho Normativo n°® 55/2008, criou-se um segundo programa, o TEIP2.
Como refere este Despacho, com este programa pretende-se “estimular a apropriagdo, por
parte das comunidades educativas mais atingidas pelos referidos problemas escolares, de
instrumentos e recursos”. Também este programa assenta “ numa clara afirmagdo de uma
dupla funcdo da escola, por um lado, como entidade diretamente responsavel pela promocao
do sucesso educativo que constitui uma condicdo basica para a equidade social, e, por outro,
como institui¢do central do processo de desenvolvimento comunitario”.

Assim, sdo considerados TEIP, os agrupamentos nos quais se procede ao
desenvolvimento de projetos que visam a melhoria da qualidade educativa e a promocao da
inovagdo. As escolas que integram os TEIP devem realizar um trabalho conjunto de forma a
elaborar um projeto educativo no qual tem de ser contemplada a intervencdo de varios
parceiros, nomeadamente pessoal docente e ndo docente, associacBes de pais, autarquias
locais, associac@es culturais e recreativas, entre outros. Os agrupamentos TEIP, como todos
0S outros agrupamentos, deverdo elaborar o projeto educativo tendo em conta as suas
necessidades. No entanto, os primeiros passam a usufruir de novas negociacdes que se
realizam através da interacdo de diversos atores sociais (Barbieri, 2002).

O projeto educativo (PE), juntamente com o projeto TEIP é importante e fundamental
para ajudar a melhorar o sucesso educativo, na medida que “prevé e identifica os recursos
necessarios de forma realista, que descobre e desenvolve os fatores capazes de empenharem
os atores na consecuc¢do dos objetivos da escola e o que avaliar, para qué, como e quando”
(Alves, 1992, p. 62). O Projeto Educativo € uma ferramenta essencial para a constitui¢cdo de
um TEIP, por ser capaz de contribuir para a diminuicdo das desigualdades locais. Assim
sendo, projeto educativo deve levar a escola a ser capaz de se identificar e de se relacionar
com 0 meio em que esta inserida. Segundo Tripa (1994, p.62), “para que o Projeto Educativo
possa responder as necessidades reais da escola, tém de se colocar as questes: onde estamos?

Quem somos?”’.
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Assim, o projeto educativo é a representacdo da identidade da escola (Tripa, 1994;
Ferreira, 1995; Madeira, 1995). Ao conter uma identidade propria e ao relacionar-se com o
meio envolvente, a escola tem de ser capaz responder aos problemas e desafios que advém
dessa mesma relagdo (Moura, 2009). “A producdo de inovacdes a nivel local, encarando-a
como um processo coletivo de aprendizagem, tem como referéncia o conceito de criatividade
da escola, ou seja, a sua capacidade de responder de forma original e dinAmica aos problemas
simultaneamente singulares e complexos que tem de enfrentar” (Canario, 1992, p. 82).

A capacidade de responder de forma original tem de ter como base a inter-relacdo dos
diferentes intervenientes ou parceiros da comunidade escolar. Pinhal (1993), referindo-se a
ideia de Territério Educativo, observa que o projeto educativo deve ser o produto da
negociacdo entre os diferentes interesses e formas de avaliar a realidade local. Assim, o
projeto educativo deve envolver um conjunto amplo de atores, contribuindo para reconhecer
estas potencialidades e limitacbes que se colocam a acdo da escola e a intervengdo da
comunidade educativa (Madeira, 1995). Assim, a negociacao entre 0s diversos parceiros da
comunidade educativa ¢ crucial para que exista um “compromisso conjuntural sobe os
principios que vao orientar a politica da escola” (Macedo, 1991, p. 135).

Nos TEIP devem ajustar-se as condigdes espaciais da oferta educativa aos projetos da
comunidade integrando os trés ciclos do ensino basico bem como outras vertentes e
intervencdes educativas, como é o caso da educacdo pré-escolar, educacdo de adultos,
iniciacdo profissional e educacdo especial, atendendo também a servicos de orientacdo e acédo
social. Torna-se, portanto, visivel que apenas a escola ndo consegue colmatar as necessidades
dos alunos em risco, devendo para isso ser criadas relagdes de parceria com outras entidades,
para que se desenvolva a igualdade de oportunidades de formacdo de uma forma mais
articulada. E importante, também, que deva ocorrer uma otimizacdo de recursos humanos,
fisicos e materiais para que se proporcione uma dinamica entre a escola e 0s Seus parceiros,
rentabilizando e potencializando o projeto de territdrio. Assim, “o processo educativo nas
sociedades democraticas tem como finalidade o desenvolvimento e a formacgéo de todos os
cidaddos em condicOes de igualdade de oportunidades e no respeito pela diferenca e
autonomia de cada um” (Despacho n°® 147-B/ME/96). Esta linha de orientagdo levou a criacéo
de condicGes com o objetivo de garantir a universalizagdo do ensino béasico de forma a
promover o sucesso educativo das criancgas e jovens em risco de exclusao social e escolar.

Também o Despacho Normativo n® 55/2008, com a criacdo do segundo Programa
Territorios Educativos de Intervencdo prioritaria (TEIP2) e o alargamento a mais escolas,

continua a promover a territorializacdo das politicas educativas segundo critérios de
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prioridade e discriminacdo positiva. A escola e 0s parceiros presentes nas comunidades
territoriais cooperam para a existéncia de uma articulagéo de espacos e recursos educativos
para o desenvolvimento da propria comunidade. Pretende -se com este Decreto uma melhoria
na qualidade de vida e na resolucdo de problemas comunitarios (Decreto-Lei n® 55/2008).

Neste Despacho de 2008, introduziu-se um conselho consultivo, ao qual compete:
apreciar os relatorios da comissao de coordenacdo do Programa e o plano de formacgéo anual;
proporcionar no ambito do desenvolvimento do Programa condi¢Ges favoraveis ao
envolvimento de todos os parceiros; propor a comissao de coordenacao permanente a analise
de aspetos particulares e medidas que visem cumprir as prioridades de desenvolvimento
pedagdgico propostas pelo Programa TEIP 2. Além deste facto, passou a efetuar-se uma
avaliacdo técnica que considera a autoavaliacao, a avaliacdo interna e a avaliagcdo externa.

Os objetivos centrais deste Decreto, assim como os do TEIP 1, focam-se na melhoria
da qualidade das aprendizagens e no sucesso educativo; no combate as saidas precoces do
sistema educativo; na criacdo de condigfes que promovam a orientacdo educativa qualificada
para a vida ativa; na coordenacdo da acdo dos parceiros educativos nas areas geogréaficas
problematicas; na disponibilizacdo, por parte da escola, de recursos culturais e educativos,
necessarios para o desenvolvimento integrado da educacdo, qualificacdo, reconhecimento e
certificacdo das competéncias e da animacdo cultural (Despacho n° 55/2008).

Assim, a escola, bem como o contexto social em que ela se insere, condiciona a
aprendizagem dos alunos, verificando-se cada vez mais que o sucesso escolar é reduzido em
areas sociais e economicamente carenciadas, assim como em zonas com nimero significativo
de alunos de diferentes etnias e imigrantes.

De acordo com Norte et al. (2004), desde a década de 90, Portugal passou a integrar 0s
paises de imigracdo, tornando-se este fluxo migratério o componente principal do aumento da
populacdo portuguesa. De acordo com 0s mesmos autores, 0 nosso pais abarca um peso
crescente de estrangeiros residentes, os quais se inscrevem em diferentes fases do processo
migratorio. Da primeira fase fazem parte os estrangeiros dos Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa (PALOP), fluxos que aumentaram significativamente com a
descolonizagdo. Na segunda metade dos anos 80 a abertura a outras nacionalidades de origem
(nomeadamente Brasileiros, Chineses, Indianos e Paquistaneses) foi reforcada, alargamento
geografico que, nos anos mais recentes, adquiriu um novo folego, estendendo-se aos Paises
Europeus de Leste (especialmente da Ucrania, Moldavia, Russia e Roménia).

Norte e colaboradores (2004) referem, no mesmo estudo, que a populacdo ativa é

maioritariamente do sexo masculino e inseridos no mercado de trabalho pouco qualificado,
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com baixos vencimentos e fracas perspetivas. Os setores de atividade onde estes trabalhadores
se inserem sdo maioritariamente a construgao civil, a hotelaria e restauragéo, sendo que 37%
dos imigrantes sdo trabalhadores ndo qualificados, 31% sdo operéarios artifices e similares e
12% sdo vendedores e pessoal de servicos, perfazendo um total de 80% dos imigrantes.

Na altura deste estudo a maioria dos imigrantes residia na area da grande Lisboa e na
Peninsula de Setubal (44%), ainda assim a distribuicéo desta populacéo por nacionalidade era
bastante distinta, sendo 80% de origem africana. Em termos urbanisticos, devido a pobreza
extrema e as condi¢des de vida desta populacdo imigrante verificou-se uma proliferacdo de
bairros clandestinos, onde as condi¢des sanitarias e de habitabilidade ficam muito aquém das
condigdes de salubridade. O aparecimento de uma geracgdo de imigrantes, para quem a escola
ndo era elemento de socializacdo e de integracdo social, tendo resultado na inadaptacdo, na
delinquéncia e criminalidade juvenil, onde mais tarde foi necessaria a intervencdo de varias
associacOes locais e comunitarias, bem como de projetos governamentais, como o caso do
programa TEIP. Todos estes fatores levaram ao aparecimento de casos de excluséo social, na
medida em que as caracteristicas socioculturais e econdmicas desses territorios se foram
deteriorando (Bettencourt & Sousa, 2000).

Araljo & Pereira (2004) referem que existiu uma mudanga significante nos paises de
origem das populacdes étnicas minoritarias, dado que anteriormente a populacdo imigrante
vinha dos paises do PALOP e Brasil e desde essa altura comeca a existir circulagdo migratdria
da Europa de Leste. Segundo os mesmos autores, esta variedade étnica tem sido seguida por
uma desracializacdo falsa das politicas educativas e, por isso, a injustica social na educacao,
acentuando as desigualdades existentes. Os mesmos autores pensam que € urgente que 0
Estado portugués desenvolva politicas educativas para superar estas questdes, como por
exemplo, redistribuir e reconhecer praticas associativas que fortifiquem as comunidades
minoritarias. Assim, de acordo com os autores, a escola deve ser um espaco singular, onde se
deveré respeitar as diferencas e ofertar condi¢fes para que as minorias possam competir em
igualdade e garantir uma aprendizagem das praticas associativas.

Importa, assim, continuar a adotar mecanismos de apoio a estas areas e zonas, criando
condigdes que promovam 0 sucesso escolar e educativo das criangas e jovens em risco, sendo
para tal necessario definir medidas a desenvolver de forma a promover a igualdade de
oportunidades (Despacho n° 147-B/ME/96).
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1.4.- Alguns Indicadores Educativos e Sociais dos Territdrios de Educacéo e Intervencéo

Prioritaria

A presente investigacdo pretende estudar, do ponto de vista dos atores locais, 0
Agrupamento TEIP do Rosério. Assim, importa aqui refletir um pouco sobre os indicadores
educativos e sociais, a importancia que eles tém sobre 0 sucesso/insucesso escolar e como a
integracdo no projeto TEIP contribui para diminuir a exclusao escolar e social.

Tendo em conta que a necessidade da criagdo dos TEIP se relaciona com a promocao
para a igualdade de oportunidades, promocgao do sucesso educativo, nomeadamente de alunos
em risco de exclusdo social e escolar, sdo identificados alguns indicadores educativos e
sociais, na tentativa de estruturar as mudancas a realizar no ensino, a partir da analise de
resultados do sistema educativo (Power & Gewirtz, 2001; Ferreira & Teixeira, 2010). Iremos
desenvolver esses indicadores neste estudo: o insucesso, 0 abandono e absentismo, a
indisciplina, a relacdo escola-familia e os proprios recursos de uma escola.

Benavente (1998) menciona estudos sociologicos que referem que o sucesso/
insucesso escolar é visto pelas capacidades dos alunos, ou seja pela, sua inteligéncia. Outros
estudos sociolégicos baseiam-se em explicacdes através das classes sociais a que os alunos
pertencem e pela cultura que tém (cf. Alvares, 2010). Estes estudos vieram reforcar ndo so as
desigualdades sociais como as escolares (Dubet, 2003). Estes Ultimos estudos socioculturais
possibilitaram o desenvolvimento de atividades de politica de discriminacdo positiva e deu
origem as politicas de educacdo compensatoria.

A mesma autora refere que nos anos 70 sublinharam-se o reforco da diferenciagdo
pedagdgica: Nos finais dos anos 80, aprovou-se o0 Programa Interministerial de Promoc¢éo do
Sucesso Educativo (PIPSE) que originou grandes expectativas, juntamente com outros
projetos, para uma intervencdo no insucesso escolar. Mas este programa evidenciou-se mais
nos cuidados sociais, como cuidados na alimentacdo, saude, em detrimento de um projeto de
promogéo do sucesso educativo em concelhos com maior percentagem de insucesso

Para Benavente (1998) o insucesso escolar subentende a coexisténcia de diversos
fatores que abrangem as politicas educativas, as questdes de aprendizagem, os conteudos e a
propria relagdo pedagogica.

Os dltimos fatores mencionados levam ao abandono precoce da escolaridade
obrigatoria por parte das criangas. Benavente (1994, pp. 11-12) refere que “o abandono na
escolaridade obrigatoria, (...) equaciona-se enquanto problema social e institucional e ganha

sentido numa perspetiva historica” e este € visto como “um dos mais extremos fenomenos de
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exclusdo que constitui a face visivel duma situagdo mais vasta que atinge criangas e jovens em
rutura declarada ou silenciosa com uma escola obrigatdria e obrigada que ndo é direito mas
tdo sO dever”.

No caso concreto portugués, a situacdo apresenta-se ainda mais grave, “pois o
abandono ocorre em todos os anos da escolaridade obrigatéria e, em particular no 2.° ciclo e
no 3.° ciclo” (Benavente, 1994, p. 35). A taxa de abandono em Portugal no ano de 2010,
segundo o INE, € de 28,7%. Em relacdo as escolas TEIP, o relatério de 2009/2010, refere que
a interrupcdo prematura do percurso escolar é residual, uma vez que s6 0.6% dos alunos
abandonou a escola, sendo que nos Gltimos quatro anos letivos verifica-se uma diminuigéo
gradual deste indicador. No entanto, no que diz respeito ao ano em que se iniciou esta medida,
0 absentismo diminuiu de forma pouco significativa, situando-se nos 3.69%.

Este fendmeno, qualquer que seja a sociedade em que sucede, as suas causas Sao
maltiplas, internas e externas a instituicdo escolar. E entre as pessoas mais experientes que
“ndo vale a pena querer manter os jovens cada vez mais tempo na escola se nela ndo ocorrem
transformagdes que a tornem estimulante para quem nela vive” (Benavente, 1994, p. 27).

Séo diversas as causas que levam ao abandono escolar e, segundo 0s paises, as
regides, o grau de ensino, os contextos econdmicos, sociais e familiares, os estudos sdo
unanimes, ou seja, o aluno em risco “ndo se sente bem na pele de estudante, sente-se muitas
vezes solitario e isolado; os seus professores ndo dédo aulas interessantes nem lhes ddo gosto
por aprender e a avaliagdo ¢ mal vivida” (Benavente, 1994, p. 30). Assim, “zonas
desfavorecidas, familias com pouco dialogo, diminutas ambicBGes escolares e fracos
resultados, atracdo pelo mercado de trabalho, professores pouco motivantes e auséncia de
empatia caracterizam as situagfes de potencial abandono escolar” (Benavente, 1994, p. 30).

No que diz respeito a violéncia e a indisciplina dos ambientes das escolas TEIP, Lopes
(2011) refere que sdo apaziguados através do gabinete de Apoio aos alunos gue influéncia a
formagéo pessoal e comportamental dos alunos. Por isso, o autor reforca que € importante o
trabalho colaborativo ndo s6 dos mediadores como dos professores e pessoal ndo docente.

Sebastido et al. (2003) relata que as situagdes de violéncia na escola e delinquéncia
concentram-se e estabelecem uma ameaga e ja ndo possui controlo, na medida em que o
aumento expressivo para 0 aumento da inseguranca das comunidades educativas exige
medidas disciplinares mais rigorosas. Segundo 0 mesmo autor, a reproducéo destas concecdes
resultou numa obscuridade desta problematica, na medida em que tudo passou a ser violéncia,
originando equivocos que se estenderam & educacdo. Em Portugal, a massificacdo do acesso a

escola iniciou-se com a democratizacdo politica, e levou a escola grupos sociais que ate ali
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estavam afastados. As escolas com a populagcdo mais desfavorecidas sdo tendencialmente
mais violentas devido ao contraste entre a cultura organizacional e as culturas diversificadas
dos alunos. Estas escolas sdo vistas como instituicGes incapazes de realizar estratégias, devido
ao facto da escola se inserir num contexto social problematico. A abordagem pedagogica
menciona que as situacdes de violéncia s&o originadas no insucesso escolar e o sistema
educativo, nas ultimas décadas, tem promovido uma série de politicas educativas para
impulsionar o acesso a todos a educacdo. Esta estratégia concentra-se na melhoria das
competéncias sociais e na formacdo civica e educativa dos alunos. As situacdes de violéncia
resultam das frustragcdes dos alunos em lidar com o insucesso escolar (Sebastido et al., 2003).
Assim, houve uma necessidade de tomar medidas organizacionais e pedagdgicos como
descentralizar a gestdo escolar e a criacdo dos TEIP, havendo nestas ultimas gestao flexivel
dos curriculos, promover os curriculos alternativos para os alunos que apresentam maiores
dificuldades nas aprendizagens, mudangas de processos de avaliacdo dos alunos, para a
reducdo da exclusdo, o estudo acompanhado para fomentar competéncias individuais de
estudo nos alunos, regulamentar os direitos e deveres dos alunos para a melhoria de
competéncias sociais (Sebastido et al., 2003).

Para Correia (2005), as relacdes da escola com a coesdo social ja ndo pode ser pensada
separadamente, dado que a exclusdo social se encontra dentro da propria escola, com
problemas de violéncia e indisciplina. Para combater estes factos, o progresso da politica de
territorializacdo da acdo educativa, na medida em que contribui para o aumento das relacdes
sociais. No entanto, 0 motivo mais importante da territorializacdo nédo é facilitar o ensino, mas
combater a soliddo e a desertificagdo, combatendo a segregacdo e criando a sociabilidade
através da diversificacdo das relacdes nos espacos fisicos.

Sampaio (1996) menciona que a violéncia e indisciplina ndo acontecem s6 na escola,
mas também em contexto escolar. A relacdo que existe agora entre pais e filhos mudou, assim
como a relacdo que estabelecem com a escola, pois cada vez menos vao as reunides escolares,
culpabilizam os professores pelas atitudes tomadas pelas criangas e jovens. Por outro lado,
para estes ultimos, a escola € um local obrigatdrio, na medida em que os pais referem-na
como importante para as suas vidas futuras. Para muitos a escola é a sua segunda casa, um
espaco para instruir e conviver. O mesmo autor refere que a escola é essencial para a
prevencdo da indisciplina e do absentismo, tendo esta que se organizar de forma a ter um
projeto educativo que envolva a comunidade envolvente. Para combater a indisciplina a
escola devera definir um conjunto de comportamentos aceitaveis, tanto ao nivel pedagdégico

como social, organizando um conjunto de atividades que possam influenciar o
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comportamento dos alunos e para os proprios professores. Claro que existem as regras
normalizadas pelo Ministério da Educacdo nos decretos e portarias que regulamentam o
sistema, mas a regras elaboradas pela escola por vezes sdo mais explicitas que as primeiras e
pretendem dar respostas aos problemas de cada escola. Segundo Sampaio (1996) a escola
deve estar preparada para alunos procedentes de familias desestruturadas, salientando os
aspetos relacionais entre professor e alunos.

Para que estes aspetos relacionais entre professores e alunos existam sdo muito
importantes os recursos humanos que deverdo existir nas escolas e em virtude da evolugéo
social e das mudancas nos processos de gestdo educacional, as instituicdes publicas de ensino
procuram adaptar-se as caracteristicas do sistema social que as envolvem. Também uma boa
gestdo de recursos podera servir de suporte para 0 crescimento e desenvolvimento
organizacional, pessoal e social. Os recursos desempenham um papel fulcral nos resultados
dos alunos e imediatamente se compara estes com 0s recursos disponiveis nas escolas
(Hanushek, 2006).

Em consequéncia das teorias socioldgicas que tentam explicar o insucesso escolar,
surgem novas abordagens, que enfatizam a importancia da relacdo Escola-Familia (Silva,
2006) e, ap6s duas décadas de investigacdo, verifica-se que o 'envolvimento parental' € um
contributo muito significativo para melhorar o desempenho social e académico do aluno. A
acao educativa desenvolvida nas escolas tende cada vez mais a solicitar a efetiva colaboracao
dos encarregados de educacdo nas suas multiplas atividades, de forma a permitir uma melhor
adaptacéo, crescimento e aprendizagens das criangas (Benavente, 1994).

A variedade de papéis que as familias podem adotar é vasta, como por exemplo
utilizando reforgos positivos sobre o desempenho dos seus educandos, incentivando-os para
gue obtenham melhores resultados, supervisionando as tarefas escolares, ajudando-os na
organizacdo do material escolar necessario para o dia seguinte, perguntando-lhes como correu
0 dia na escola, o que aprenderam de novo, controlando a organizagéo e limpeza dos cadernos
diarios, falar com os filhos sobre a escola como se |4 andassem também, contactando o
Diretor de Turma com assiduidade, presencialmente ou telefonicamente, para que o aluno
sinta a articulagdo e cumplicidade entre a escola e a familia (Silva, 1993; 2007).

No entanto, convem fazer a distingdo entre envolvimento, atividade e participacéo
parental. Segundo Silva (2002) o envolvimento refere-se a uma atitude espontanea e pontual,
enquanto a atividade diz respeito & presenga em momentos formais da vida da escola, como
por exemplo reunides de avaliagdo e, finalmente, participagdo quando existe tomada de

decisbes em Orgdos de gestdo da escola. Silva (2002), ao longo dos seus estudos, apresenta
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varios beneficios no envolvimento parental que se refletem tanto nas criangas como nas

3

familias. Os beneficios descritos envolvem “uma maior corresponsabilizagdo no processo
educativo dos seus educandos, com resultados positivos para estes que dai advém, para além
de uma valorizacao social das familias, sobretudo as de meios populares, a partir da imagem
que lhe ¢ devolvida pela instituicdo escolar” (Silva, 2003, p.28). O autor afirma que “sdo os
grupos de classe média culturalmente proximos da cultura escolar, aqueles que mais investem
na educagdo escolar” (Silva, 1994, p.28) e alerta para o facto de essa situacdo poder facilitar,
ainda mais, as desigualdades sociais, se a escola ndo encontrar formas de contornar essas
situacbes. Por outro lado, Davies (1989) considera que o envolvimento dos pais pode
contrariar essa tendéncia de reproducdo de desigualdades. Davies (1989) e Silva (2003)
referem que sdo as criangas de familias de baixos rendimentos as que mais beneficiardo do
envolvimento parental.

Os discursos a favor da participacdo dos pais tém vindo a aumentar, mas estd ainda
longe uma real colaboragdo pois a relagdo escola - familia € uma novidade ainda bastante
improdutiva (Silva, 2003). Esta é entendida como uma ajuda no processo educativo e ndo
aquilo a que muitas vezes se assiste, isto é, uma critica constante e uma defesa de interesses
individuais que em nada beneficiam toda a populagéo escolar.

Outros dos autores referem a importancia do contexto familiar em que os alunos estéo
inseridos. Pesquisas recentes mostram que 0 comportamento e as praticas educativas
parentais, isto &, apoio e participacdo escolar dos filhos, promovem o desenvolvimento e
autonomia destes parar as tarefas escolares e, por sua vez, o desempenho académico
(Fontaine, Campo & Musitu, 1992; Oosterwegel & Openheimer, 1993; Lord, Eccles &
McCarthy, 1994; Pereira, 1995; Veiga, 1996; Harter, 1999).

Peixoto e Rodrigues (1999) mostram como € importantes 0s pais preocuparem-se com
0 desempenho académico dos seus educandos, visto que é uma forma de obter um futuro
melhor para estes ultimos. Segundo estes Ultimos autores, estas preocupagdes influenciam o
rendimento academico e a motivacdo escolar, na medida que esta Ultima resulta de um
processo de aperfeicoamento continuo, onde o contexto familiar desempenha um papel muito
importante para as criangas e jovens. Assim sendo, os pais que reforcam de forma positiva o0s
seus filhos promovem o sucesso académico e a autoestima. Por outro lado, Englund et al.
(2004) apontam que o fraco envolvimento parental na escola é um fator de risco para o
abandono escolar, havendo, assim, uma associac¢do entre o envolvimento parental na escola e

0 desempenho académico.
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Em Portugal, um estudo feito por Davies e os seus colaboradores (1989), evidenciou
que o envolvimento parental, principalmente no 1° ciclo, era muito reduzido, havendo maiores
dificuldades nas relagdes parentais com baixo estatuto socioecondémico, visto que ndo
possuiam competéncias nem conhecimentos para mais.

Existem alunos nas escolas TEIP em que os pais ndo possuem competéncias para 0S
ajudar nas tarefas escolares, como iremos observar nesta investigacdo. Deveremos, entéo,
refletir sobre os resultados das escolas TEIP, pois estes sdo avaliados, nha medida em que é
muito importante verificar-se se as medidas resultam, ja que avaliacdo € um processo
constante na vida de qualquer ser humano, mas uma avaliacéo valida necessita de ser objetiva
e credivel. Por isso, os projetos devem ser avaliados para se considerarem os seus resultados,
assim, melhoréa-los (Freitas, 1997).

Concentrando-se a populacdo escolar dos agrupamentos TEIP do ano 2009/2010, no
ensino basico, principalmente no 1° ciclo (39.34%), seguido do 2° ciclo (20.28%) e 3° ciclo
(19.07%) e secundario (3.91%), tendo sido reforcados meios humanos necessarios para
cumprir os objetivos do projeto TEIP. Os agrupamentos integrados neste projeto incluem
acOes e atividades para melhorarem os resultados escolares e promoverem a qualidade do
percurso escolar, eliminar a saida precoce do percurso de educacdo e formacao, diminuir a
indisciplina e reforcar o estabelecimento de relagdes com as familias e a comunidade.
Também foram delimitados objetivos intermédios como o “alargamento das ofertas
educativas e formativas, melhoria das competéncias da Lingua Portuguesa e Matematica,
reforco do trabalho colaborativo entre docentes, promogdo do papel das liderancas
intermédias e constru¢do de dispositivos de monitorizagdo e avaliagdo” (Relatorio TEIP,
2009/2010, p. 13).

No que concerne aos resultados da implementacdo deste programa no que diz respeito
ao insucesso escolar no 1° ciclo, a percentagem a nivel nacional aproximava-se dos 5.55% em
2006, sendo de 4.05% no ano de 2009. Nos agrupamentos TEIP, o insucesso era de 8.22% em
2006 e de 5.74 % em 2010. No 2° ciclo, o insucesso nacional rondava os 10% em 2006 e
7.90% em 2010 e nas escolas TEIP existia uma percentagem de 14% em 2006 e de 9.53% em
2010. Ja no 3° ciclo, verificava-se uma percentagem de insucesso nacional de 17% no ano de
2006 e de 13. 81% no ano 2010. Nos agrupamentos TEIP, em 2006, a percentagem rondava
0s 22%, sendo em 2010 de 16.83%. Podemos, entdo, verificar por estas percentagens que o
insucesso nos agrupamentos TEIP, obteve uma evolucdo positiva, apesar destes terem

iniciado em desvantagem em relagdo ao insucesso nacional. N&o obstante, os TEIP
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apresentam percentagens de insucesso mais proximas que as nacionais (Relatério de avaliagdo
TEIP, 2009/2010).

Segundo o mesmo relatério os agrupamentos TEIP encontram-se integrados em
comunidades educativas sociais onde ocorrem fendmenos sociais complexos como a
delinquéncia juvenil e a criminalidade, e, por esse motivo, os dados fornecidos pelos
agrupamentos, relativamente a indisciplina, apontam para um aumento de ocorréncias entre o
ano letivo 2008/2009 e 2009/2010. No entanto, o relatorio TEIP (2009/2010, p. 33) realca que
a melhoria dos sistemas de registo e monitorizacdo dos projetos permitiram melhorar o
fenémeno da indisciplina, tendo sido adotado “medidas de prevencdo mais eficazes e medidas
disciplinares menos punitivas”.

As Jornadas de Reflexdo sobre o TEIP foram realizadas a 27 outubro de 2010, em
Carcavelos e promovidas pelo Ministério da Educacdo onde se concluiu que, neste momento
os 105 agrupamentos que integram este projeto, tiveram uma “tendéncia de reducdo do
namero de alunos que interromperam o percurso escolar, havendo, assim, uma evolucéo
bastante significativa. No que concerne ao absentismo escolar, foi referido nestas jornadas
que da observacdo dos relatorios de avaliacdo produzidos pelos agrupamentos existe um
empenho, através das atividades de mediacéo e tutorias, para reduzir o excesso de faltas.

No relatério realizado nestas Jornadas, também referem que entre 2006/2007 e
2009/2010, verifica-se um aumento no registo da indisciplina, mas uma reducdo ao nivel da
gravidade das situacdes ocorridas. Na aprendizagem, este relatorio refere uma taxa de sucesso
préxima da média nacional. No que diz respeita a outros impactos, este relatério aborda que a
articulacdo e o trabalho colaborativo sdo exemplo de outras medidas que contribuem para
melhorarem os processos organizacionais, favoraveis ao envolvimento dos diferentes atores.

A monitorizacdo e a avaliacdo sdo outras areas com esforcos significativos, bem como
0 papel dos peritos externos, na medida em que estes tém vindo a adotar no apoio ao
aperfeicoamento do projeto e a constru¢cdo do modelo de monitorizacdo e que instaura um
aspeto renovador na implementacéo dos projetos. Também a Escola-Familia- Comunidade é
um outro aspeto que se intervém, para trabalhar a comunicagdo, que favorecem a circulacdo
de informacéo entre estas entidades, sendo este aspeto, um dos grandes objetivos do programa
TEIP (Relatorio das Jornadas TEIP, 2010).

Alvares (2010) realizou uma investigacdo entre 2006-2009 sobre os TEIP 2, com o
intuito de analisar a eficacia desta medida, recorrendo a analise do Projeto TEIP de 35
Agrupamentos. Para a autora, o projeto TEIP combina a promocdo da territorializacdo, a

autonomia, o0 apoio em busca de respostas as problematicas, a monitorizacdo e 0
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acompanhamento pelo ME. No entanto, o trabalho de parceria deveria ser mais proeminente.
Também refere que os resultados escolares nos agrupamentos estudados sdo melhores,
acabando por se aproximarem da media nacional. Contudo, as melhorias mais significativas
foram a reducdo do abandono escolar, a diminuicdo dos conflitos e da indisciplina e a
promocao da integracéo escolar e social de criancas e jovens de meios sociais problematicos.

Em junho de 2011 foi elaborado um relatério a pedido da DGIDC, ao Centro de
Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES), do Instituto Universitario de Lisboa, onde €
referido por Abrantes et al. (2011) que o Programa TEIP2 tem surtido efeitos positivos, mas
ainda existe muito trabalho a realizar. Abrantes et al. (2011, p. 90) menciona que “o programa
parece estar bastante mais eficaz por relagdo a alguns objetivos tracados, bem como em certos
perfis de territorio/organizacdo, o que convida a uma reflexdo de todas os atores envolvidos
no programa, sobretudo tendo em consideracdo os objetivos e territorios em que menos se tem
progredido”.

Este relatério mostra que o projeto contribui para o desenvolvimento das organizacdes,
no que diz respeito ao planeamento e a avaliacdo institucionais, a oferta educativa, apoio aos
alunos e em menos medida, na melhoria das praticas pedagdgicas. Estes factos ttm melhorado
o0s problemas de indisciplina, as taxas de abandono e insucesso escolar, mas tem-se observado
uma melhoria lenta nos resultados das provas nacionais. Verifica-se, também que se deram
passos importantes na abertura da escola as instituicGes locais e as populacdes. No entanto,
Abrantes et al. (2011, p. 91) referem que o “objetivo de reforgar a orientagdo educativa e a
transi¢do qualificada para a vida ativa” originaram* algumas iniciativas interessantes, mas a
fragilidade destes processos faz com que seja dificil, por agora, entender se constituem
avancos expressivos e sustentaveis”.

Em suma, todos os indicadores escolares e sociais sdo importantes no sistema
educativo, na medida em que a escola tem como finalidade o desenvolvimento e a formacao
de todos, em circunstancias de igualdade de oportunidades e no respeito pela diversidade e
autonomia de cada um. Esta linha de orientagdo levou a criagdo de condigdes com o objetivo
de garantir a universalizacdo do ensino bésico de forma a promover o sucesso educativo das

criancgas e jovens em risco de excluséo social/escolar (Despacho n° 55/2008).
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CAPITULO I
METODOLOGIA

2.1. Método

Para esta investigacao iremos elaborar um estudo exploratorio, predominantemente, de
natureza qualitativa. Segundo Bogdan & Biklen (1994, p. 16) a investigacdo qualitativa
“trabalha com valores, crencas, representacdes, habitos, atitudes e opinides. Este tipo de
investigacdo é indutivo e descritivo, na medida em que o investigador desenvolve conceitos,
ideias e entendimentos a partir de padrdes encontrados nos dados, em vez de recolher dados
para comprovar modelos, teorias ou verificar hipdteses. Estes métodos proporcionam um
relacionamento mais extenso e flexivel entre o investigador e os entrevistados.” O
investigador é, portanto, mais sensivel ao contexto. Isto significa que os investigadores
trabalham através destes métodos, com a subjetividade, com as possibilidades quase infinitas
de exploracdo que a riqueza dos detalhes pode proporcionar. Este tipo de investigacao
contempla uma visdo holistica, na medida em que as situacdes e os individuos sdo vistos
como um todo e estudados numa base historica.

Os métodos qualitativos empregam, na sua generalidade, procedimentos
interpretativos, ndo experimentais, com valorizacdo dos pressupostos relativistas e a
representacdo verbal dos dados (privilegia a analise de caso ou conteudo), por contraposicao a
representacdo numeérica, a analise estatistica, a abordagem positivista, confirmatéria e
experimental proporcionada pelos métodos quantitativos. Os métodos qualitativos tém maior
validade interna (uma vez que traduzem as especificidades, as caracteristicas do grupo
estudado), embora sejam debeis em termos de sua possibilidade de generalizar os resultados
para toda a comunidade (validade externa). Desta dualidade de validacdo pode verificar-se a
complementaridade que anteviamos. O investigador ao contar com os dados obtidos através
da utilizagdo dos dois métodos (triangulacdo) conseguird, sempre, garantir niveis melhorados
de validacdo (ou validade) interna e externa (Bogdan & Biklen, 1994).

Sera realizado um estudo de caso, que €, segundo Yin (1994) uma abordagem
metodologica de investigacdo particularmente ajustada quando procuramos compreender,
explorar ou descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo
simultaneamente envolvidos diversos fatores. O mesmo autor afirma que esta abordagem se
adapta a investigacdo em educagdo, quando o investigador € confrontado com situacoes
complexas, de tal forma que dificulta a identificacdo das variaveis consideradas importantes,

quando o investigador procura respostas para o ‘“como?” e o “porqué?”, quando o
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investigador procura encontrar interagcdes entre fatores relevantes proprios dessa entidade,
quando o objetivo é descrever ou analisar o fendmeno, a que se acede diretamente, de uma
forma profunda e global, e quando o investigador pretende apreender a dindmica do
fendmeno, do programa ou do processo.

Assim, Yin (1994) define estudo de caso com base nas caracteristicas do fenémeno em
estudo e com base num conjunto de caracteristicas associadas ao processo de recolha de dados
e as estratégias de analise dos mesmos. Por outro lado, Bell (1989) define o estudo de caso
como um termo guarda-chuva para uma familia de métodos de pesquisa cuja principal
preocupacao € a interacdo entre fatores e eventos. Fidel (1992) refere que o método de estudo
de caso é um método especifico de pesquisa de campo. Estudos de campo sdo investigaces
de fendbmenos a medida que ocorrem, sem qualquer interferéncia significativa do investigador.
Coutinho e Chaves (2002) referem que quase tudo pode ser um ‘“caso”: um individuo, um
personagem, um pequeno grupo, uma organizac¢ao, uma comunidade ou mesmo uma nagao.”

Ao longo do estudo iremos, também realizar anélise de documentos do Agrupamento
do Roséario. A analise sera feita através do Projeto Educativo e Projeto TEIP, recolhidos
através da pesquisa em base de dados e através da propria direcdo do Agrupamento. A recolha
documental teve como base conhecer, identificar e caracterizar a instituicdo, de forma a
interagir com 0s atores escolares que nos propusemos entrevistar.

A pesquisa documental é uma das técnicas perentodrias para a pesquisa em ciéncias
sociais e humanas. Ela é fundamental porque a maior parte das fontes escritas — ou néo
escritas - sdo quase sempre a base do trabalho de investigacdo. Saint-Georges considera que
“a pesquisa documental apresenta-se como um método de recolha e de verificacdo de dados:
visa 0 acesso as fontes pertinentes, escritas ou nao, e, a esse titulo, faz parte integrante da
heuristica da investiga¢ao” (1997, p. 30). Adaptando esta perspetiva as questdes da educagéo,
outros autores preferem denominar as fontes documentais [oficiais] como documentos
internos e como comunicacGes externas, considerando todos estes dados como muito
importantes para os investigadores qualitativos (Bogdan & Biklen, 1998).

Semelhante a esta perspetiva Bell (1997, pp. 91-92) considera ainda, as fontes
deliberadas e as fontes inadvertidas, referindo que estas Ultimas sdo as “mais comuns e
constituem, geralmente, a fonte priméria mais valiosa”. No mesmo sentido se expressam
Cohen & Manion (1990, p. 85) quando afirmam “a importancia de usar fontes primarias de
dados quando for possivel”. As fontes documentais devem ser analisadas de forma critica para
gue se enquadrem no contexto historico e social do momento em que foram produzidas. Estes

documentos séo usados para definir categorias sociais e explanar processos sociais (Burgess,
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1997). Mas antes de qualquer andlise documental, o investigador deve questionar a sua
pertinéncia e eficacia, sobretudo se ndo tiver certezas dos dados que poderd obter com os
documentos (Bell, 1997).

No que respeita a analise de documentos, Burgess (1997, pp. 149-150) fala de
“questdes acerca da autenticidade, da distorcdo, da fraude, da disponibilidade e da
amostragem”. Por exemplo, autenticidade pode ser um problema resultante do material
coligido por narrativa oral, ou por outra qualquer forma a pedido do investigador, e sobretudo
a informacdo documental néo solicitada, a qual pode pecar por ser forjada ou inauténtica, ou
ndo representativa. Por isso, o investigador deve considerar vérias estratégias de abordagem
dos documentos e sobretudo usar elementos de analise comparativa entre este método e
outros. Burgess (1997, p.152) defende que a informagdo documental “tem que ser
contextualizada [isto se] os materiais se destinam a ser usados de modo descritivo ou em
termos de estabelecimento de generalizagdes”. Compreende-se que assim seja, dado que os
documentos sdo feitos por pessoas e, conforme refere Saint-Georges, “o que os individuos ¢
grupos exprimem é o reflexo da sua situacdo social, dos seus polos de interesse, da sua
vontade de afirmarem o seu poder, do seu sistema de crengas, dos seus conhecimentos™ (1997,
p. 41).

A anélise documental vive muito da critica historica que, segundo Cohen e Manion,
“usualmente se desenrola em duas fases: primeiro, valoriza-se a autenticidade da fonte;
segundo, avalia-se a precisdo ou valor dos dados. Os dois processos conhecem-se como critica
externa e interna, respetivamente” (1990, p. 87).

A andlise critica de documentos é quase sempre expressa em critica externa e critica
interna, sendo esta muito usada em pesquisas educacionais (Bell, 1997; Deshaies, 1997). A
critica externa pretende apurar a autenticidade e genuinidade dos documentos, portanto, a sua
veracidade nos dois niveis, enquanto a critica interna pretende sujeitar o documento a uma
analise rigorosa, baseada em perguntas sobre a histdria do contetdo e forma do documento
(Bell, 1997).

Os procedimentos éticos e deontoldgicos adotados nesta investigagdo foram: o
estabelecimento de protocolos de consentimento aos intervenientes neste trabalho e a garantia
pelo anonimato.

A andlise de conteudo € um conjunto de procedimentos metodoldgicos para tratamento
de informacdo previamente recolhida que pode ser feita atraveés de dados invocados ou
suscitados pelo investigador, sendo esses dados recolhidos através de uma ou varias questdes

colocadas. Em educacdo, e frequentemente usada no ponto de vista qualitativo, incidindo
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sobre varias mensagens, desde obras literarias, até entrevistas, onde o investigador analisa o
“discurso” e a disposicdo e os termos utilizados pelo locutor, bem como a natureza dos dados
neles inseridos (Esteves et al., 2006).

Distinguem-se trés grandes categorias de métodos que incidem principalmente sobre
certos elementos do discurso, sobre a sua forma ou sobre as relagdes entre os seus elementos
constitutivos. So entdo as analises tematicas, que revelam as representagdes sociais a partir
de um exame de certos elementos constitutivos; as andlises formais, que incidem
principalmente sobre as formas e encadeamento de discurso; e as analises estruturais, que
pdem a tonica sobre a forma como elementos de mensagem estdo dispostos e tentam revelar
aspetos subjacentes e implicitos de mensagem (Esteves et al., 2006).

A analise de contelido tematica é feita através de varias etapas: definicdo de objetivos
e metodologia geral da investigacdo; constituicdo do corpus documental, perante o qual se
deve colocar as interrogagdes gerais “Quem diz?”, “ Qué?”, “A Quem?”, “Como”, “Porqué?”;
leitura flutuante do material que servira para a etapa seguinte que € a decisdo sobre o tipo de
categorizacdo, as unidades de registo, contexto e enumeracéo a utilizar. Quando finalmente se
obtém os dados é necessario produzir inferéncias através da interpretacdo de resultados, onde
se procuram as respostas para as questfes que o investigador colocou. Por ultimo é feita a
quantificacdo dos resultados obtidos (Bardin, 1997 citado em Esteves et al.., 2006).

A definicdo de objetivos e metodologia geral da investigacdo, segundo a autora, ndo é
uma etapa propriamente dita, porque o investigador necessita de ter clareza na delineacao dos
objetivos, objeto a estudar e natureza geral do estudo, sendo estes passos fundamentais para a
recolha de dados (Esteves et al., 2006).

Para Esteves (2006), a constituicdo do corpus documental € feito através da
compilacdo de documentos ja existentes, artigos publicados, normativos juridicos e
documentos criados por acdo do investigador, sendo que o material compilado deve ser
analisado exaustivamente e selecionado segundo o principio da representatividade. Na etapa
da leitura flutuante, o investigador estabelece contacto com os documentos a analisar.

Esteves (2006) define outra fase da anélise de conteldo, sendo esta a decisdo sobre 0
tipo de categorizacdo, unidades de registo, contexto e enumeragdo a utilizar numa analise de
contetdo tematica. Nesta fase, os dados recolhidos, terdo de ser classificados e reduzidos,
utilizando-se para isso procedimentos fechados e/ou procedimentos abertos. Nos
procedimentos fechados, o investigador possui uma lista prévia de todos os casos, para
classificar os dados; enquanto nos procedimentos abertos (exploratorios), o investigador

classifica os dados empiricos através de processos indutivos, sendo que os dados mantém-se
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provisorios ou instaveis até que todo o material tenha sido analisado. Existem vérios tipos de
categorias nos dois procedimentos, sendo consideradas para os procedimentos fechados, as
categorias psicoldgicas, psicolinguisticas, psicossociologicas e linguisticas. Ja nos
procedimentos abertos sdo seguidas categorias tematicas, categorias por cachos e por campos
semanticos (Esteves et al., 2006).

A categorizacdo, decomposicdo, enumeracgéo, codificagdo faz parte da segunda etapa a
que se chama “A Exploragdao do Material”. Também se utiliza diferentes tipos de categorias
para a analise de contetdo: “analise categorial, andlise de avaliacdo, analise da enunciacéo,
analise da expressdo, analise das relagdes e analise do discurso” (Bardin, 1997 citado em
Esteves, 2006, p. 111).

A Ultima etapa da analise de contetdo tematica é a interpretacdo de resultados e sua
quantificacdo. A interpretacdo dos resultados consiste na procura das respostas levantadas
inicialmente. Esteves (2006) refere, segundo a sua pesquisa bibliografica, que ndo ha questdes
de validade especificas da analise de contedo, sendo o investigador a assegurar-se de que
mediu o que pretendia medir.

No entanto, Tuckman (2000, p. 561) refere que para garantir o rigor e qualidade dos
dados recolhidos e das conclusbes da investigacdo, & necessario que esta possua duas
caracteristicas fundamentais: a validade e a fidelidade. S&o estas que poderdo garantir ao
investigador que o resultado das observactes efetuadas € o mais correto. Tuckman (2000, p.
8) refere dois tipos de validade: interna e externa. Um estudo tem validade interna quando “o
seu resultado esta em fungdo do programa ou abordagem a testar” e tem validade externa “se
os resultados obtidos forem aplicadveis no terreno a outros programas ou abordagens
similares”. A validade externa estd diretamente ligada 4 confianca nos resultados a
investigacdo, a fim de ser possivel generaliza-los. O mesmo autor refere que num projeto de
investigacdo € necessario procurar um ponto de equilibrio entre os dois tipos de validade, na
tentativa de atingir um nivel satisfatorio de validade interna para que a investigacdo possa se
conclusiva. Simultaneamente deverd manter-se integrada na realidade do estudo, para ser
representativa e generalizavel. Existem varios tipos de validade, como validade de conteudo,
validade preditiva, validade comparativa, validade interpretativa e outras.

Quanto a fidelidade, Esteves (2006), refere que esta associada a codificacéo através do
codificador e do instrumento de codificacdo. A fidelidade dos resultados refere o grau de
confianca ou exatiddo que podemos ter na informagdo obtida. Os resultados devem ser
independentes daqueles que os produzem. A fidelidade do instrumento esta ligada ao processo

de codificacdo de que ele dispde. Assim, os testes de fidelidade serdo para testar a fidelidade
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do codificador e das categorias de analise. Um conjunto de codificadores, operando sobre um
mesmo texto, deve chegar aos mesmos resultados e analisando 0 mesmo texto em dois
momentos diferentes, deve produzir a mesma andlise. A fidelidade é completa quando a
categoria de andlise ndo € ambigua, ou seja, permite classificar sem dificuldade a unidade de
registo (Tuckman, 2000; Esteves, 2006).

ApoGs a realizacdo das entrevistas e recolha documental, efetuou-se a andlise de
conteddo dos mesmos, atraves da elaboracdo de uma grelha (Apéndice D, E e F), subdividida

em: categorias de anélise, subcategorias e unidades de registo/contexto.

2.2.Procedimentos Metodologicos

Os procedimentos metodoldgicos que compdem esta pesquisa expdem o caminho

escolhido para compreender a realidade do TEIP escolhido.

Os procedimentos constituiram-se, essencialmente, em trés etapas: (i) a pesquisa
bibliografica sobre o tema; (ii) a pesquisa documental e (iii) entrevistas com o0s atores
educativos selecionados.

O primeiro passo caracterizou-se pela pesquisa bibliografica existente sobre o percurso
das politicas educativas do nosso pais e sobre os TEIP.

No segundo passo centrou-se na pesquisa documental que existia no agrupamento em
questdo: projeto TEIP, projeto educativo. Tive acesso ao projeto Educativo através da pagina
do Agrupamento e o Projeto TEIP foi facultado pela direcdo do Agrupamento do Rosario.
Efetuei a analise documental dos projetos, efetuando a anélise de contetdo integral dos
documentos em questao.

No terceiro passo, realizaram-se 0s guides das entrevistas semi estruturada, através de
objetivos definidos para a pesquisa e as proprias entrevistas aos atores educativos envolvidos
no TEIP. Estes atores foram contactados através de correio eletronico e com o consentimento
de todos. Antes de realizar esta anélise foi efetuada a transcricdo integral das entrevistas de

cada um dos atores intervenientes no computador.

2.3. A Técnica de Pesquisa: A Entrevista Semiestruturada

Na entrevista semiestruturada, o entrevistador conhece a partida todos os temas sobre
0s quais tem de obter reacbes por parte do inquirido, mas a forma e a ordem como séo
introduzidas ficam ao seu critério, sendo apenas fixada uma orientacdo para o inicio da

entrevista. A vantagem deste tipo de entrevista é a existéncia de um grau de profundidade dos
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elementos recolhidos, j& que ela Ihe permite respeitar a interpretacdo dos entrevistados, ou
seja, respeita a sua linguagem, o modo como expdem os assuntos e o0s quadros de referéncia
mentais, pelo facto de ser flexivel (Quivy & Campenhoudt, 1992).

Este tipo de entrevista permite também (Selltiz, 1987):

» Analisar o sentido que os atores dao as suas préaticas e aos acontecimentos, saber 0s
seus sistemas de valor, os seus sistemas normativos e 0 modo como interpretam os
conflitos e as experiéncias.

= Analisar um problema especifico, ou seja tentar interpretar dados recolhidos,
compreender o funcionamento de uma organizacdo — a escola/ sala de aula,
compreender pontos de vista dos intervenientes do processo e compreender 0S
sistemas de inter-relacdo entre os individuos que fazem parte desse sistema ou

organizacao.

As entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e fechadas, onde o
entrevistado tem a possibilidade de falar sobre o tema proposto. O investigador devera seguir
um conjunto de questdes previamente definidas, mas fa-lo num contexto muito semelhante ao
de uma conversa informal. Esse tipo de entrevista é muito utilizado quando se deseja limitar o
volume das informacdes, obtendo assim uma abordagem maior para o tema, intervindo para
gue os objetivos sejam alcancados. Segundo Selltiz (1987), a principal vantagem da entrevista
semiestruturada € que técnica quase sempre produz uma melhor amostra da populacdo da
investigacdo. Ao contrario dos questionarios enviados por correio que tém indice de
devolucdo muito baixo, a entrevista tem um indice de respostas bem mais abrangente, uma
vez gque é mais comum as pessoas aceitarem falar sobre determinados assuntos. Outra
vantagem diz respeito a dificuldade que muitas pessoas tém de responder por escrito. Nos dois
tipos de entrevista isso ndo gera nenhum problema, pode-se entrevistar pessoas que ndo
sabem ler ou escrever. Além disso, este tipo de entrevista possibilita a corregdo de enganos
dos entrevistados, enganos que muitas vezes ndo podem ser corrigidos no caso da utilizacdo
do questionario escrito.

Segundo o autor, a técnica de entrevista semi estruturada também tem como vantagem
a duracdo, permitindo uma abordagem mais profunda sobre determinados assuntos. Além
disso, a interacdo entre o entrevistador e o entrevistado favorece as respostas espontaneas. Ela
também torna possivel uma abertura e aproximacdo maior entre entrevistador e entrevistado, o

que permite ao entrevistador falar em assuntos mais complexos.
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Apos a revisdo da literatura e da leitura e andlise dos documentos cedidos pelo
agrupamento elaborou-se os guides das entrevistas semiestruturadas, com objetivos definidos,
que posteriormente se aplicaram individualmente e gravadas digitalmente e transcritas, com o
consentimento informado dos entrevistados.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas ao Diretor do Agrupamento, a antiga
Coordenadora e atual Coordenadora do Projeto TEIP e ao Consultor externo.

Estas entrevistas ocorreram em dias diferentes e duraram entre 1h a 1h30m, sendo
posteriormente transcritas na integra. As entrevistas realizadas aos quatro atores escolares
deste agrupamento foram fulcrais para realizar a triangulacdo de dados com os documentos

analisados numa fase anterior.

2.4. A Analise dos Dados

Nesta pesquisa, 0 processo da analise de dados foi constituido pela organizacdo de
dados, divisdo de dados por categorias, a procura de padrdes e, consequentemente, a
descoberta de aspetos importantes para a propria pesquisa.

Como Bogdan e Bilken (1994) referem, a andlise de dados é um procedimento de
busca e de organizacdo sistematica de materiais que se foram aglomerando com o objetivo de
ampliar a compreens&o das investigagoes.

Apos a recolha de dados organizamos a informacdo. Para o efeito, as leituras da
informacdo recolhida contribui para o desenvolvimento das diferentes categorias, para que
estas possam responder as questdes da investigacdo e aos seus objetivos. Com estas
categorias organizadas, através de palavras, frases ou paragrafos, encontramos padrdes, para
a estruturacdao do material em unidades de dados. Sao estas unidades de dados que no levam a
descoberta de novas informacdes importantes para o desenvolvimento e conclusdes da

investigacao.

QUADROL1- SINTESE DAS ANALISES DE CONTEUDO

Categorias de analise Sub-categorias
4.1 Criacdo e implementagcdo | 4.1.1 Principais indicadores escolares e sociais para a
do TEIP implementacdo do projeto TEIP

4.1.2. Processo de negocia¢do com o Ministério da Educacgéo
e a cadeia organizacional da escola
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4.2 Desenvolvimento do
projeto TEIP

4.2.1.Medidas e estratégias adopatas no Agrupamento
Combate ao insucesso escolar
Combate a indisciplina

4.2.2. Organizacdo e gestao
Recuros humanos e financeiros
Contribuicdo dos parceiros

4.2.3. Mudangas Organizacionais decorrentes do projeto
TEIP

Envolvimento dos professores e outros atores educativos

4.3. Avaliagdo do projeto
TEIP

4.3.1 Orgéos que fazem a avaliacédo
4.3.2.Influéncia da avaliacdo na melhoria do projeto
4.3.3.Vantagens e Desvantagens identificadas

4.4 Consultor TEIP

4.4.1Escolha do Consultor
4.4.2. Mudancas decorrente da a¢do do Consultor

45 Concecbes dos atores
entrevistados em relacdo ao
projeto TEIP

4.5.1 As concecBes do projeto
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CAPiTULO 111
CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS E DOS SUJEITOS DA
INVESTIGACAO

3.1. Breve Caracterizacédo do TEIP

O Agrupamento situa-se, no distrito de Lisboa e o concelho onde esta inserido conta
com oito atividades econdmicas distintas: a industria, construcdo, o comércio retalhado (setor
alimentar), o comércio retalhado com o setor ndo alimentar, comércio grosso, restauracao, a
hotelaria e similares e os servicos. Martins (2005). De acordo com o estudo da autora, as
funcGes que predominam sdo os servicos (34%), assim como as atividades ligadas ao
comércio a retalho (setor ndo alimentar (29%). O grupo de hotelaria e similares ndo possuem
muita representatividade. No grupo de comercio e retalho - setor alimentar - a maioria dos
trabalhadores ndo é especializado (51%), podendo-se justificar pelo facto deste grupo
acompanhar o padréo residencial. No setor ndo alimentar do comércio e retalho surgem os
diversos (43%) em lugar primordial, justificado pelas lojas de informética. A cultura e lazer
tem pouca expressdo (2%), sendo o setor alimentar praticamente inexistente no comércio a
grosso. O grupo dos servicos é sem davida o que detém maior numero de func@es, conferindo
um carater urbano ao concelho (Martins, 2005).

O PE do Agrupamento de Escolas do Rosario comega por caracterizar o contexto
escolar, onde identifica um fendmeno social que tem ocorrido. Era um lugar inicialmente
rural, que se transformou numa zona urbana, a semelhanca do que acontece em muitas regides

de Portugal:

“ O Municipio e a Cidade (...) foram criados a 11 de setembro de 1979 (...). A
ocupacdo humana remonta ao periodo do paleolitico. (...) Este espago proximo de
Lisboa [¢ um] lugar aprazivel e rico em dgua.” (...) Este local foi marcadamente Rural e
que (...) abastecia a capital dos bens de primeira necessidade (...) A estacdo de
caminho-de-ferro (...) veio transformar esta area dando origem a um nucleo urbano (...)
dando origem a um polo de desenvolvimento industrial.” (PE, 2007, p. 4)

O Agrupamento tornou-se TEIP, devido as condi¢Ges socioecondmicas e ambientais
envolventes. As duas freguesias do municipio que fazem parte da abrangéncia da escola sdo
formadas por muitos habitantes ndo so portugueses como também oriundos de outros paises,

nomeadamente dos PALOP. Este facto, a uma escala micro, representa o panorama nacional,
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tal como defende Norte et al. (2004), existem 170 nacionalidades diferentes de estrangeiros
residentes em Portugal. Contudo, existem nacionalidades que merecem destaque pela sua
representatividade. Os PALOP, o Brasil e paises da Europa comunitarios. Destes 44%
residiam na area da grande Lisboa, sendo que a percentagem correspondente de imigrantes do
PALOP, a residir na mesma, é de 79%. Este facto pode se verificar através do PE, onde é

descrito que a maioria da populagdo emigrante pertence aos cidadéos vindos dos PALOP:

“A populagido (...) é constituida por habitantes de origem portuguesa e imigrantes,
(...) oriundos dos PALOP, aos quais se tém juntado cidaddos brasileiros, dos
paises da Europa leste e (...) China” (PE, 2007, p. 4)

Esta opinido é também partilhada pela antiga Coordenadora do Projeto TEIP, quando
esta refere:

“Porque se até ali nds s6 tinhamos alunos do PALOP, quando eu regresso em
2005, apercebo-me de que j& tinhamos chineses, brasileiros, que apesar que 0s
brasileiros ser considerado Lingua Portuguesa, alguns vém do sertdo e vamos la
nos percebe-los, (...), tinhamos Ucranianos, Moldavos, Russos, Biolorussos,
como lhe digo chegamos a ter 23 nacionalidades diferentes”. (Entrevista Antiga
Coordenadora, 2011)

A populacdo imigrante vem para 0 nosso pais procurar melhores condi¢des de vida,
mas as que encontram no pais hospedeiro nem sempre sdo as desejaveis. Assim, levantam-se
problemas de empregabilidade, produtividade e integragdo social. Segundo Norte et al.
(2004), existe uma elevada concentragéo ativa imigrante na regido de Lisboa e Vale do Tejo
(60,5%), sendo que 37% da populacdo sdo trabalhadores ndo qualificados, 31% operéarios
artificies e similares e 12% pessoal dos servicos e vendedores. Assim sendo, 80% dos
trabalhadores imigrantes possuem profissdes pouco qualificadas e, consequentemente, com
baixas remunerages.

O Agrupamento de Escolas do Rosario compreende alunos que vém de classes
desfavorecidas, uma vez que o0s seus pais e encarregados de educagdo possuem um nivel
socioprofissional baixo (Grafico 1) e nenhumas ou baixas qualificacbes, tal como é

identificado no PE:
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Gréfico 1 — Nivel socioprofissional dos pais e encarregados de educacdo dos alunos do agrupamento (ver indice)

Legenda: A — Trabalhadores manuais sem ou com baixa especializacdo; B — Trabalhadores por conta propria com media
especializacdo; C — Trabalhadores da administracdo e comércio; D — Trabalhadores com elevada especializacdo; E —
Doméstica; F — Reformado; G — Falecido; H — Desempregado; | — Sem informacédo (PE, 2007)

“Pertencem a categoria A - Trabalhadores manuais sem ou com baixa
especializacao™; (...) Os trabalhadores com elevada especializacdo estdo sempre
em percentagem igual ou inferior a 9%”, (...) Profissdes compativeis com a
formacdo académica existem apenas 4% dos pais e 5% das maes”. (PE, 2007, p.
14)

“A fraca escolaridade das familias (...), influenciando o modo como se
relacionam com a escola e com outras institui¢cdes.” (Projeto TEIP, 2009, p. 1)

Verificamos, tanto através da analise do quadro quanto da descricdo no PE que a
categoria mais representativa em todas as escolas do Agrupamento € a dos trabalhadores sem
ou com baixa especializacdo. Vérias vezes plasmado no discurso dos atores entrevistados e
nos documentos analisados, as condi¢Oes de vida e habitabilidade dos alunos ndo sdo as mais
favoraveis. Também o projeto TEIP refere que a maioria da populacdo das freguesias
abrangidas pelo agrupamento vive em condi¢Ges de escassez de recursos financeiros e
exclusdo, que se denotam em bolsas de pobreza. Segundo Silva (2005), a excluséo social com
todos os aspetos que dela advém, origina a discriminacdo negativa de grupos minoritarios e o
fechamento social, comprometendo a democracia representativa.

Como referimos no capitulo anterior, a problematica da excluséo transferiu-se para o
campo educativo, exprimindo-se ndo s6 por um agravamento de problemas especificamente

escolares, mas por uma maior sensibilizacdo por parte das instituicdes escolares aos
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fendbmenos sociais cuja origem se situa no mundo do trabalho, mais especificamente no
desemprego e no decréscimo de qualificacbes (Canario, 2004). Esta situacdo é explicita no
Projeto TEIP:

“A maioria da populagdo deste concelho enquadra-se no estrato socioecondémico
médio, assinalando-se bolsas de pobreza que estdo a aumentar, arrastando consigo
a degradacéo das condicdes de vida e o0 acréscimo de comportamentos desviantes
nos jovens (...) No conjunto a escola acolhe jovens e adultos de 23 nacionalidades
diferentes.” (2009, p. 1)

A integracdo social dos imigrantes compreende mais do que fatores de insercdo no
mercado de trabalho. Outro fator importante para a insercdo social é a organizagdo e a
estruturacdo da vida pessoal e comunitaria, seja em termos de distribuicdo territorial,
identidade cultural e organizacdo urbana. Em termos urbanisticos, a proliferacdo de bairros
clandestinos, onde as condicdes sanitarias e de habitacdo ndo sdo ideais, sdo a forma mais
comum de integracdo de imigrantes de baixa qualificacao.

O PE, o projeto TEIP e os proprios entrevistados referenciam esta dimensdo,
nomeadamente o tipo de habitacdo que a grande maioria dos imigrantes encontram para

habitar, como se verifica seguidamente:

“ A Zona do bairro [em questdo] (...), constituida por prédios de habitacdo social
(...) encontra-se muito degradada (...). O [Outro] bairro (...), incluido por decisdao
do conselho de Ministros em janeiro de 2007, no programa dos Bairros Criticos
(...) [¢ um lugar onde] a constante mobilidade da populagao (...) dificulta o
trabalho.” (...) As condi¢des das habitacdes sdo precarias e (...) familias muito
numerosas partilham a mesma casa” (PE, 2007, p. 5)

“Ambas as freguesias sdo bem conhecidas pelos multiplos problemas
habitacionais, de saude e seguranga.” (Projeto TEIP, 2009, p. 1)

“Visto que nds tinhamos aqui uma populacdo que abrangia bairros muito
problematicos.” (Entrevista Diretor, 2011)

“Havia e continua a haver estas necessidades permanentes, ndo ¢, porque as

criangas sdo outras mas as familias continuam a viver nos mesmos bairros e

mudou um pouco a problematica” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011)

Podemos constatar que o PE, assim como 0s entrevistados sdo unanimes em referir que
um dos fatores que contribui para o insucesso é o meio envolvente. A propdésito deste fator,
Batalha (2004) refere que a maioria dos imigrantes quando vinham dos seus paises de origem

lam viver para os bairros degradados, mas também realca que viabilidade de um jovem
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branco, de classe baixa, que vive num bairro degradado apresenta tantas dificuldades de
aprendizagem como os individuos de outras etnias.

Podemos constatar que as condicBes habitacionais sdo um dos fatores que podem
influenciar o aproveitamento e, todos os imigrantes, ndo s6 originarios dos PALOP, como
também de outros paises. Mas ndo existe somente este fator. Ao longo da analise
compreendemos que além deste fator externo a escola, existem outros da mesma natureza,
como os fatores internos da instituicao.

O Agrupamento recebe criancas, jovens e adultos de 23 nacionalidades diferentes. E
constituido por seis escolas bésicas, sendo trés de ensino basico de 1° ciclo e Jardim de
Infancia; uma apenas de Jardim de Infancia; uma escola basica de 1° ciclo; e uma escola
basica de 2 e 3 ciclos, estando localizada numa regido geografica de transicdo de freguesias
abrange contextos sociais em risco de exclusdo (Pais, 2008).

O Agrupamento é constituido por quarenta docentes, nos quais ja estdo incluidos os
professores de Educacdo Especial, quarenta ndo docentes, dois técnicos do servico de
Psicologia e Orientacdo, uma técnica dos servigos sociais, e nove mediadores, um dos quais é
um recurso temporario da escola (PE, 2007). O pessoal docente do Agrupamento é
maioritariamente do quadro, com experiencia profissional, situacdo que se tem vindo a alterar
devido ao pedido de reformas de alguns docentes em final de carreira. O pessoal ndo docente
é insuficiente, levantando problemas ao nivel da organizacdo das atividades escolares
(Gamboa, 2009).

No que diz respeito aos alunos, existem neste agrupamento cerca de 2136 alunos,
sendo 4,65% necessidades educativas especiais e 48,6% ingressam no agrupamento tendo o
Portugués como lingua ndo materna. Em relacdo ao sucesso no ano letivo de 2006, no 1° ciclo
rondou 0s 89% e em 2009 foi de 95%. Ja no 2° ciclo, o sucesso foi de 88,5%. No entanto, nos
alunos de procedéncia migrante diminuiu para 78%. (Projeto TEIP, 2009). Esta fonte relata,
assim, aumento no sucesso com a implementacdo das estratégias do projeto TEIP, sendo, no
entanto, evidente a existéncia, ainda, de situacbes problematicas essencialmente relacionadas
com as competéncias linguisticas, para além da matematica.

O Agrupamento considera que a vertente intervencao é a mais adequada para diminuir
0 absentismo e o0 insucesso escolar. Esta afirmacao torna-se clara quando é mencionado que
os alunos desenvolvem e consolidam as competéncias exigidas, quando inseridos em contexto
individualizado ou em pequeno grupo, devido as suas dificuldades em questdes primordiais

como gestdo de horarios, rotinas escolares e estratégias de estudo (PE, 2007).
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O Agrupamento depara-se com problemas também ao nivel da satde e bem - estar dos
alunos, existindo uma grande procura de servigos escolares ligados a saide mental. A
intervencdo psico-educacional engloba quase 20% dos alunos do Agrupamento. Outro
revelador da precariedade social € o numero de alunos que beneficia do SASE, sendo que 0s
dados revelam que aproximadamente metades destes apresentam caréncias econdmicas,
existindo, também uma componente problemética ao nivel das atitudes, havendo diversos
potenciadores sociais de risco (PE, 2007). Ao longo do ano de 2009/2010 foram registados
723 ocorréncias de indisciplina, das quais 80 alunos foram sancionados (Projeto TEIP, 2009)

As instalagdes escolares séo muito diversas, tal como a populacdo que as caracteriza.
Existem estabelecimentos qualificados e outros em grande degradagdo: alguns estdo a
funcionar em contentores metalicos e genericamente ndo existem espacos para gabinetes,
locais para reunides e salas, laboratérios ou oficinas para todos os alunos e formandos
(Gamboa, 2009).

3.2. Caracterizacao dos sujeitos entrevistados

Para que esta investigacdo fosse possivel, tivemos a colaboracdo de quatro atores
educativos do Agrupamento, tendo cada um deles, uma funcdo especifica nesta instituicdo.
Iremos, entéo, realizar uma breve caracterizacdo de cada ator educativo que foi entrevistado.

O Diretor é professor do Quadro do Agrupamento de Escolas do Rosario, tem 52 anos,
exerce esta profissdo ha 27. A sua formacdo académica de base é Historia.

No que diz respeito a atual Coordenadora do projeto TEIP podemaos referir que tem 45
anos, leciona desde 1988, é professora do quadro desde 1997 e tem licenciatura e mestrado
em Geologia Econdmica e Aplicada.

Quanto a antiga Coordenadora do projeto TEIP tinha 61 anos aquando da realizacao
da entrevista. Trabalhou no ensino publico durante 37 anos e meio. Durante 7 anos acumulou
com o0 ensino politécnico privado. Dos 37 anos e meio, 4 anos foram passados numa
instituicdo publica e ensino superior de Lisboa, como professora requisitada. Realizou o
estagio classico (1 ano) numa Escola Preparatéria no ano 1979/1980 e efetivou no ano de
1984. Desde 1987 que pertencia ao quadro da Escola do Rosario. No momento da
aposentacdo era professora do quadro de nomeacao definitiva. A sua formagéo profissional
era licenciatura em Farmécia, com o0 respetivo estagio classico. Foi investigadora do

Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias.
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Por ultimo, entrevistamos a Consultora externa, que tem 54 anos, é professora do
ensino superior ha 31. Relativamente & sua formacg&o, possui o grau de doutoramento na area

da Administracdo Escolar.
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CAPITULO IV
APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

4.1. Criagdo e implementacao do projeto TEIP no Agrupamento do Roséario

Neste capitulo iremos apresentar os dados obtidos e proceder a sua anélise,
interpretacdo e discussdo. Iniciaremos com a andlise do Projeto Educativo (PE) e do Projeto
TEIP (P TEIP). Posteriormente, analisaremos as entrevistas semiestruturadas realizadas aos
atores escolares, tentando fazer a triangulacdo de todos os dados recolhidos.

O Agrupamento de Escolas do Rosério onde foi desenvolvida a investigacdo € um
TEIP, onde foi realizado um Projeto Educativo do Agrupamento e um Projeto TEIP
diferenciado, ambos com semelhancas, tanto no que diz respeito aos problemas identificados,
como as solugdes que se propuseram executar.

De acordo com o PE, e sabendo que este documento escolar é uma forma de organizar
o trabalho (Melo, 1993), e uma forma de projetar o futuro, que “esclarece o porqué e para qué
das atividades escolares, que diagnostica os problemas reais € 0s seus contextos”, que prevé e
identifica os recursos necessarios de forma realista, que “descobre e desenvolve os fatores
capazes de empenharem os atores na consecucao dos objetivos da escola e o que avaliar, para
que, como e quando” (Alves, 1992, p. 62).

A emergéncia dos TEIP no contexto educativo portugués relaciona-se com a
necessidade de repensar os fendmenos de exclusdo social, assim como viabilizar solucdes que
impecam tanto a excluséo escolar como a exclusédo social (Canario, Alves & Rolo, 2001). Os
TEIP criados em 1996 surgem como instrumentos direcionados para as questdes de abandono
e insucesso escolar. No despacho 147-B/ME/96 afirma-se a necessidade de apoiar as
populacdes mais carenciadas através de condicdes escolares e educativas dos alunos e com o
principal objetivo de fomentar a igualdade de acesso e do sucesso educativo da populacéo
escolar do ensino basico.

Os objetivos centrais do TEIP, com desenvolvimento de projetos plurianuais, visam a
melhoria da qualidade das aprendizagens, o combate ao abandono escolar e a promogéo de
condicBes de transicdo para a vida pés-escolar. De acordo com Benavente (2001, p. 113), os
TEIP foram criados com o intuito de “melhorar o ambiente educativo ¢ a qualidade das
aprendizagens dos alunos”, integrando os trés ciclos obrigatorios com a articulagdo do pré-
escolar e com a formacéo, criando condicGes para realizar a ligacdo da escola a vida ativa,

condenando as politicas educativas numa area geografica e adequando-as a comunidade. O
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projeto TEIP no Agrupamento de Escolas do Rosério foi implementado no ano de 1996,
estando neste momento na terceira geracdo, facto referido por todos os entrevistados.
Apresentamos aqui os discursos dos entrevistados: o Diretor, a antiga Coordenadora e a atual

Coordenadora:

“Vem desde a primeira geragao TEIP, (...) Desde essa primeira fase, ja 14 vao
creio que 10 anos, 10, 12 anos. Fomos convidados pelo Ministério, visto que nds
tinhamos aqui uma populagdo que abrangia bairros muito problematicos: (...)
fomos convidados conjuntamente com as escolas do primeiro ciclo, que recebiam
esses alunos, constituir uma escola TEIP e a termos um projeto pedagogico
comum, de forma a integrar esses alunos (...) fomos convidados e, naturalmente,
aceitamos, até porque isso correspondia a um anseio nosso (ndo eu ainda), embora

ja estivesse no orgao de gestdo” (Entrevista Diretor, 2011).

“No primeiro eu nao tive grande intervencao, era elemento do pedagogico (...)
portanto ndo tive responsabilidade direta nesse TEIP. De qualquer forma, ele
surgiu (...) das necessidades da escola, das enormes caréncias que nos tinhamos,
nessa altura eram mais caréncias em termos sociais € econémicos (...) muitas
criancas tivessem dificuldades ndo s6 ao nivel da sua propria alimentagéo (...) das
necessidades basicas e o TEIP foi uma forma de termos mais alguma verba... (...)
[Depois] ressurgiu em 2006 (...) numa escola em que os professores ¢ que vestem
e que ddo de comer, é que fazem as sandes para 0s menores levarem para o jantar,
(...), n6s tinhamos que resolver esta situagdo doutra forma, com outro tipo de
ajudas e foram esses (...) quer dizer, se ndo fosse a escola havia fome, se ndo
fosse a escola as criangas ndo mudavam de roupa, nem tomavam banho”
(Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

“A escola j& estd com este tipo de projeto ha muitos anos. Entdo, quando eu vim

para cé ja estava ha 14 anos, ja tinhamos o ciclo anterior e agora voltamos a

elaborar o projeto e a concorrer” (Entrevista Coordenadora, 2011).

Podemos constatar que este Agrupamento elaborou o seu primeiro projeto TEIP em
1996, ano em que foi implementado em Portugal, devido a uma populacdo problematica. As
entrevistas caracterizam outros fatores externos para a implementacdo do projeto TEIP no
Agrupamento. ldentificam fatores econémicos, com especial incidéncia nas necessidades
basicas como a alimentacdo, salude e higiene que as criancas tinham. Foram, por isso
convidados pelo Ministério da Educacdo a integrar este projeto para integrar estes alunos,
tentando colmatar as suas necessidades.

Estes fatores identificados pelos atores entrevistados estdo espelhados no ponto 1, do

artigo 25 da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem:
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“Toda a pessoa tem direito a um nivel de vida suficiente para Ihe assegurar

e a sua familia a salude e o bem-estar, principalmente quanto a alimentacdo, ao

vestuario, ao alojamento, a assisténcia médica e ainda quanto aos servigos sociais

necessarios, e tem direito a seguranca no desemprego, na doenga, na invalidez, na
viuvez, na velhice ou noutros casos de perda de meios de subsisténcia por
circunstancias independentes da sua vontade.”

No entanto, podemos constatar, pelos discursos, que a populacdo escolar ndo tinha
assegurado estas necessidades basicas a que todos temos direito. Por isso, este Agrupamento
integrou-se no projeto TEIP de forma a superar algumas destas dificuldades, bem como o
grave problema do insucesso escolar, de indisciplina, de abandono e absentismo, como
veremos.

A escola ¢, assim, “ um espaco privilegiado de coordenacao e regulacdo do sistema de
ensino como lugar estratégico para a sua mudanga” (Barroso, 1996, p. 9). A lei de Bases do
Sistema Educativo n® 46/86, de 14 de outubro estabeleceu a promogao da “Democratizagao de
ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolares” (artigo 2°, ponto 2). Surgem, entdo, casos de exclusdo social, na medida
em que as caracteristicas socioculturais e econdmicas de alguns territérios se foram
deteriorando (Bettencourt & Sousa, 2000, p. 13). Foi o caso do Agrupamento em estudo que
comecou a debater-se com estes problemas sociais e tomou algumas medidas, como podemos

constatar nos seguintes excertos:

“Conscientes deste desafio, elegemos como principal objetivo a promogdo do
sucesso escolar. Para a sua concretizagdo sera necessario (...) implementar
medidas preventivas da exclusdo escolar” (PE, 2007 p. 24).

“Embora se assinalem bolsas de pobreza e exclusdo social, que estdo a aumentar,
arrastando consigo a degradacdo das condicGes de vida e o acréscimo de
comportamentos desviantes nos jovens (...) A fraca escolaridade das familias sdo
fator de excluséo, influenciando o0 modo como se relacionam com a escola e com
outras instituicbes. A valorizacdo das diferengas culturais é uma forma de
combate a exclusdo social e a baixa auto estima, pelo que pretendemos dinamizar
a relagdo escola comunidade através de atividades que envolvam as familias
trazendo-as a escola” (Projeto TEIP, 2009, p. 1).

O PE apresenta como uma das medidas para 0 sucesso escolar a prevencao da excluséo
social. O projeto TEIP, além de referir aspetos externos a escola que levam a excluséo social,
salienta que uma das formas para combater essa exclusdo é a valorizacdo das diferencas

culturais, que podem ser desenvolvidas através de um maior estreitamento das relagdes entre

escola/familia. Os entrevistados deste Agrupamento também ndo deixaram de mencionar e
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reforcar os mesmos aspetos externos a escola, como as dificuldades familiares e econémicas,
visto que o aumento do desemprego proporciona ainda mais os estados de caréncia

econdmica.

“Aqui no agrupamento (...) comega a notar-se agora também muitas dificuldades
nas familias que podera levar a excluséo social, (...) ha casos que estdo a ficar
muito graves e a escola tem procurado tentar ajudar essas mesmas familias, isso é
algo que esta agora a notar-se, a nivel alimentar, devido ao desemprego, a falta de
dinheiro que as pessoas tém” (Entrevista Coordenadora, 2011).

A antiga Coordenadora aborda outra forma de combater a exclusédo social, mas
refere outro aspeto que € a raga/etnia/grupo minoritario a que as criangas pertencem.

“Negamo-nos sempre a ter turmas so6 de brancos ou s6 de negros (...) ha critérios
na formagdo de turmas, turmas heterogéneas, (...) ¢ evidente que as vezes
acontece que ha turmas bastante melhores que outras, (...) para a formagao das
turmas havia uma equipa que reunia com todos os professores que tinham
lecionado 0 4° ano de escolaridade, (...) ndés anotavamos aluno a aluno as suas
caracteristicas, o aproveitamento nisto ¢ melhor aproveitamento naquilo, (...) eu
tenho que integrar, tento que haja algum equilibrio na formacéo das turmas de
modo a ter alunos de diferentes etnias, diferentes graus de conhecimento, (...) e
1sso ja ¢ combater a exclusdo social” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

De acordo com a andlise realizada, a antiga coordenadora considera que uma das
estratégias de combate a exclusdo adotada foi a da prépria constituicdo das turmas,
privilegiando-se a sua heterogeneidade, a partir da raca das criangas e dos seus
diferentes niveis de conhecimento e aproveitamento escolar. Indica, ainda, outras
medidas adotadas para combater a exclusdo, a saber: recursos humanos, assessorias e

ofertas educativas, como podemos constatar no seguinte excerto:

“Neste TEIP... diferenciadas para combater a exclusdo social existem, quer dizer
evidente, desde a contratacdo dos recursos humanos na escola, até as diferentes
formas que as assessorias foram construidas, os proprios CEF, (...) mais
problematicos, mas também uma boa taxa de empregabilidade, de estagio, uma
certa prestacdo que ndo me parece negativa na comunidade (...) nds nao
conseguirmos resultados académicos bastante bons, ...penso que este lema néao
fica resolvido, porque ¢ fundamental a educagdo (...), se as estratégias dao frutos
desejados (...) também dao alguns frutos, muito em termos da resolu¢ao do
abandono, do absentismo, (...) evita mais violéncia no bairro (...) Mas
propriamente garantia de igualdades de oportunidades educativas é dificil e eu
acho que isso ndo esta muito consolidado.” (Entrevista Consultora, 2011).
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A Consultora externa deste agrupamento faz outro tipo de abordagem, na medida em
que para combater a exclusdo social, considera que os recursos humanos sdo importantes
assim como a reorganizacao escolar. Para a Consultora todas as estratégias deverdo melhorar
algum fator negativo desta populacdo escolar, mas defende que as igualdades de
oportunidades ainda estdo aquém do esperado nestes Territorios.

Podemos, entdo, verificar que os entrevistados percecionam o0s problemas de exclusdo
social dentro da escola e que apresentam varias medidas adotadas de combate ao fendmeno,
como a formacdo de turmas heterogéneas, com a andlise das caracteristicas individuais do
aluno; mais recursos humanos que visam a empregabilidade; e medidas de combate ao
abandono e absentismo.

Pela analise dos discursos 0 Agrupamento desenvolve uma estratégia de promocao da
equidade e justica, com critérios definidos, assegurando algumas respostas adequadas as
caracteristicas da populacdo escolar de forma a tentar combater a exclusdo social, opinido
corroborada no relatério de avaliagdo externa de 2007/2008.

Segundo os entrevistados, o projeto TEIP foi criado no Agrupamento Rosario para
assegurar as necessidades basicas da populacdo, superar problemas como o insucesso escolar,

de indisciplina, o abandono e absentismo e combater a excluséo social.

4.1.1 Principais indicadoes escolares e sociais para a implementacéo do projeto TEIP

O Agrupamento em analise, aquando da elaboragdo do PE e da candidatura ao projeto
TEIP considerou indicadores como o insucesso escolar, a indisciplina, o absentismo, a
excluséo social e a abertura da escola a comunidade.

Iniciando a andlise e discussdo dos resultados, no que diz respeito aos indicadores,
verificamos que os mais referidos incidem sobre o insucesso escolar, o abandono e
absentismo, respetivamente.

O fendmeno do insucesso escolar apresenta manifestacdes multiplas: abandono da
escola antes do fim do ensino obrigatorio; reprovagdes sucessivas, que dao origem a grandes
desniveis entre nivel escolar e idade das criancas; insercdes de alunos em outro tipo de ensino,
mais vocacionados para a insercéo profissional, sdo alguns dos exemplos. Segundo Benavente
(1989), na década de 60, o insucesso é explicado pelas maiores ou menores capacidades dos
alunos, pela sua inteligéncia, dotes naturais, pertenca social e maiores ou menores pré —

requisitos, aquando o seu ingresso na escola. A defini¢do de insucesso foi-se alterando desde
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entdo. Hoje sdo também considerados indicadores do insucesso, o desinteresse do aluno, a
falta de atengéo, o absentismo e as dificuldades de aprendizagem.
No caso especifico do Agrupamento em andlise o insucesso escolar foi um dos fatores

que levou a implementacdo do TEIP, como se pode ler no PE e no Projeto TEIP:

“O elevado insucesso escolar (...) nas disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Inglés no 2° e 3°iclos mantém-se. Os resultados [das mesmas]
continuam a ser preocupantes em todos os anos de escolaridade, ndo obstante os
recursos materiais, humanos e tempo investidos” (2007, p. 22).

“Elevado o insucesso escolar (...) debatendo-se [0 Agrupamento]
sistematicamente com o dilema da atribui¢do de apoios educativos. (TEIP, 2009,

p.-1)

Em relacdo ao sucesso no ano letivo de 2006, no 1° ciclo rondou os 89% e em 2009 foi
de 95%. Ja no 2° ciclo, o sucesso foi de 88,5%. No entanto, nos alunos de procedéncia
migrante diminuiu para 78%. (Projeto TEIP, 2009).

Segundo dados do INE (2011), a taxa total de abandono escolar é de 28,7%, sendo
que o ultimo dado disponivel do ano 1996 é de 40,1%. Nos agrupamentos TEIP, a taxa de
abandono escolar equivale a uma percentagem residual, uma vez que s6 0.6% dos alunos
abandonou a escola, sendo que nos Gltimos quatro anos letivos verifica-se uma diminuicédo
progressiva deste indicador. No entanto, no que diz respeito a0 ano em que se iniciou esta
medida, o absentismo diminuiu de forma pouco significativa, situando-se nos 3.69% (relatorio
TEIP, 2009/2010).

No entanto, no Agrupamento de Escolas do Rosario, o Projeto Educativo refere que a
taxa de abandono ndo é tdo significativa quanto o insucesso, salientando que o ultimo é na
verdade a grande preocupacao da comunidade escolar, como podemos constatar nos seguintes

excertos:

“A taxa de abandono ¢ pouco significativo (...) [e] ocorre por motivos
organizacionais das familias.” (PE, 2007, p. 22).

“Os nossos grandes indicadores foram (...) absentismo (...) mas os grandes

indicadores sdao o insucesso, (...) abandono, propriamente, ndo temos. (...)
Portanto na atualidade ¢ a indisciplina.” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Os documentos mencionados abordam como causa do insucesso das criancas, a falta de

recursos humanos e materiais, bem como a falta de horas para a atribuicdo dos apoios
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educativos sdo fatores internos da escola ainda bastante preocupantes. As entrevistas

também referem as mesmas e, ainda acrescentam outras, como podemos constatar:

“No que diz respeito ao abandono e ao insucesso escolar e mesmo indicadores de
violéncia em espacos escolares bastante elevados, para além daqueles que eram
comuns também na altura, alguns problemas relacionados com fome, violéncia
familiar (...) também uma grande quantidade de alunos cujo a lingua materna néo
era o Portugués (...) o abandono, a violéncia no espago escolar o absentismo € o
insucesso escolar (...) tinhamos indicadores muito fortes de que toda essas
problematicas existiam nas nossas escolas.” (Entrevista Diretor, 2011).

“O sucesso (...) e também a parte do abandono escolar, (...) também
conseguirmos um maior apoio (...) aos miudos com graves problemas de
acompanhamento por parte das suas familias.” (Entrevista Coordenadora, 2011).

Pela analise das entrevistas, verificamos que para além de referirem o insucesso
educativo, o abandono e o absentismo, 0s entrevistados indicam problematicas como a
violéncia no contexto familiar, a falta de acompanhamento das criancgas por parte dos pais e 0s
recursos humanos e materiais.

Segundo Lopes (2011), os indices de violéncia escolar dos ambientes das escolas TEIP
influencia a formacdo pessoal e comportamental dos alunos. Por isso, 0 autor considera
importante o trabalho de equipa ndo s6 dos mediadores como com os professores e pessoal
ndo docente. O Agrupamento do Rosario ndo é excec¢do, e como uma das estratégias criaram o
gabinete de apoio ao aluno.

O relatério de avaliacdo externa do Agrupamento do Rosario (IGE, 2007) demonstra
uma evolucdo positiva, quando refere que os alunos possuem, normalmente, um
comportamento “disciplinado” e s6 foi possivel com o trabalho de todos os atores educativos.
Os outros alunos que séo identificados com comportamentos perturbadores do clima da sala
de aula s@o remetidos para o Gabinete de Apoio, onde se realiza o estudo da ocorréncia e a
monitorizacgdo das medidas aplicadas.

No Agrupamento de Escolas do Rosario € referido que situagdes denominadas

problematicas, ndo s6 nos projetos como também pelos entrevistados.

“A incapacidade por parte de alguns encarregados de educacdo para trabalhar
competéncias sociais impede a transmissdo de principios e valores de cidadania. A
escola tem de desenvolver estas competéncias, reforcando-as. As constantes e
reincidentes situa¢fes de comportamentos desviantes em alunos j& sinalizados
conduzem a perturbacdo do ambiente de trabalho e a realizacdo de acOes
disciplinares No que respeita a violéncia/agressividade/ndo cumprimento de

59



regras, o0s indicadores sdo preocupantes. Relativamente a processos
disciplinares/suspensdes houve 90 alunos suspensos correspondendo a 240 dias de
suspensao. (...) Existe falta de motivagao, por parte de alguns alunos.” (PE, 2007,

p. 23).

“A grande parte dos alunos sinalizados como tendo problemas disciplinares
graves provém de familias disfuncionais, com pouca disponibilidade para
acompanhar o projeto de vida dos seus educandos.” (TEIP, 2009, p. 1).

Pela anélise feita ao PE e ao projeto TEIP sdo referidos fatores como a falta de
principios e valores civicos, bem como os comportamentos desviantes de alguns alunos que
levam ao ndo cumprimento das regras. Todos estes indicadores sdo, segundo os documentos,
consequéncia das suas vivéncias familiares.

Sabemos hoje que o envolvimento parental apresenta uma associa¢do positiva com o
desempenho académico (Englund et al.., 2004). Ao longo do tempo as relacdes escola-familia
foram sofrendo vérias alteracdes passando de um modelo assimétrico, para um modelo mais
simétrico, com o envolvimento dos pais na realidade escolar. Na década de 80 realizaram-se
diversos estudos em que se mostrava o beneficio do envolvimento parental nas escolas
(Davies et al., 1993). Na década de 90 foram realizados outros estudos que, por outro lado,
procuravam identificar efeitos perversos do envolvimento parental, mostrando que nem todos
os alunos beneficiam do envolvimento parental. Estes estudos mostram que nas classes média
e alta, os pais controlavam alguns 6rgdos escolares e associativos, influenciando tomadas de
decisdes que moldavam a estrutura e préaticas escolares no sentido da beneficiacdo dos seus
filhos, potencializando as desigualdades escolares (Silva, 2003).

As relaces entre a escola e a familia potenciam diversas discuss@es levando a crer que
existem beneficios na elaboracdo de programas de envolvimento parental, sendo que estes tém
de ser bem delineados para que posteriormente ndo surjam problemas de envolvimento que
influenciem a tomada de decisGes da competéncia exclusiva de 6rgaos escolares.

No que diz respeito ao pouco envolvimento da familia no PE e no Projeto TEIP €
imputado, uma vez mais, a causas externas a escola e neste caso especifico, a baixa

escolaridade dos pais, como podemos registar na analise do PE e do projeto TEIP:

“ O Agrupamento tem-se debatido com a dificuldade de criacdo da Associacgdo de

Pais. O fraco envolvimento dos encarregados de educacdo ¢ uma constante.” (PE,
2007, p. 23).

“ Pretendemos dinamizar a relagdo escola comunidade através de atividades que
envolvam as familias trazendo-as a escola.” (Projeto TEIP, 2009, p. 1).
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Os pais/EE tendem a avaliar a qualidade das escolas pelos recursos disponiveis, assim
como relacionar estes com o desempenho escolar (Hanushek, 2006). Existe sempre o debate
sobre os recursos humanos disponibilizados e a sua regulacdo com a eficiéncia das escolas.
Contudo, no PE do Agrupamento é identificado, através da analise feita, que existe um fraco
envolvimento dos pais na escola. Todavia, o projeto TEIP tenta contrariar esta tendéncia.

Outro assunto relaciona-se com a crescente necessidade verificada em contexto escolar
de recursos materiais e, principalmente, de recursos humanos faz-se sentir também no
Agrupamento, sendo uma preocupacao constante, plasmada nos documentos analisados e no

discurso da antiga Coordenadora, como veremos em seguida.

“O corpo docente ¢ maioritariamente estavel. As escolas carecem de alguns
espacos onde os professores e pessoal ndo docente possam apoiar alunos (...) O
nimero de pessoal ndo docente impede um funcionamento em pleno do centro de
recursos e uma vigilancia mais eficaz nos patios, bem como a manutencdo da
higiene do espaco. E manifestamente insuficiente a abrangéncia de atuacéo pelos
SPO de toda a comunidade escolar necessitada destes servigos., (...) ha falta de
resposta por parte das Juntas de Freguesia. Apesar da apresentacdo do programa
GRACE ter decorrido na escola sede, mantém-se o desinteresse, por parte dos
empresarios locais, em estabelecer parcerias com este agrupamento.” (PE, 2007,
pp. 22 - 23).

“A escola ndo possui docentes com horas suficientes na componente ndo letiva
para apoiar os alunos. As situacBes de indisciplina ocorrem a dois niveis. As
situacdes problematicas (...) ocorrem nos recreios. Dada a extensdo e dispersao
do espago exterior ¢ dificil a vigilancia eficaz (...) faz falta a dinamizagao de
atividades ludicas que ocupem grande parte dos alunos no periodo em que nédo
estdo em sala de aula e 0 acompanhamento por adultos com competéncias na area
do desenvolvimento pessoal. Colocam-se ainda problemas de satde que implicam
o desenvolvimento da técnica de servico social para o atendimento/ diagndéstico e
acompanhamento dos jovens e duas familias”. (TEIP, 2009, p. 1).

“Mais do que recursos materiais (...) precisamos de recursos humanos. Também
beneficiamos, abrir a escola a comunidade (...) especialmente ao nivel da
dinamizacdo da associagao de pais.” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Podemos constatar pela analise do PE e pelo Projeto TEIP que o Agrupamento carece
de recursos humanos, materiais e fisicos. Os recursos humanos sdo necessarios para 0 apoio
dos alunos em sala de aula e para uma maior eficacia de vigilancia nos péatios escolares,

devido a extensdo destes. No que concerne aos recursos materiais, podemos verificar, através
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das analises realizadas das entrevistas e dos projetos do Agrupamento ndo foram
mencionados.

O Ministério da Educacdo com o langamento do programa TEIP 2, em 2008, através
do Despacho Normativo n° 55/2008, propunha-se a desenvolver o sucesso educativo dos
alunos em contextos socioeducativos particulares. Esta medida abragava os agrupamentos
com elevado nimero de alunos em risco de exclusdo social e escolar, identificados através da
analise dos indicadores escolares e sociais acima supracitados (Ferreira & Teixeira, 2010).

Em suma, as principais razdes apontadas pelos atores entrevistados foram o insucesso
escolar, o abandono e o absentismo, a problematicas da violéncia no contexto familiar e a

inexisténcia de acompanhamento e os fracos recursos humanos e materiais.

4.1.2 Processo de negociacdo com o Ministério da Educacéo e a cadeia organizacional da

Escola

De acordo com o Despacho Normativo n°55/2008 supramencionado, nomeadamente no
art.°10, relativo a comissdo de avaliacdo dos TEIP, este apoia a elaboracdo dos projetos,
analisando e selecionando as escolas candidatas. E importante afirmar que o Projeto TEIP
para ser implementado num agrupamento, passa por um processo de negociacdo com a tutela
que, ndo s6 toma conhecimento da realidade escolar com o projeto em questdo, mas também
se desloca a propria escola com a finalidade de uma analise da situacdo mais profunda, como

referem alguns dos entrevistados:

“Nao foi dificil, porque a equipa que na altura estava no Ministério da Educacao
(...) tinham exatamente a mesma perspetiva dos problemas e das solugdes que nos
tinhamos. Portanto, a negociacdo foi muito simples com o0s recursos existentes, e
eram, sobretudo, recursos humanos que nos faltavam, e alguns recursos materiais
também, mas com recursos humanos e com 0s recursos materiais disponibilizados
pelo projeto TEIP, nés conseguimos na altura fazer com que as escolas (...)
conseguimos alguma requalificagdo, sobretudo nas escolas do 2° e 3° ciclos do
que nas escolas do 1° ciclo (...) Efetivamente conseguimos que alguns recursos
financeiros fossem de forma a valorizar os espacos e a qualidade do espaco (...)
Qualidade de espagos é uma coisa que eles ndao tém nos bairros onde habitam (...)
A equipa TEIP, do Ministério da educacéo, percebeu muito isto e percebeu que se
é necessario atuar na comunidade, 0s recursos que nos tinhamos, nés nunca o
conseguiriamos fazer, porque uma assistente social num projeto destes, é
absolutamente essencial; os psicologos, os mediadores sdo absolutamente
essenciais (...) Se nés conseguimos hoje os resultados que conseguimos, (...) foi
porque estes recursos eram estritamente necessarios e decisivos para chegar ao
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bairro, para chegar aos pais, para chegar aos alunos em situacao fora da escola.”
(Entrevista Diretor, 2011).

Pela anélise do discurso do Diretor podemos compreender a importancia dos “novos”
habitantes das escolas, nomeadamente 0s assistentes sociais, 0s psicologos e os mediadores.
Sobre estes ultimos, Correia (2005) afirma que na viragem do milénio houve um reforgo
consideravel na implementacdo de mediadores socioeducativos e culturais por varias escolas
do pais, integrados em projetos diversos, dado que ocorreu um aumento da populacédo
estudantil cada vez mais marcada pela diversidade, tentando perceber que tipo de estratégia
deve ser considerado, como resposta para cada problematica. O Agrupamento do Rosario néo

se esquece destes apoios:

“Primeiro elaboramos o projeto, entretanto vao havendo conversas com a equipa
que inclusivamente se desloca a escola, e que vai esmiugando connosco aquilo
que foi priorizado por nos (...) e até se chegar a um entendimento, sabemos
também que o ministério em termos de verbas é complicado de disponibilizar
todas os técnicos e docentes que nds achamos que € positivo para 0S N0SS0S
alunos, depois é chegar-se a um acordo com o que eles podem e com o que nés
precisamos.” (Entrevista Coordenadora, 2011).

Refletindo um pouco sobre os que € afirmado nas entrevistas, podemos concluir que o
processo de negociacdo deste projeto ndo foi dificil, sobretudo pelo conhecimento da realidade
do Agrupamento e do contexto onde esta inserido. A negociacao diz respeito a tudo o que faz

falta nas escolas, desde os recursos humanos até a requalificacdo dos espacgos escolares.

“Em reunides, indo a Alvalade, indo a 24 de julho, e eles também iam a escola.
Tivemos primeiramente em 2006, uma equipa negocial muito colaborante e
colaboradora (...) para ja estavam nessa equipa pessoas que conheciam o mal (...)
porque se a equipa ndo conhecesse as nossas realidades, (...) sabiam que aquilo
que nds estdvamos a dizer era verdade e também ja tinhamos vindo desde 96,
tinhamos dado provas de que tinhamos apresentado sempre trabalho (...) No
ultimo, neste 2009-2011 (...) mudou um bocadinho a equipa e ndo ¢ que nao fosse
colaborante, nem colaboradora, mas ndo conhecia tdo bem a realidade, e isso
tornou mais dificil a negocia¢do, mais dificil mesmo (...) até a propria estrutura
da apresentacédo do proprio projeto, foi para tras veio para a frente, voltou, deram-
nos um modelo que nos utilizdmos, depois afinal ndo era aquele modelo (...) ha 4
grandes parametros: indisciplina, insucesso, abertura a comunidade e avaliacéo de
projetos, depois de estar tudo feito, aqui sentiu-se que (...) o desajuste quando ha
mudangas,” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Numa primeira fase, a negociacdo com o Ministério da Educacdo foi facil de realizar,
porque a equipa negocial tinha conhecimento da realidade do Agrupamento, tendo

disponibilizado recursos humanos e materiais que tornaram possivel melhorar um pouco a
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realidade escolar. Na ultima fase, a negocia¢do tornou-se mais dificil, porque a equipa
alterou-se, o que implicou uma negociacdo mais demorada, dado que esta ndo conhecia téo
bem a realidade escolar.

Tal como uma organizacdo empresarial, a escola é também uma organizacdo com a
identidade propria, articulada num sistema e com uma organizacao especifica. Neste sentido,
tentdmos compreender as representacdes dos entrevistados sobre as mudancgas na cadeia

organizacional do Agrupamento do Rosario. Assim:

“Conselho Geral também esta a par de tudo, as reunides com a Diregdo, depois
passam e sdo transmitidas no Conselho Geral, por esse mesmo Presidente como
também pelo Diretor, que esta presente, ndo é, Conselho Pedagogico, um 0rgéo

que mais frequentemente mais se retine e mais se € discutido e ai estdo as cabecas,

os coordenadores de departamento, que levam ao resto dos Docentes. Também

esta presente a Psicéloga, também esta presente a Coordenadora do centro de

recursos, portanto, a partir dai as coisas vao até aos Docentes.” (Entrevista

Coordenadora, 2011).

Como podemos verificar nesta entrevista, 0 6rgdo maximo do agrupamento é o
Conselho Geral, logo a seguir vem o Diretor, o Conselho Pedagdgico, os Coordenadores de
departamento, a Psic6loga, a Coordenadora do Cento de Recursos e por Ultimo os Professores.
Podemos, assim verificar que neste agrupamento a cadeia organizacional apresentada nao
difere dos outros agrupamentos.

Mas, apesar de existir uma cadeia organizacional, ndo implica que dentro das escolas
ndo haja trabalho colaborativo. Neste tipo de trabalho os atores, ao trabalharem juntos
apoiam-se, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecendo relagdes
gue tendem a ndo-hierarquizacdo, lideranca compartilnada, confianca muatua e
corresponsabilidade pela conducdo das acbes (Damiani, 2008). Este trabalho colaborativo é
referido pela Coordenadora do programa TEIP do Agrupamento, quando menciona diversas

atividades em que os professores trabalham juntos:

“Horarios (...) a elaboragdao dos hordrios para se ter o cuidado de encaixar as
acessorias, o acolhimento, distribuicdo de servigo tem a ver com [o trabalho
colaborativo], quem s&o os docentes que véo lecionar ou nao essas turmas, néo ter
ou ndo essas tutorias, também se teve esse cuidado, e a nivel de espagos também,
qual o local onde vai funcionar a turma de acolhimento, pde exemplo, a nivel das
turmas de percursos alternativos.” (Entrevista Coordenadora, 2011).

Por este pequeno excerto, podemos verificar que existe algum trabalho colaborativo que

passa por imensas atividades, desde a elaboragdo dos horarios, até aos espacos escolares.
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4.2. Desenvolvimento do Projeto TEIP no Agrupamento do Rosario

Neste capitulo vamos proceder a descricdo das medidas e estratégias que foram
adotadas pelo Agrupamento do Rosario referidas no PE, no PTEIP e nas entrevistas
realizadas, de forma a perceber como se tentou colmatar os fatores internos e externos que

levaram a implementacéo do projeto TEIP.

4.2.1. Medidas e estratégias adoptadas pelo Agrupamento

Da analise dos relatérios de identificacdo das necessidades e problematicas do
Agrupamento de Escolas do Rosario, resulta a percecdo das medidas e esforcos a realizar para
a diminuicdo do insucesso das criancas e jovens contempladas no projeto TEIP.

“A inclusdo do Agrupamento no Projeto TEIP II veio possibilitar o
desenvolvimento de projetos anteriores, nomeadamente a criacdo do GIPSE, a
contratacdo de mais mediadores/animadores, o alargamento a comunidade (...) de
aulas de informatica e pratica desportiva, (...) dar continuidade ao trabalho de
professores anteriormente destacados. A implementagédo do Atelier de Leitura ndo
foi possivel, bem como a colocacdo de docentes de 1° ciclo para o ensino do
Portugués como lingua nao materna o que tem sido um entrave ao sucesso.” (PE,

2007, p. 21).

Pela analise deste excerto do PE, podemos verificar que a criacdo e o desenvolvimento
do projeto TEIP neste Agrupamento foram benéficos, na medida em que possibilitou a
contratacdo de mais recursos humanos, de aulas de informatica e préatica desportiva, do ensino
do Portugués Lingua Ndo Materna, o atelier de leitura e a abertura da escola a comunidade.
Portanto, este projeto veio colmatar, segundo os entrevistados, algumas falhas que de outra
forma néo seria possivel atenuar.

Para além do impacto dos indicadores, mais facilmente quantificaveis e observaveis,
existe, ainda, um conjunto de dindmicas para eliminar o insucesso escolar e as desigualdades
sociais que se manifestam nas escolas e que importa sublinhar. Uma boa gestdo de recursos
deve atender adequadamente as exigéncias do processo educacional, visando a definigdo da
qualidade apropriada na educacdo. Para que isso aconteca é necessario fazer um planeamento
para levantar as necessidades de forma criteriosa, na medida em que 0s recursos interferem

diretamente na qualidade da educacdo. De todas as medidas tomadas pelo Agrupamento
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existem varias que se enquadram no Plano Tecnoldgico das Escolas, que tem em vista a
modernizacdo das escolas do ponto de vista tecnoldgico, essencial para a construcao da escola
do futuro e para o sucesso escolar das novas geragdes de portugueses. Por este facto, a escola
tem tido um papel consideravel na reducdo das desigualdades de acesso as novas tecnologias
(ME, 2011).

Assim, sdo vérias as modificacdes existentes no Agrupamento, como descrito tanto no

PE, como no Projeto TEIP:

“A criagdo de uma sala de informdtica (...), criacdo de uma sala multimédia,
apetrechamento informéatico em todas as salas, introducdo de cartbes magnéticos,
disponibiliza¢ao de computadores.” (PE, 2007, p. 21).

“As dificuldades na implementagdo das Tecnologias de Informagao e Comunicacdo séo
ainda muito evidentes e devem-se essencialmente aos seguintes fatores: falta de
conhecimentos sobre software de gestdo (...), falta de competéncias em hardware ¢ de
equipamento tecnologico (...), carga horaria do professor do grupo 550 ndo ¢ suficiente
para dar resposta as necessidades do Agrupamento.” (TEIP, 2009, p. 6).

Podemos verificar que o agrupamento de escolas do Rosario apresentava dificuldades
nas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, pelo que atraves do projeto TEIP tentaram
obter esses meios para aperfeicoar as TIC na escola.

A politica educativa pretende, também, a requalificacdo profissional dos jovens e
adultos em idade ativa, garantindo assim um aumento das competéncias formativas e
profissionais necessarias para a potencializacdo dos quadros profissionais existentes. Nesta
medida, o Agrupamento de Escolas do Rosério, tal como referido nos projetos educativo e

TEIP, alargou a sua oferta formativa, nomeadamente:

“Inicio dos cursos de alfabetizagdo na escola A. V., continua¢do dos cursos de
alfabetizacao na escola PH.” (PE, 2007, p. 22).

“O Agrupamento alargou a oferta educativa criando cursos CEF (...), 6 turmas do
Curso de Educagdo e Formacao de Adultos (...), 6 turmas de Alfabetizacdo e 2
turmas de Portugués para Estrangeiros (...) [sendo] a procura uma constante e
compreende-se pela pressao migratoria que sofre o concelho.” (TEIP, 2009, p. 7).

“Aceitamos logo os CEF, aceitimos logo a criagdo de CEF, os PCA, (...)
conseguir que em 4 anos que as 13 turmas a noite, deu uma outra dindmica a
escola, e eu acredito que os adultos vindo a escola, ter pais e filhos a frequentar a
mesma escola, os filhos de dia e os pais de noite (...) porque eu penso que muitos
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pais ndo tinham a verdadeira nocdo do que era o trabalho dos professores, do que

¢ o trabalho dos professores.” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Através dos elementos atras referidos, podemos aferir que a medida politica acima
referida, foi implementada no Agrupamento, possibilitando a requalificacdo dos jovens e
adultos atraves da formacdo de turmas de alfabetizacao, dos cursos de Educacdo e Formacao
(CEF) e das turmas de Portugués para estrangeiros. Estas medidas foram as formas possiveis
para aumentarem as competéncias de formacdo e profissionalizacdo dos jovens e adultos das
freguesias onde se encontra o Agrupamento.

Outros objetivos das politicas educativas envolvem a melhoria da qualidade de
aprendizagens e consequente valorizagdo da escola publica. E necessario apostar no
desenvolvimento de programas de melhoria das competéncias, combatendo 0 insucesso e
abandono escolar, assim como a detecdo precoce de situagdes de risco. E entdo imprescindivel
a diversificacdo de estratégias, sendo o Projeto TEIP um deles. Este visa a discriminagdo
positiva das escolas localizadas em ambientes menos propicios, proporcionando-lhes recursos
pedagdgicos e humanos adicionais. Tal como o programa TEIP, os percursos curriculares
alternativos, os cursos de educacdo e formacdo nivel basico, o Plano de Acdo para
Matematica (PAM), com a elaboracdo de projetos especificos de acompanhamento, quer a
alunos quer a professores, o Plano Nacional de Leitura (PNL), com a mobilizacdo de
familiares, alunos e professores, assim como o Programa de Formacdo Continua de
Professores em diversas areas e ainda o aprofundamento da dimenséo inclusiva da educacéo
especial através do estudo de modalidades de diagndstico precoce, levantamento da populacao
educativa e da aplicacdo do quadro legal em vigor, sdo exemplos de estratégias de promocao
das aprendizagens (ME, 2011). O Agrupamento do Rosério realizou varios planos para que
existisse uma maior promocdo no sucesso dos seus alunos. O PE exemplifica alguns desses

planos:

“Conclusao do auditorio, reestruturacdo do Centro de Recursos, (...)
apetrechamento e renovacao do laboratério de ciéncias da natureza/naturais/fisico-
quimica, reforco dos mediadores e animadores socioculturais (...) PNL (...),
Plano Nacional do Ensinos do Portuguesa — PNEP, testes de proficiéncia
linguistica, sessdes de leitura na biblioteca, animagdo da biblioteca pela
mediadora, aplicacdo de pedagogia diferenciada em contexto de sala de aula com
adaptacdes curriculares, (...) em Matematica propde-se a implementacdo de
praticas pedagdgicas, segundo a formacdo de professores da ESELX (...),
diversificar praticas com recursos a materiais de acordo com as idades, promover
atividades associadas ao curriculo do grupo... abertura a comunidade do pavilhao
gimnodesportivo (...), resolugdo dos problemas de seguranca e dos conflitos
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Agrupamento, para a melhoria da qualidade de aprendizagens e, consequente valorizagdo da
escola publica. As diversas estratégias adotadas vao desde a requalificacdo dos espacos fisicos
escolares, passando por diversas aplicacfes estratégicas para uma pedagogia diferenciada, a

formacdo dos professores, os técnicos que advém do projeto TEIP, a articulacdo da relacdo

emergentes, alargamento da escolaridade ao 3° ciclo (...), reorganiza¢do dos
servigos administrativos (...) atualizar profissionalmente todos os intervenientes,
promover a relacdo comunidade/familia/escola, articular vertical e
horizontalmente os curriculos. ” (PE, 2007, pp. 21- 22).

“Os problemas (...) necessitam do contributo de técnicos especializados como é o
caso dos assistentes sociais. No Agrupamento existe apenas uma técnica de
servigo social, contratada pelo TEIP, o que ¢ manifestamente insuficiente (...)
Destaca-se a importancia dos mediadores (...) 0s critérios de formacédo de turmas
(...) sdo ultrapassados pela necessidade de incluir os alunos que (...) vém
chegando. Ao 1° ciclo chegam muitas criangas com mais de dez anos gue nunca
frequentaram a escola. Outro problema é o elevado nimero de criangas com
necessidades educativas especiais, de carater permanente.” (P TEIP, 2009, p. 7).

Os documentos PE e projeto TEIP revelam todas as estratégias implementadas no

escola/familia, entre outros.

foram ao nivel da integracdo, quando organizaram as assessorias em sala de aula, a turma de

acolhimento, a Psicéloga e pelo conhecimento uns dos outros, com a finalidade de criar

“Sim, algumas estratégias sim. Foram, primeiro, estratégias de conhecimento e
integracao (...) Precisdvamos de saber o que € que cada um de nds estava a fazer e
como é que articulavamos 0s nossos projetos entre si (...) Por exemplo, as visitas
a cada uma das escolas, as visitas dos alunos do primeiro ciclo as escolas do
segundo e 3° ciclo onde iriam estar, momentos em conjunto de reflexdo (...) Para
além daquelas atividades, que tinhamos onde forcosamente participavam todos 0s
alunos do TEIP, atividades festivas (...) pelo conhecimento mutuo uns dos outros,
coisas tdo pouco importantes como um jantar ou um almoco com 0s agentes
educativos, sdo essas coisas que criam lagcos e esses lacos depois permitem-nos
trabalhar.” (Entrevista Diretor, 2011).

“Assessorias em sala de aula, de acolhimento. Quando falo de assessorias nao falo
sO nesta escola de 2° e 3° ciclo, também as de 1° ciclo, (...) também a parte da
psicologia, do atendimento a alunos (...) também atividades implementadas ao
longo do ano (...) mas que pedimos também a colaboragdo do TEIP para reforcar
a implementacdo desse projeto, tentar um maior envolvimento dos pais com a
escola.” (Entrevista Coordenadora, 2011).

As estratégias mais utilizadas no Agrupamento de acordo com estes atores escolares,

alguns lacos.
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“Ao nivel do Portugués, na escola de 2/3 ciclo (...) nds precisivamos de mais
horas de portugués para aquelas criangas (...) mais professores que viessem dar
mais apoio aquelas criancas, portanto nés chegdmos a ter professores de 1° ciclo
na escola de 2° ciclo para apoiar (...) criamos a turma de acolhimento (...) quando
chegam tém dois professores: um ao nivel da LP, outro ao nivel da matematica. A
crianca pode frequentar a Educagdo fisica, a educacdo visual, a masica, tem uma
turma que € a sua turma, mas sé la vai para aquilo que ela percebe (...) quando
chegar a um nivel em que possa transitar (...) em que os professores decidam que
ele tem condi¢des de integrar a sua turma real (...) reforcamos a formacgdo de
professores, os professores tiveram e ndo iam e nos inscreviamos (...) tivemos o
agrupamento sempre no PNEP, (...) temos estado sempre no PAM, estivemos no
sentido experimental das ciéncias, (...) achdvamos ao principio que as turmas
devia ser muito heterogéneas, para que eles pudessem conversar uns com 0S
outros, interagir, ir fazendo as aquisicOes da lingua (...) dar-lhes mais reforgos, na
matematica, o estudo acompanhado foi sobretudo para o portugués e matematica
(...) Ao nivel do inglés (...) ¢ uma disciplina de enorme insucesso (...) arranjamos
os tais mediadores, principalmente mediadores que vivessem nos bairros, que
conhecessem bem os bairros (...) criamos pavilhdes para termos 14 turmas de 1°
ciclo, ou seja, para tirarmos do bairro (...) construimos também pavilhdes para ter
os CEF com mais qualidade.” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Através da analise das entrevistas, verifica-se o reforco de todos os recursos para a
melhoria da qualidade das aprendizagens. O refor¢o do sucesso e da sua qualidade, também
foi mencionado no relatério de avaliacdo externa, onde se verifica que o Agrupamento
implementou varias iniciativas e que a sua integracdo no projeto TEIP2 contribuiu para a
contratacdo de recursos humanos e producdo, bem como expanséo de projetos para intervir na
comunidade.

Referidos diversos objetivos das politicas educativas nacionais, € importante mencionar
as dificuldades que envolvem a inseguranca, tanto a nivel escolar como nas areas envolventes.
E, portanto, essencial, no caso deste Agrupamento a intervencdo de equipas especializadas em
seguranca, a saber o Programa Escola Segura, com o envolvimento dos agentes de seguranca

e dos recursos humanos especificos para tal:

“A preocupagdo com a seguranca tem sido uma constante (...) Para darmos
resposta pronta a situagdes de indisciplina na sala de aula, foi criada uma Sala de
Atendimento a Alunos, a funcionar ao longo do dia” (TEIP, 2009, p. 6).

“Trabalhdvamos constantemente com eles, nomeadamente a policia, (...) mesmo
antes do aparecimento da escola segura, a PSP” (Entrevista Diretor, 2011).

“A policia a nivel da escola segura” (Entrevista Coordenadora, 2011).
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Podemos apurar desta analise, que além da criacdo da Sala de atendimento aos Alunos,
a PSP e a Escola Segura séo elementos considerados importantes para 0os problemas de

inseguranca tanto na escola como na area envolvente.

4.2.2. Organizagao e Gestao

Uma outra questdo fundamental na organizacao e gestdo e, provavelmente, a questdo
mais controversa, € a dos recursos escolares. Chiavenato (2004) refere que € a prépria escola
que necessita de fazer a concecdo, planeamento e decisdo, relativamente ao nimero de
recursos humanos necessarios para atingir os objetivos organizacionais. No entanto, a escola
ndo é financeiramente autonoma e depende de contribuicbes monetarias provenientes dos
Orgdos como 0 governo, parlamento, autarquias, entre outros. Dado este facto, foi nossa
intencdo verificar se a distribuicdo orgcamental do projeto TEIP, orgamento esse fornecido pela
tutela, foi discutida em reunides de pedagdgico. Esta distribuicdo foi efetuada em fases
primordiais, nomeadamente no projeto acima mencionado, onde se refere o montante

necessario para cada atividade ou recurso, seja ele material ou humano:

“A distribuigdo € logo feita com dessa forma quando ele ¢ elaborado” (Entrevista
Coordenadora, 2011).

“Obrigatoriamente ja estad estipulado (...) temos mesmo a descri¢cao para quanto
vai de pagamento para o pessoal, se eu quero sejam mediadores (...) essas verbas
estdo, ja vao obrigatoriamente distribuidas, nunca discutimos isso em pedagdgico
(...) eu discuto em pedagogico se eu preciso de mas livros, se eu preciso de para a
biblioteca se ndo precisos porque eles véo vir de PNL (...) as necessidades sdo

discutidas em pedagogico, as verbas para essas necessidades ndo sdo discutidas”
(Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Podemos aferir por estas duas entrevistas, que a distribuicdo do or¢camento nunca é
discutida em conselho pedagogico, mas as necessidades sdo-no, pois € atraves destas que se
realiza os pedidos de verbas.

Ainda dentro das linhas de acdo implementadas para a valorizagdo da escola publica,
encontra-se o estabelecimento de parcerias com diversas organizagdes governamentais, néo-
governamentais, parceiros locais e outras instituicdes. As parcerias sdo vistas, entre 0S
diferentes atores, como argumento de cooperacéo e também da reconfiguracéo da organizacgéo

educativa e social com a intervengdo das politicas locais. Estas parcerias possibilitam
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competéncias plurais para os alunos apreenderem o que 0s rodeia, ou seja, as parcerias fazem
parte de respostas para 0s varios problemas sociais, na medida em que surge como uma
contribuicdo para momentos complexos (Lopes, 2003).

As relacOes de parceria pdem em evidéncia a oportunidade de concentracdo de uma
pluralidade de saberes e de sentidos, através de interagdes e complementaridades que
permitem "ceder" a escola e ao local dindmicas socioeducativas diferenciadas, pois "uma
escola ou um sistema escolar uniforme e homogéneo, é um sistema rigido e logo fragil,
incapaz de se adequar a um meio envolvente sujeito a mudancas globais e rapidas” (Canario,
1994, p. 66).

O Agrupamento tem a oportunidade de se relacionar com diferentes parceiros locais,
tendo como objetivo melhorarem as dificuldades encontradas neste espaco territorial. Este
facto, ndo é abordado nos projetos, mas os atores escolares entrevistados mencionam-no e
alguns manifestam-se que 0s apoios estdo muito aquém das expectativas para desenvolverem

acOes em conjunto.

“Nos ja tinhamos alguns parceiros na altura (...) nomeadamente a policia, sempre
foi um parceiro, mesmo antes do aparecimento da escola segura, (...), mas,
também, o centro de salde ou os Vvérios centros de saude, mas, também, a
autarquia e o trabalho da autarquia (...) muito importante, aqui mesmo antes de
serem parceiros institucionais, mesmo antes da assinatura dos protocolos de
transferéncia, (...) por exemplo, em termos de visitas de estudo, cedéncia de
autocarros, cedéncia de meios, a autarquia estd sempre presente. Com o centro de
satde faziamos (...) muitos rastreios a populagdo, quer aos alunos quer a pais e
encarregados de educagdo, (...) fizemos com museus, a Gulbenkian (...) portanto
havia algumas parcerias ja, ndo formalmente estabelecidas, como vieram a ser
estabelecidas depois pelo projeto TEIP, mas havia ja muito trabalho de articulacdo
que faziamos com a comunidade, com algumas das associagdes da comunidade,
da juventude” (Entrevista Diretor, 2011).

“A escola, ao implementar este projeto faz parcerias com outras entidades,
nomeadamente o centro de satde (...) quando falamos na saude escolar, (...),
como a autarquia (...). O centro de satide disponibilizam pessoas para isso, a
autarquia, por exemplo, 0os miudos terem um maior conhecimento de mundo
envolvente, ndo ser sd bairro/ escola, escola/bairro, determinadas visitas de estudo
gue se implementam, a autarquia também tem facilitado transportes dos mitdos
(...) apolicia a nivel da escola segura que € um parceiro fundamental” (Entrevista
Coordenadora, 2011).

“A camara, teve sempre alguma aten¢a@o as necessidades da nossa escola (...) mais
até do que apoio, se calhar em reconhecimento, daquilo que a escola tem feito em
prol da familias, (...) Tivemos alguns apoios dos bombeiros, da ACIDI, (...) a
associacao de pais, (...), temos a escola Mais foi um apoio muito grande (...) € 0s
adultos, porque a historia de certificar as competéncias a nivel informéatico dos
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adultos, fez com que também muitas familias fossem a escola, 0 ASPAS, a
associacdo de jovens produtores de satude (...) a E.S.E, com quem nds, e outras
institui¢des, (...) os caminhos-de-ferro, fabuloso (...) nés temos bilhetes de
comboio de borla para estas criancas virem fazer as visitas de estudo” (Entrevista

Antiga Coordenadora, 2001).

Atraveés da andlise das entrevistas, podemos verificar que parceiros mais significativos
deste Agrupamento, mesmo antes de a escola integrar o projeto TEIP, sdo a autarquia, 0
centro de salde, a escola segura e outras instituicbes, nomeadamente a instituicdo de ensino
superior onde a Consultora leciona, os bombeiros, o caminho-de-ferro, entre outros. No
entanto, a Consultora externa considera que estas parcerias ndo estejam muito

implementadas, como podemos verificar seguidamente:

“E em relagio as parcerias locais (...) ha algumas parcerias ja afirmadas como o
centro de saude, (...) Nao ¢ para mim tdo visivel que haja uma parceria muito
institucionalizada com outros parceiros locais, existem parcerias mas sdo muito
pontuais (...) um ator que me parece muito importante que sdo as proprias
autarquias, (...) eu penso que ndo esta tdo envolvido neste projeto como poderia
(...) portanto eu acho que as parcerias ja foram, quando foi feita a primeira
apreciacdo dos TEIP, a serem de facto o fator critico dos TEIP e continuam a ser,
e depois as parcerias sao sempre vistas ao contrario, ou seja, quando as pessoas
vém ajudar a escola (...) mesmo designadamente na comissdo de avaliacdo, na
comissao de acompanhamento, ndo h& nenhum representante dos pais, e eu acho
que isto enfraquece embora se perceba que os pais ndo estdo muito disponiveis
(...), as participacdes sdao muito pontuais, ndo sdao de facto sistematicas”

(Entrevista Consultora, 2011).

Assim como Alvares (2010) menciona na sua investigacdo entre 2006-2009 sobre os
TEIP2, que o trabalho de parceria deveria ser mais proeminente, também aqui a consultora
indica-nos que estas parcerias deveriam encontrar-se mais enraizadas, sendo importante para

os TEIP a participacao sistematica dos mesmos.

4.2.3. Mudancgas decorrentes do projeto TEIP

O maior objetivo dos projetos TEIP é a promocao da igualdade no acesso e sucesso
educativo das criancas e jovens em situacio de risco. E, portanto, essencial a adogio de
medidas e criacdo de novos modelos para atingir esse fim. Torna-se evidente que quando o
programa é implementado com sucesso, decorrem determinadas alteragdes. No Agrupamento
de Escolas do Rosario verificou-se algumas alteracdes, nomeadamente no que diz respeito a

organizagéo:
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“Eu penso que as pessoas que vém para cd, (...) que se vao adaptando, estou a
falar isto em relagdo aos colegas novos (...) porque quem ja cd estd ha muitos
anos ja sabe mais ou menos como € que as coisas funcionam. A nivel de
organizagdo, as mudangas mais significativas sdo, (...) das assessorias em sala de
aula, fez com que houvesse a construcdo dos horarios tivessem que ter sido levado
em conta, a turma de acolhimento a mesma coisa” (Entrevista Coordenadora,

2011).

“Foram, a nivel dos horarios, a nivel das formacdes das turmas, (...) abriamos os

PCA e os CEF, (...) ja sairam cursos de jardinagem, curso de carpintaria, cursos

técnicos de contabilidade, (...) comprometermo-nos a que davamos formacéo aos

professores (...), isto obriga a alteragdes estruturais diferentes, (...) além depois

de termos que criar a equipa da avaliacdo do TEIP, com quem a nossa Consultora

retne (...), ha sempre uma equipa que responde perante esta entidade com quem

temos protocolo” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Como podemos aferir, através da analise das entrevistas, essas transformacdes sdo mais
ao nivel da organizacdo do Agrupamento, quer na formacgdo de turmas, a formacdo da turma
de acolhimento, no controlo do absentismo e na indisciplina dos alunos na elaboracdo de
horérios, na formacdo dos professores e, também, na criacdo da equipa de avaliacdo do

projeto TEIP. Como defende a Consultora:

“Eu acho que as pessoas se tém esfor¢ados por criar novas formas de gestdo de

algumas das coisas, designadamente, na relacdo do trabalho, do controlo do

absentismo, da indisciplina dos alunos (...), como o gabinete do apoio ao aluno,

tém a monitorizagdo muito clara das faltas (...), ha de facto algumas estruturas

com algum trabalho em assessorias, criaram um turma na EB2/3 que acolhe

alunos que vém de outras culturas, (...) a partir de uma certa fase [comegaram] a

reunir como os coordenadores de departamento” (Entrevista Consultora, 2011).

A consultora externa menciona que as mudancas organizacionais se evidenciam através
da relacdo do trabalho, do controlo do absentismo, da indisciplina dos alunos e também
menciona os aspetos referidos pela atual e antiga coordenadora do projeto TEIP, como foi
referido anteriormente.

Sempre que € necessario tomar decisfes ou aplica-las, os intervenientes sdo convocados
a reunirem-se de forma a refletirem e a encontrarem melhor forma de lidar as situagdes com
que se deparam. Este facto ndo é excecdo no Agrupamento de Escolas do Rosario, visando o
ajuste das necessidades com as estratégias a implementar e a realizacdo da avaliacdo do
projeto TEIP. O projeto TEIP é abordado em reunifes que sdo convocadas pela propria

Coordenadora do projeto TEIP, como podemos verificar pelas entrevistas:
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“Abordamos o projeto com muita frequéncia, numas alturas do ano do que outras
(...) quando ¢ na altura para se apresentar os relatorios e abordamos em relagdo a
cada uma dos pequenos “projetos” que estdo dentro deste projeto” (Entrevista
Coordenadora, 2011).

“Nas reunides do 6rgdo de gestdo (...) a maioria das vezes em que pedi para haver
reunides, (...) era exatamente para resolver questdes ligadas ao TEIP, (...) sempre
que tinha de realizar alguma alteracdo, (...) e nos momentos de avaliacdo (...)
analisavamos todas as atas de todas as turmas (...) nés tinhamos que ver a
evolucdo especialmente nas disciplinas que havia mais insucesso, agora dai o
sucesso alcancado era por causa do TEIP, eu ndo o faco, nunca o fizemos (...) uma
vez que me estava confiado o TEIP, eu sempre que sentia necessidade (...) reunia,
e reunia com quem eu precisava de reunir, ndo tinha que ser formalmente a
dire¢do (...) € preciso ¢ haver uma dindmica em que as pessoas saibam, (...) mas
eu nestes casos estou na retaguarda, vocés venham ca dizer tudo o que precisam
atempadamente e vamos todos resolver a situacdo e resolviamos assim. Em
termos de analise do sucesso (...), por isso eu digo o TEIP ¢ uma mais valia (...) €
6timo pela seguranca que da, quer a professores quer a estes alunos, no apoio a
LP, no apoio ao inglés (...) quantificar isto eu, ndo sei quantificar isto” (Entrevista
Antiga Coordenadora, 2011).

De acordo com as entrevistas das Coordenadoras do projeto TEIP, podemos constatar
que o projeto é abordado ao longo do ano, mas principalmente em momentos de avaliacdo do
proprio projeto, de forma a analisar a evolucdo do sucesso nas disciplinas com mais

problemas de aprendizagem.

4.3.Avaliacdo do Projeto TEIP no Agrupamento do Rosario

A avaliacdo é um processo constante na vida de qualquer ser humano, mas uma
avaliacdo valida necessita de ser objetiva e credivel (Freitas, 1997). Por isso, 0s projetos
devem ser avaliados de forma a considerarem os seus resultados. A avalia¢do de um processo
pode ser definida como a apreciacdo da qualidade ou do grau de eficAcia do mesmo,
resultando, assim, de uma cuidadosa e consciente reflexdo acerca de todos os momentos,
fatores, circunstancias, resultados, metodologias e sistemas envolvidos na programacdo e
execucdo desses mesmos processos (Freitas, 1997).

De acordo com o Despacho Normativo 55/2008, de 5 de outubro, no artigo n° 17, é de
extrema importancia o acompanhamento e a avaliacdo dos projetos TEIP. S&o responsaveis
por esta avaliagdo as escolas e a comissdo de acompanhamento permanente, que contemplam

a autoavaliacgéo, a avaliacdo interna e a avaliacdo externa das primeiras.
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O relatorio TEIP de 2010 apresentado pela Direcdo Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) reforca que o facto de existirem dispositivos de
monitorizacdo e avaliacdo ajuda a dirigir as acOes, a evidenciar os resultados e a suportar
mudancas de rumo. A DGIDC criou guides para a execu¢do de recolha de informacao e
organizou instrumentos de apoio a monitorizacdo e a avaliagdo. Estes instrumentos foram
aperfeicoados pelos prdprios agrupamentos, considerando as caracteristicas dos seus projetos

e das suas proprias praticas e cultura organizacional.

4.3.1 Orgaos que realizam a avaliagéo

Segundo o estudo realizado por Abrantes et al. (2011) verificou-se um cuidado
crescente, nos projetos TEIP, com a monitorizacdo e a avaliacdo, como forma de
desenvolvimento organizacional. Porém, 0s recursos existentes sdo ainda muito escassos e
pouco especializados, face aos objetivos definidos. Referem que deveria ser importante que
estes processos fossem apoiados por recursos especificos e a¢Bes de formagdo dos principais
intervenientes, bem como pela participacdo de mais elementos da comunidade educativa, de
modo a melhorar a sua qualidade.

No PE do Agrupamento de Escolas do Rosario, avaliacdo é realizada, desde a
concecao até a implementacéo, pela Assembleia de Escola, conforme consta no PE:

“A avaliagdo encarada nao como uma etapa terminal, mas como um procedimento
que acompanha todo o Projeto, desde a concegdo até a implementacdo (...). O
contributo do Observatério da Qualidade (...) exerce um olhar critico e mais
distanciado acerca da adequacao das metas e dos objetivos definidos a realidade
concreta do Agrupamento. Compete a Assembleia de Escolas a aprovacdo,

acompanhamento e avaliacdo da execugdo do Projeto Educativo” (PE, 2007, p.
32).

No projeto TEIP, a avaliagdo requer um envolvimento mais profundo e sistematizado
pela equipa do projeto, dado que é necessario informar a tutela sobre todos 0s processos e

resultados das escolas. No projeto TEIP, a avaliacdo é feita por trés orgdos da escola:

“Conselho Pedagogico (...) Observatorio de Qualidade (...) Equipa TEIP” (TEIP,
2009, p. 20).
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Tal como nos documentos analisados, os atores educativos entrevistados referiram que
existe uma equipa que realiza esta monitorizagdo, que entrega e recolhe informacéo através
dos instrumentos, acima mencionados, para a obtencdo pormenorizada dos resultados. A
equipa de avaliacdo do PE e do projeto TEIP ndo é a mesma como podemos aferir através dos

documentos analisados em cima.

“Fazemos essa avaliacdo com a equipa que recolhe todos os indicadores de tudo o
que esta a ser feito, e depois trabalha esses indicadores e também depois esta a
nossa Consultora externa.” (Entrevista Coordenadora, 2011).

“Temos uma equipa de avaliagdo, que estruturou um conjunto de instrumentos
que foram supervisionados pela [professora], que ¢ a Consultora (...) chama todas
as pessoas que sdo responsaveis pelos departamentos (...) esta a equipa formada,
uma equipa multidisciplinar, heterogénea, em que estdo os psicologos, em que
esta Necessidades Educativas Especiais (...) é através destes instrumentos, que a
equipa distribui por todos os responsaveis, desde o pessoal ndo docente ao pessoal
da secretaria (...) e cada projeto tem o responsavel e os responsaveis pelos
projetos tém também que preencher esse instrumento de avaliacao e depois tém de
eles proprios que fazer a leitura desses projetos, dessas respostas, (...) Esta equipa
recolhe tudo e depois tem que selecionar aquilo que € TEIP do que ndo é TEIP. O
que ndo é TEIP ndo € da obrigatoriedade deles tem que dar a direcdo para que esta
faca as respetivas leituras” (Entrevista Antiga, 2011).

Os atores escolares internos referem que a equipa de avaliacdo possui instrumentos para
realizar a propria apreciacdo dos indicadores que escolhem para aferir, que distribuem e
recolnem aos coordenadores de departamento e que depois se faz a separacdo do que
corresponde ao projeto TEIP. Abrantes et al. (2011) referem, neste sentido, que as escolas tém
evoluido no processo de avaliacdo, na medida em que sdo mais eficazes na recolha da
informacdo. Também a Consultora externa do Agrupamento do Rosario defende o bom
trabalho que a equipa de avaliagdo tem levado a cabo, como se verifica na entrevista:

“Eu acho que a comissao de avaliagdo TEIP tem feito um trabalho absolutamente
extraordinario, (...) a [escola] ¢ uma das instituicdes que eu conhego que
monitoriza quase tudo, desde a biblioteca, até ao comportamento dos alunos,
agora podia tirar-se um maior trabalho na divulgacdo desta informacdo para o
exterior (...) eu acho que continua a ser um dos TEIP da zona de Lisboa com
melhores resultados (...), mesmo os resultados académicos ¢ muito importante
perceber o que acontece, este ano (...) estdo numa fase inversa, ou seja nos
ultimos anos tem havido problemas de insucesso. Portanto esse processo de
monitorizacdo é importante, agora comunicagdo que existe entre as duas equipas
ndo me parece muito clara (Entrevista Consultora, 2011).
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De acordo com a analise destas entrevistas, a equipa TEIP possui todos 0s instrumentos
para realizar uma avaliacdo coerente. A propria Consultora externa refere que é uma equipa
bastante competente. No entanto, e apesar de esta equipa monitorizar quase todas as
dimens@es, a Consultora pensa que a divulgacdo para o exterior ndo € muito evidente e o
préprio insucesso escolar do agrupamento tem vindo a aumentar estes Gltimos anos.

Tal como em todos os processos avaliativos, a avaliagédo feita pela equipa, acrescenta
novas concecdes, para além da monitorizacdo que, definitivamente trardo mais-valias ao

projeto inicial:

“Nos vimos que ndo estdvamos a conseguir ter um registo sistematico de tudo o
que era feito, ao longo desse biénio para concluirmos onde tinha corrido melhor e
pior” (Entrevista Coordenadora, 2011).

“ Influéncia, muito, muitissimo, (...) pode ser necessario alterar um horario de um
funcionario, se eu chegar a conclusdo que eu tenho que ter até mais tarde alguém e
esse alguém ¢é um recurso dado pelo TEIP, (...) Tem a ver com 0S proprios
professores, porque desde o momento que nds criamos turmas de acolhimento,
turmas de PCA, os CEF vieram dar um outra foram de estar na escola...nos.
Também tivemos que desfasar horarios, entdo os meninos entram mais cedo, mas
aqueles mais matuldes podem vir até mais tarde (...) a distribuigdo horaria dos
professores também mudou em fungdo disso” (Entrevista Antiga Coordenadora,
2011).

“Como estava a dizer na [escola] ndo tem sido até ha bem pouco tempo (...) Ha
varios fatores que prejudicam os TEIP e no caso deles era mais a questdo do
comportamento e ai tém-se verificado um melhoramento (...) embora continue
haver um ndmero relativamente elevado de ocorréncias, o0 nimero dos alunos
considerados de risco diminuiu (...) houve uma melhoria do absentismo que
também foi muito por via de acdo dos mediadores (...) falamos com o
departamento de matematica, que ¢ uma das areas criticas neste momento, (...)
tivemos algumas ideias novas aqui para a Escola Superior de Educacao, (...)
resolvemos criar uma bolsa de voluntarios da Escola Superior de Educacédo, para
dar alguma apoio alguns mitdos com menos apoio em casa (...) tem que se ganhar
a confianga das pessoas (...) falar mais com as pessoas (...) o que eu achei é que
saiu dali uma ideia; o que é que vamos fazer? Os pais véao fazer mais? Isto sdo de
facto, cada vez mais interessados em alguns casos, até com quem eu tenho
trabalhado, eu ndo posso mudar os pais quando muito podemos criar sistemas de
apoio aos miudos” (Entrevista Consultora, 2011).

Em suma, podemos concluir que a avaliacdo do projeto TEIP é muito importante, na
medida em que ajuda a refletir e a realizar mudancas quando séo necessarias para melhorar a

gestéo dos recursos da escola de forma a contribuir para a criagcdo de apoio para os alunos
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4.3.2.Influéncia da avaliacdo na melhoria do projeto

A avaliacdo influéncia mudancas no processo do projeto TEIP. Como foi referido pelas
entrevistas, depois de realizada uma avaliagéo, se constatarem que se deve realizar mudangas
na organizacdo de horérios é efetuada essa alteracdo. Também é uma forma de se verificar as
melhorias nos indicadores de absentismo e insucesso escolar. Mas a avaliacdo do projeto
apresenta alguns momentos de constrangimento, como referem os atores educativos, nao so
pelo mencionado acima, como também por outros motivos. Também Abrantes et al. (2011)
mencionam o facto de que quando existem fragilidades que poderdo p6ér em causa a
monitorizacdo e o proprio desenvolvimento das escolas, existe um fraco envolvimento da
comunidade educativa neste processo.

O Consultor externo defende que a avaliacdo é bastante importante, ainda que dificil de
realizar, ndo sO porque € um processo sistematico, como também pelo facto de a tutela
modificar muitas vezes os proprios formularios de avaliagdo. Também refere que esta
avaliacdo devia ser divulgada para o exterior, ndo ficando s6 pelo Agrupamento e pelo

Ministério da Educacdo:

“A avaliagdao do TEIP ¢ uma questdo um bocadinho, ndo ¢ delicada (...) ha um
grupo que é da avaliacdo e ha a equipa TEIP propriamente dita, que também tem a
funcdo de avaliagdo e até ao momento nés funcionamos sempre de uma forma
bastante separada, estamos agora a trabalhar essas questfes de articulacdo. Ja
tivemos uma primeira reunido com o grupo de avaliacdo para ver exatamente 0
que eles poderiam recolher para ndo haver sobreposi¢do de informagao (...) é que
DGIDC vai mudando os seus préprios formularios de avaliacdo de um ano para 0s
outros (...) NOs estamos a organizar a avaliacdo num sentido e depois aquilo que
nos é pedido no préximo relatério ndo tem nada a ver com aquilo que estdvamos a
fazer. Esta coordenacdo ndo € de facto facil, por um lado, porque eu acho que
deviam estar definidos a partida qual eram as areas dos processos de avaliacdo da
DGIDC, (...) mas, por outro lado, devia haver uma maior integracdo, que vamos
tentando construir, porque estas coisas das mudancas das organizacfes nao sao
faceis, que devia haver pelo menos membros da comissdo de avaliagdo que
fossem comuns” (Entrevista Consultora, 2011).

Podemos constatar, pela analise desta entrevista, que a avaliagdo € um momento menos
consolidado no Agrupamento, até porque os proprios formularios séo diferentes de ano para
ano e as areas de intervencdo nao estdo definidas pela propria DGIDC, o que torna mais dificil
a organizacdo deste processo. Nao obstante, o relatorio de avaliacdo externa refere que existe

no Agrupamento do Rosario um Observatorio de Qualidade implementado no ano letivo de
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2006/2007, visando a analise dados relativos ao sucesso académico, em areas prioritarias de

intervencgéo para melhorar e controlar o trabalho realizado.

4.3.3. Vantagens e desvantagens do Projeto TEIP

Vantagens no projeto TEIP do Agrupamento do Rosario

Em fase final da entrevista, os atores escolares enumeraram uma série de aspetos fortes
e fracos do Agrupamento, apds a implementacédo do projeto TEIP. O Diretor do Agrupamento
afirmou que a maior vantagem do projeto TEIP, é o facto de existir uma avaliagdo continua.
Ja os outros entrevistados referem outras vantagens. A atual Coordenadora, por exemplo,
considera que as maiores vantagens Sdo 0S apoios para as criangas, a turma de acolhimento, e
0s recursos humanos que o projeto TEIP oferece. Também o estudo de Abrantes et al. (2011)
referem que é muito relevante a possibilidade de escolher os recursos humanos a envolver no
projeto, pois permite uma maior adequacdo aos seus contextos. Relativamente aos aspetos

positivos, os entrevistados afirmaram o seguinte:

“As vantagens foi a qualidade dos recursos humanos que nds tivemos
possibilidade de integrar, a melhor vantagem foi acreditarem que precisadvamos de
pessoas e deixarem-nos escolher aquelas pessoas (...) tem que ir para aquela
escola as pessoas que gostam de trabalhar com aquelas criancas e que aceitam
aqueles desafios, (...) ndo posso desvalorizar o dinheiro, ao dar as verbas que
deram e ndo foram poucas, permitiram-nos requalificar a escola, duma forma que
a camara e o ministério nao podiam fazer (...) Mas realmente o TEIP teve esta
mais-valia, foi os recursos humanos, e as verbas que nos deram que nas
aplicamos, priorizdmos necessidades e creio que as usamos o melhor possivel”
(Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

“Eu acho que a vantagem tem a ver com o facto que ha um problema e dai se

conhecer de facto que as criangas ndo tiverem apoios adicionais, ndo tém de facto

efetivamente as mesmas oportunidades e evidentemente isto pode trazer o

problema da tal rotulacao ser TEIP, ndo ser TEIP (...) portanto esse problema eu

acho que a partida ¢ uma vantagem” (Entrevista Consultora, 2011).

Parece-nos evidente que as maiores vantagens para todos os atores escolares foram,
especialmente a alocagdo de recursos humanos para os alunos terem apoios adicionais na

escola e os recursos financeiros proporcionados pelo projeto TEIP.
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projeto TEIP séo diversos. Nao s6 passa pela parte financeira, como também na escolha dos

“Pontos fortes, que eu acho que sao a maioria (...) de estar implementado e de
estar a correr bem” (Entrevista Coordenadora, 2011).

“Tem muito pontos fortes, eu quero reforcar, porque eu sou (...) adepta do projeto
TEIP, acho que o TEIP nao devia de morrer (...) Uma coisa muito boa, foi
realmente as verbas que tivemos (...) € s3o os recursos humanos, porgue se nos
derem sé dinheiro (...) serve de pouco. O deixar escolher as pessoas que nos
achamos que tinham perfil para fazer determinados tarefas foi absolutamente
indispensavel. Um agrupamento daqueles ndo pode passar sem uma técnica de
servigo social (...) e s6 temos uma, (...) e hoje achamos que ndo podemos passar
sem aquela figura” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Podemos aferir através da andlise das entrevistas acima citadas, que os pontos fortes do

recursos humanos que séo cedidos através do projeto mencionado.

falta de dados. Nédo obstante, os dados existentes concluem a sua eficacia relativa, sendo que

0s indices de retencdo e abandono vdo sistematicamente diminuindo nas escolas

N&o € possivel, no entanto, analisar todas as medidas de eficacia dos mesmos, devido a

implementadas (Relatério TEIP, 2010).

cuja implementacdo traz imensas vantagens nas escolas onde é aplicado, segundo a perspetiva

Ainda assim, e apesar de ndo haver uma sistematizacdo de dados, os TEIP sdo medidas

dos entrevistados:

entrevistados, sdo a avaliagdo, 0s apoios para as criancgas, a turma de acolhimento, 0s recursos

“Que era obrigar-nos a medir, avaliar, medindo o resultados que estdvamos a
obter, porque nds em termos de escola fazemos isso muito através do sucesso/
insucesso e depois faziamos muito de forma empirica (...) O projeto TEIP obriga-
nos, por esta avaliacdo, a esta negociacdo anual de recursos e esses relatorios, em
termos de projeto, obriga-nos a pensar muito melhor naquilo que estavamos a
fazer e os resultados que estdvamos a conseguir e como € que estdvamos a
conseguir (...) Depois do conhecimento mutuo das pessoas, foi conseguirmos
esses recursos humanos e financeiros que de outra forma nio conseguiriamos (...)
Via projeto TEIP, muita flexibilizacdo de trabalho, desta avaliacdo permanente
que estamos a fazer” (Entrevista Diretor, 2011).

“Ter mais apoio para os miudos (...) ter a possibilidade de ter a turma de
acolhimento, as assessorias tanto no primeiro ciclo como no segundo ciclo; a
hipdtese de ter mais uma técnica nos servicos de psicologia, para dar apoio aos
mildos que sdo muitos, ndo é; ter a possibilidade de ter mediadores nas varias
escolas do agrupamento.” (Entrevista Coordenadora, 2011).

Em suma, as vantagens mais importantes, mencionadas pelos atores escolares

humanos e os recursos financeiros.
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Desvantagens no projeto TEIP no Agrupamento do Rosério

Tal como todas as medidas, ndo sé de vantagens faz o TEIP e, portanto, existe sempre
espaco para implementar processo de melhoria e reformular os processos de forma a colmatar
algumas necessidades verificadas a posteriori. Analogamente aos aspetos fracos foram
apontados pelos entrevistados os seguintes:

“Eu acho que estamos a melhorar bastante, tem a ver com a monitorizagéo disto
tudo, observacdo, vamos la ver, 0 nosso observatdrio de qualidade em relacdo a
tudo o que ¢ feito e a evolucdo ao longo destes anos de tudo isto, mas temos
estado a corrigir” (Entrevista Coordenadora, 2011).

“O primeiro € este (...) devia ser um projeto para 2006-2009, tem que comegar em
2000, (...) e depois as verbas ndo vém, portanto ha um desfasamento entre o
inicio real do projeto e a apresentacdo do mesmo. Depois ha a atribuicdo das
verbas que vem vindo, que ndo corresponde, quando uma pessoa apresenta um
projeto (...) Vamos 14 ver a avaliagdo estd desajustada, (...) quando eu avalio,
avalio o trabalho do ano, e na realidade se os recursos ndo vém ao longo do ano,
ndo é justa a avaliacdo, percebe, ndo é justo eu estar a avaliar os efeitos do
Portugués Lingua nao materna, se eu sé tive professor que comecou (...) pronto
este insucesso no inglés, em educacdo o0 sucesso ndao vem assim de um dia para o
outro (...) portanto na educagdo as coisas nao sao imediatas, e depois pedem-me
avaliagOes de 2 e 3 meses, ele nem de 2 anos quanto mais de 2 meses (...) com 0s
mediadores que nds pusemos, o que ¢ que melhorou (...) melhora a indisciplina,
mas também ndo se melhoram a indisciplina (...) depois querem que eu avalie isto
em 2 meses, em 6 meses, (...) portanto € todo este desfasamento entre o que nos
apresentamos como projeto e a resposta do projeto e depois entre a concretizacao
do projeto e os momentos de avaliacdo, estdo perfeitamente desfasados”
(Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

Podemos verificar através da andlise das entrevistas supracitadas que a avaliacdo é um
processo muito criticado, porque Ihes é pedido avaliagcBes a curto prazo e, como refere a
antiga Coordenadora do projeto TEIP, em educacdo as coisas ndo sdo instantaneas. O projeto
TEIP, também nunca se inicia logo no comeco do ano letivo, e, consequentemente, 0s
recursos humanos e financeiros atrasam muito. Para a consultora externa, o processo de

avaliagdo também é um fator a melhorar. Mas para ela existem outros aspetos negativos:

“O projeto TEIP, ¢ um projeto dentro de outro projeto ou que devia ser as vezes
um projeto dentro de outro projeto mais amplo que é o projeto do agrupamento,
mas eu ndo acho que as pessoas do terreno de uma forma geral tem esta ideia,
parece que o projeto é uma coisa que esta ali a parte, para toda a equipa TEIP tem
de fazer (...) e depois ha o projeto educativo do agrupamento (...) neste momento
0 proprio processo é bastante complexo, e ndo digo apenas no processo de
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avaliacdo, mas até no proprio processo de financiamento dos TEIP e as
organizagOes perdem muito tempo a tentar dar resposta ao POPH, aos novos
modelos e o pouco esfor¢co que se devia por na qualidade educativa, na melhoria,
nas propostas, na animagdo dos projetos ¢ de facto bastante dificil (...) O dos
financiamentos, também €, e eu penso que o proprio processo de negociacdo dos
TEIP é um constrangimento, ou seja, por um lado hé& desigualdades de poder
obvia, por um lado, depois 0s processos sao sempre muito curtos na negociacao,
(...) ndo ha praticas de avaliagdo muito consolidadas nas escolas nem nas culturas
dos agrupamentos e professores e penso por aquilo que tenho observado que ha
uma grande dificuldade em avaliar as a¢gdes” (Entrevista Consultora, 2011).

Os outros pontos fracos mencionados por este ator educativo, é que ainda se vém estes
territorios como “guetos” e que a qualidade educativa, no que diz respeito a melhoria, ainda
estd muito longe de ser concretizada. Além disso, a duracdo do projeto é bastante curta e 0s
financiamentos sdo vistos como constrangimento, porque ainda se verificam desigualdades.
Também podemos verificar através desta analise que, para a Consultora externa ndo faz
sentido existirem nos agrupamentos um PE e um projeto TEIP. Abrantes et al. (2011) referem
gue é muito importante que, pelo menos o projeto TEIP esteja integrado no projeto educativo
do agrupamento, para que ndo exista dispersdo de objetivos, recursos e acdes. No
Agrupamento do Rosario, este Ultimo ja foi reformulado trés vezes e ainda assim continua a
apresentar varias desvantagens, como referem o Diretor e a atual Coordenadora nas suas

entrevistas:

“Desvantagens, digamos que h4 um trabalho acrescido (...) mas é um trabalho
acrescido e um trabalho flexivel (...) em termos do trabalho burocratico, de facto
existiu. Outras desvantagens encontram-se agora (...) o projeto TEIP ja esta na 32
geracgdo (...) termos realidades novas, que advém desta crise que estamos a viver,
0s recursos humanos e o0s recursos financeiros tém que ser negociados ao
milimetro e passou-se para a escola uma grande responsabilidade relativamente
aos recursos financeiros. Na verdade, aquilo que nds neste momento temos de
fazer é sermos nds proprios a gerar as receitas com as quais vamos viver: O POPH
e tudo aquilo que implica estas candidaturas das varias escolas do POPH, sem
terem sido criada a estrutura do projeto, que sdo, este sim extraordinariamente
burocraticos e exigentes que consomem tempo imenso, ndo sO a direcdo, mas
também a um conjunto de pessoas e, agora, a quase todos os professores nessa
necessidade de registo, para conseguirmos essa verba do POPH (...) Portanto, nds
recebiamos dinheiro do Or¢amento Nacional de Estado acrescido (...) Agora sdo
estas escolas a gerar as suas receitas para se sustentarem a si proprias e talvez um
pouco mais que elas proprias (...) Agora que ¢ muito complicado este momento
para as escolas TEIP, efetivamente é (...) Portanto, isso equivale a montar na
escola uma estrutura nova e toda uma necessidade de registos que afetaram toda a
gente para continuarmos com o projeto” (Entrevista Diretor, 2011).

82



“As desvantagens, so lhe digo uma: da muito trabalho e muitas dores de cabeca”
(Entrevista Coordenadora, 2011).

Para estes dois atores escolares a implementacdo do TEIP trouxe algumas desvantagens
como, por exemplo o trabalho acrescido ao nivel de registos solicitados pelo poder central.
Mas a burocracia ¢ uma forma de organizacdo que deve ser baseada na racionalidade assente
em normas legais definidas, garantido a eficiéncia para alcancar os objetivos a que a
organizacdo se propde (Chievenato, 1995). Assim sendo, os registos referidos pelos dois
atores escolares devem ser realizados.

Também para o Diretor a parte financeira fornecida pelo projeto diminui devido a crise
econdmica pela qual o0 nosso pais esta a passar e, por isso, as proprias escolas tém de gerar
algumas das suas proprias receitas. Os outros atores entrevistados falam de outras

desvantagens:

“Desvantagens do TEIP, a inseguranga de ndo sabermos se vai continuar se ndo
vao continuar, sempre que um TEIP se aproxima do fim (...) o desfasamento no
tempo em que se apresenta e em que se concretiza. Outra desvantagem é esta que
se esta a sentir agora € o da inseguranca, porque as pessoas, as instituicdes
precisam de garantias e precisam de seguranca e de continuidade, perceber da sua
continuidade, (...) mais ainda do que o dinheiro, (...) Uma outra, ndo digo
desvantagem (...) foi o retrocesso no TEIP, foi as turmas de 15 alunos, deixamos
de ter turmas de 15 alunos e sermos obrigados a ter turmas de 24 ou 28 alunos no
7°, 8° ¢ 9°ano” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

“As desvantagens (...) sdo de varios niveis, ha problemas organizacionais, relacao
com a administracdo central, ha ainda apesar de tudo uma relutancia das pessoas
gue aqueles miudos podem de facto ter as mesmas oportunidades que outros (...)
acho que as expectativas sdo abaixo do que poderiam ir e deveria ser o principal
problema a combater (...) Os constrangimentos externos sao também de varia
ordem (...) de acordo com a nossa tradicdo é muito centralizadora, e, portanto
aquilo que acontece é que a administracdo central decide umas vezes que ha TEIP
e outras deixa de haver TEIP, e portanto acaba por ndo haver uma continuidade na
pratica sistematica (...) alias ndo sabemos, no proximo ano o modelo TEIP ou se é
ainda este, tem- se melhorado bastante, mas ndo tem havido continuidade (...) os
projetos ndo sdo feitos com os consultores, ou seja, quando os consultores la
chegam os processos ja estdo feitos, e depois acaba por ser um pouco perdido”
(Entrevista Consultora, 2011).

Para estes entrevistados as maiores desvantagens do projeto TEIP sdo: a continuidade
ou ndo do projeto; o proprio desfasamento temporal que existe entre a apresentacdo do projeto
e 0 momento em que se concretiza; o facto de existirem problemas organizacionais, devido a

relagcdo que subsiste entre as escolas e a administracdo central, pois esta organizacdo ainda é
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muito centralizadora e também o caso de estes projetos ndo serem realizados com a presenca

da consultora.

4.4- O Consultor do Agrupamento TEIP do Rosario

O programa TEIP 2 introduz a figura do Consultor externo para acompanhamento dos
projetos, visando promover a potencializagdo da concecdo, implementacdo e avaliagdo, bem
como todos os processos metodoldgicos inerentes aos mesmos (Despacho Normativo
55/2008).

Tentdmos compreender o processo de escolha do Consultor externo do Agrupamento
de Escolas do Rosério, quais as suas funcbes e o0 que contribui para este processo. A escolha
deste Consultor foi feita através de um protocolo ja existente entre o Agrupamento e uma
Instituicdo superior publica e foi uma escolha ndo imposta, como refere a antiga

Coordenadora do projeto:

“Eu ndo estive dentro do processo na altura, mas nao lhe sei dizer. A Dr.* (...) ja
estd hé alguns anos connosco (...) tinhamos uma parceria com a [instituicdo de
ensino superior| ja estabelecida e entdo o consultor aparece dai” (Entrevista
Coordenadora, 2011).

“Nos ja tinhamos protocolo com esta escola (...) [e] deram-me dois nomes (...)
[para que] vejam quem é que tem maior disponibilidade (...) e portanto acho que
foi assim uma coisa muito facil de estabelecer esta ligacdo e de escolher, nao foi

uma escolha imposta para ninguém, foi de mutuo acordo” (Entrevista Antiga
Coordenadora, 2011).

“Foi um pouco os resultados de alguns fatores casuais e a0 mesmo tempo
questdes de fundo (...) eu conhecia algumas das pessoas, designadamente a
Coordenadora do projeto TEIP, que era também ao mesmo tempo uma escola

que temos protocolos e sempre achei que era uma questdo de principios”

(Entrevista Consultora, 2011).

Como podemos verificar a Consultora foi escolhida devido ao protocolo que o
agrupamento ja usufruia com uma instituicdo de ensino superior de Lisboa e tambem pelo
facto de existir um conhecimento entre as pessoas que organizavam o projeto TEIP daquela
instituicao.

O olhar dos peritos é muitas vezes inovador para as escolas, em relagdo aos
intervenientes internos, possibilitando uma outra compreensdo, promovendo a reflexdo das

equipas:
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“A  monitorizagdo do que tem acontecido, dos resultados” (Entrevista
Coordenadora, 2011).

“Eu acho que foi muito bom, eu gosto que as pessoas confiem no trabalho que a
minha equipa faz (...) ela veio primeiramente auscultar, conhecer, ¢ quando se
esta numa posigdo destas tem de se acreditar muito, € o primeiro patamar e foi
isso que ela fez, foi acreditar muito. Tivemos momentos dificeis porque 0s nossos
timings eram diferentes (...) e portanto a necessidade de confianga (...) ao
principio ndo foi tdo facil acertar o passo e s6 conseguimos por confianga, (...) o
facto de ela ter acreditado fez com que ela merecesse o respeito de todo aquele
pedagdgico, porque a primeira avaliacdo que ela fez caiu muito bem no nosso
agrupamento. Aquela avaliagdo traduziu exatamente aquilo que era 0 nosso
agrupamento, 0 que 0 nosso agrupamento tinha de bom e o que precisava de
melhorar” (Entrevista Antiga Coordenadora, 2011).

A Consultora orientou o Agrupamento para usufruir de alguns beneficios, como
podemos aferir através da analise destes excertos das entrevistas. A atual e a antiga
Coordenadora do projeto TEIP referem que a Consultora ajudou na monitorizacao e avaliacéo
do mesmo. A antiga Coordenadora refere, ainda, que a Consultora realizou um 6timo trabalho
no Agrupamento, dado que além de se integrar na instituicdo, conhecendo e ouvindo os atores
escolares internos, realizou uma avaliagdo onde referiu o que o agrupamento tinha de positivo
e 0 que tinha de melhorar. Podemos, assim, verificar que a introducdo deste ator no projeto
TEIP veio promover a reflexividade e, consequentemente, melhorar o desenvolvimento e
avaliacdo do projeto, devido as orientacfes que eles sdo capazes de realizar na equipa que 0

realizou.

4.5 Concecdes dos atores entrevistados sobre o Projeto TEIP

Para concluir as entrevistas foi solicitado aos atores escolares que resumidamente

referissem as suas conceg0es relativamente ao projeto TEIP:

“A minha concecao, ¢ que se calhar precisava, em termos avaliativos tem um peso
da parte financeira muito grande. Lamento muito dizer, mas é assim, eu acho que
as pessoas estdo mais preocupadas com o dinheiro que gastam, mesmo quando
falamos de avaliagdo, do sucesso (...) no fundo esta avaliacdo que nos ¢ feita ¢
uma avaliagdo burocratica, (...) ha uma avaliagdo intercalar € h4 uma avaliacdo
final (...) e as preocupagdes sdo muito mais a nivel burocratico, do que a nivel
humano. O nivel humano € a escola que tem que o conseguir (...) Agora o que é
gue me fica da concecdo dos projetos é assim: a quem compete fazer projeto tinha
de ser um muito apoiado porque é de grande responsabilidade fazer este projeto
(...) portanto eu acho que € preciso mais apoio para as pessoas que fazem o
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mais importancia a parte financeira do que 0 que ao sucesso e a avaliacdo e,
consequentemente, da-se mais importancia a parte burocratica em detrimento da parte
humana. Também se pode verificar que para este ator escolar € importante que se dé mais
apoio a quem realiza o projeto, pois ha alturas em que as pessoas envolvidas no projeto

desanimam. A Consultora, por sua vez, menciona ter outras conce¢des relativamente ao

projeto, isto pode ser visto de duas maneiras: mas a tutela confia nas pessoas e da-
Ihes liberdade para (...) e a minha concegao do projeto ¢ a grande dificuldade, isto
sdo as minhas falhas e a da minha equipa, e quando falo isso, é realmente
conseguir manter acesa a chama em todas as escolas” (Entrevista Antiga
Coordenadora, 2011).

Para a antiga Coordenadora do projeto TEIP, como podemos conferir, refere que se da

projeto TEIP.

positiva, como referem os proprios despachos da formacgdo dos projetos TEIPP. No entanto,
ela pensa que a igualdade de oportunidades, ainda, esta muito aquém do que se esperava, mas
o facto de existirem muito mais Territorios Educativos de Intervencdo Prioritario é muito
importante. Podemos constatar, entdo, que esta medida politica foi criada para existir

igualdade de oportunidades para todos os alunos, mas que € necessario um maior empenho e

“Em relacdo ao processo TEIP, isso ai dar-nos-ia horas para discutir. Por um lado
eu acho que ¢ uma politica positiva (...) e portanto estd mais que provado na
literatura que se ndo houver o processo de discriminacdo positiva, muito
dificilmente estas criangas conseguem de facto, uma situagédo de equidade. Agora
evidentemente que os projetos TEIP também tém riscos como estudos anteriores
ja demonstraram. Inicialmente esta conce¢do esta perder hoje, € que eles eram
rotulados como se fossem guetos, ou digamos assim, s6 iam aqueles alunos que 0s
outros ndo queriam. Eu penso que esta conce¢do esta perder-se um pouco, até
porque um grande aumento do ndmero de territorios educativos prioritarios, fez
com que desta concecdo desaparecesse. Portanto, ha este constrangimento, que
alids ¢é reconhecido noutros paises” (Entrevista Consultora, 2011).

A Consultora considera que o projeto TEIP é uma politica educativa de discriminagao

reforco para que essa equidade seja mais visivel.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os TEIP foram criados para promover condigdes de igualdades de oportunidades no
sucesso educativo das criangas e jovens, tendo-se tornado assim uma medida de discriminagéo
positiva. Como ja foi referido anteriormente, os TEIP foram criados pelo Ministério de
Educacao (TEIP1) em 1996, através do Despacho n° 147/B/96. Este despacho constituiu uma
politica educativa, que interveio, e continua a fazé-lo através do Despacho n° 55/2008
(TEIP2), num determinado espaco administrativo, geografico e social para combater a
exclusdo escolar. Assim, esta politica foi considerada uma medida de discriminacédo positiva,
visando promover a igualdade de oportunidades entre os alunos, valorizando a acéo dos atores
locais e das parcerias.

Pretendemos com este estudo caraterizar as concec¢des de alguns atores escolares de
forma a compreender os processos de integracdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto

TEIP no Agrupamento do Rosario.

Criacao do Projeto TEIP no Agrupamento do Roséario

Barbieri (2002) refere que os agrupamentos TEIP, como todos o0s outros
agrupamentos, deverdo elaborar o projeto educativo tendo em conta as suas necessidades. No
caso dos primeiros, € no projeto educativo que se inicia o levantamento das necessidades
escolares, para que mais tarde se realizem as negociacOes para a implementacdo do TEIP
(Despacho n° 147/B/96). A adesdo ao programa TEIP, pelo Agrupamento em estudo, deveu-
se, em grande medida, ao facto de terem uma populacdo escolar com problemas socio
econdmicos e familiares, devido ao aumento do desemprego, tendo necessidades bésicas na
alimentacdo, salde e higiene, sendo maioritariamente imigrante e com problemas sociais
graves, vivendo a sua grande maioria em condic¢des de pobreza e exclusdo, o que se repercutia
nos resultados escolares. O projeto TEIP foi implementado neste Agrupamento no ano de
1996 e continua a integrar a terceira geracdo, uma vez que 0s problemas sociais se
mantiveram na zona onde a institui¢do esta inserida.

Além destes fatores externos, também sdo de assinalar os indicadores internos, como o
insucesso escolar, o absentismo, o abandono e a indisciplina. Também sdo mencionados
fatores como a violéncia no contexto familiar, pouco envolvimento da familia, baixa
escolaridade dos pais, falta de principios e valores civicos, bem como 0s comportamentos
desviantes de alguns alunos que levam ao ndo cumprimento das regras e a escassez de 0s

recursos humanos e materiais.
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Para que o Agrupamento do Rosario pudesse implementar o projeto TEIP, houve um
processo de negociacdo com a tutela. Neste processo, incluem-se equipas do Ministério da
Educacao, especificamente, a Direccdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular
(DGIDC) e as respetivas Direcdes Regionais de Educacdo (DRE) que reinem com as escolas,
discutindo solucBes técnicas para os problemas diagnosticados, estabelecendo em conjunto
um projeto de intervencdo (Alvares, 2010). De acordo com os atores escolares, este processo
de negociacdo ndo foi dificil, porque a equipa negocial tinha conhecimento da realidade do
Agrupamento, tendo disponibilizado recursos humanos e materiais que tornaram possivel
melhorar um pouco a realidade escolar. No entanto, na Gltima fase, a negociacdo tornou-se
mais dificil porque a equipa alterou-se, o que implicou uma negocia¢do mais demorada, dado

que esta ndo conhecia tdo bem a realidade escolar.

Desenvolvimento do projeto TEIP no Agrupamento do Rosario

A andlise dos dados possibilitam-nos afirmar que Agrupamento adotou uma série de
medidas para diminuir a exclusdo escolar e social, nomeadamente pelo reconhecimento da
diversidade cultural existente na escola, desenvolvendo estratégias com o objetivo de
promover a sua integragdo, contribuindo, desta forma, para promover o sucesso educativo e a
igualdade de oportunidades. De acordo com a analise realizada, estas medidas foram tomadas
através do trabalho colaborativo entre 6rgdos de gestdo e o pessoal docente e ndo docente que
trabalha, visando objetivos comuns, encontrando-se assim o Agrupamento em conformidade
com o descrito nos despachos n°® 147-B/ME/96 e n° 55/2008, onde se implementam medidas
que visam o desenvolvimento integral para preparar os alunos para a vida social e
profissional, assim como a interacdo entre a escola e a comunidade, com vista a intervir nas
necessidades béasicas da populacéo escolar.

Segundo Alvares (2010), os TEIP foram criados para responder a determinados
problemas, permitindo-lhes aceder a apoios especiais, como materiais e humanos, para a
concretizacdo das atividades propostas, fato verificado no Agrupamento do Rosario. Este
apresentava, antes da implementacdo do projeto TEIP, escassez de recursos humanos, mais
gue 0s recursos materiais, para o apoio aos alunos dentro e fora da sala de aula. O Programa
TEIP ajudou a superar e estas e outras dificuldades, tendo sido os recursos reforcados de
forma a atenuar os problemas de desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Esta
abordagem foi ainda complementada com reorganizagdo escolar e diversificacdo de
estratégias. Alvares (2010) reforca esta mesma ideia quando refere que nestes contextos

escolares a organizacdo do espaco escolar, a gestdo do servico docente e outros aspetos da
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organizacao institucional devem ser revistos e reconsiderados. Verifica-se, no entanto, que as
igualdades de oportunidades ainda estdo aquém do esperado nestes Territdrios.

Outras medidas tomadas pelo Agrupamento enquadram-se no Plano Tecnoldgico das
Escolas, essencial para a construcdo da escola do futuro e contribuir para o sucesso escolar
das criangas. Outras na possibilidade da requalificacdo dos jovens e adultos através da
Formacdo de Turmas de Alfabetizagdo, dos Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) e das
turmas de Portugués para Estrangeiros. Estas medidas constituem as formas possiveis para
aumentar as competéncias de formacdo e profissionalizacdo dos jovens e adultos das
freguesias onde se encontra o Agrupamento. As diversas estratégias adotadas vdo desde a
requalificacdo dos espacos fisicos escolares, passando por diversas aplicacdes estratégicas
para uma pedagogia diferenciada, a formacdo dos professores, os técnicos que advém do
projeto TEIP, a articulacdo da relacdo escola/familia, entre outros. Ao nivel da integracéo
organizam as assessorias em sala de aula, a turma de acolhimento, a psicéloga e pelo
conhecimento uns dos outros, com a finalidade de criar algumas afinidades.

No que diz respeito aos parceiros locais que podem integrar este programa, concluimos
gue o Agrupamento de Escolas do Rosario tem a oportunidade de se relacionar com diferentes
parceiros locais, tendo como objetivo melhorar as dificuldades encontradas no espago
territorial. Os maiores parceiros deste Agrupamento, mesmo antes de a escola integrar o
projeto TEIP, foram a Autarquia, o Centro de Saude, a Escola Segura e outras instituicdes,
nomeadamente uma instituicdo de ensino superior, os Bombeiros, os caminhos-de-ferro, entre
outros. Para Barbieri (2003), esta politica de discriminacdo compensatoria, deve valorizar 0s
atores locais e a realizacdo de parcerias para contribuir para a criacdo de condigcdes para a
promocdo da igualdade de oportunidades, permitindo o didlogo da escola com a familia e a
interacdo dos estabelecimentos de ensino com 0 meio e a gestdo de recursos comunitarios
existentes. Os atores escolares entrevistados mencionam as parcerias, mas alguns manifestam
que 0s apoios estdo muito aquém das expectativas para desenvolverem a¢des em conjunto.

Neste Programa TEIP Il introduziu-se a figura do Consultor externo, plasmado no
artigo 17, do Despacho 55/2008, que foi colocada no Agrupamento através de um protocolo
previamente estabelecido. Verifica-se, pelos testemunhos dados, que a introducdo deste ator
no projeto TEIP, veio melhorar o desenvolvimento e avaliacdo do projeto, devido ao trabalho

em conjunto que desenvolveu com a equipa de avaliacdo TEIP.
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Avaliacéo do projeto TEIP no Agrupamento do Rosario

Freitas (1997) refere que a avaliacdo dos projetos é importante, na medida em que se
consideram os resultados para a apreciacdo da qualidade ou do grau de eficacia. Desde a
criagdo do projeto TEIP, que a avaliacdo é um elemento fundamental do modelo de
intervencdo do programa TEIP, sendo matéria da responsabilidade das escolas e da comissdo
de coordenagdo permanente, tendo como referéncia as metas e os objetivos tragcados na
candidatura e consolidados com a sua aprovacao (Despacho 55/2008).

De acordo com as analises realizadas, o agrupamento possui instrumentos para realizar
a avaliacdo do projeto TEIP, sendo uma forma de monitorizar e refletir sobre a qualidade
educativa e a realidade escolar, sendo ainda um momento a consolidar para que a instituicao
melhore a sua progressao.

Em suma, através dos discursos dos atores entrevistados, o Projeto TEIP tem
influenciado positivamente alguns dos indicadores escolares que levaram a implementacdo do
mesmo, dado que no Agrupamento estudado o abandono escolar é pouco significativo, a
diminuicdo da indisciplina no meio escolar € visivel e existe a promocéo da integracdo escolar
e social das crianca e jovens deste meio social complexo, verificando-se assim que o Projeto
TEIP, tem tido influéncias positivas no Agrupamento. Pode dizer-se que, na perspetiva dos
atores escolares, o projeto TEIP é uma experiéncia bem-sucedida no territério descrito visto
trazer inlmeras vantagens, como o maior numero de recursos humanos e financeiros para
apoiar as criangas em risco de exclusdo, a turma de acolhimento e a propria avaliacao.

Contudo, séo apontadas varias desvantagens, nomeadamente, o desfasamento temporal
da apresentagéo do projeto e a resposta do mesmo, pois o financiamento demora algum tempo
a chegar. De acordo com os atores escolares, também o trabalho acrescido ao nivel de registos
e a diminuicdo do valor financeiro entregue ao Agrupamento Sdo constrangimentos neste
processo. A avaliacdo do projeto é também motivo de discordia, pois alguns actores
descrevem-no como bastante importante, mas dificil de realizar, ndo s6 porque & um
acontecimento sistematico, como também pelo facto de a tutela reformular muitas vezes os
proprios formulérios de avaliacao.

Verifica-se, assim, que, apesar dos esforcos realizados pelos atores envolvidos na
implementacdo do projeto e de todas as diretrizes descritas nos despachos terem sido
implementadas, existem alguns indicadores que se mantém desde o inicio da criacdo do TEIP,
como sendo o caso da exclusdo social e insucesso escolar. Verifica-se assim que, algumas das

medidas adotadas poderédo necessitar de reformulagdes e que, no caso deste Agrupamento, 0

90



projeto TEIP, com todas as suas medidas, ndo é suficiente para o combate & excluséo escolar,

e a promocéo da equidade social.

LimitacGes e recomendacdes

Na concecdo desta investigacdo constatamos que existiram aspetos positivos e
limitacBes. Em relacdo ao primeiro, no que diz respeito a analise documental, a recolha dos
documentos ndo nos proporcionou qualquer preocupacgdo, uma vez que as pessoas envolvidas
foram muito colaborantes e as novas tecnologias, que produzem um indeterminado nimero de
documentos, facilitou a pesquisa documental, a transferéncia documentos, arquivo e
manipulacdo, surgindo um leque vastissimo de caminhos a percorrer. Na fase do tratamento
da informacao obtida por estas vias, 0 emprego da analise qualitativa resultou frequentemente
de uma conjugacdo de técnicas de interpretacdo com a técnica da andlise de conteldo,
partindo de categorias e/ou unidades de registo.

As limitacOes deste estudo decorrem, em primeiro lugar, no facto de existirem poucas
investigacbes acerca dos TEIP (Tomés et al., 2011). Em segundo lugar, pelos
constrangimentos temporais de quem é ao mesmo tempo professor e (aprendiz) de
investigador.

Também podemos considerar que ndo foram entrevistados todos os atores envolvidos
no projeto e para que se tivesse uma melhor percecdo do seu verdadeiro impacto deveriam
incluir-se entrevistas ao pessoal docente e ndo docente, associacdo de pais e outros 6rgaos
escolares, tanto administrativos como associativos.

Num proximo estudo sobre os TEIP, sera importante aumentar o nimero de entrevistas,
assim como a diversificacdo dos TEIP (localizacdo geografica, por exemplo).

Em terceiro lugar, nas entrevistas semiestruturadas podemos afirmar que o facto de
sermos professores e, assim conhecermos um pouco a realidade do sistema educativo gerou
alguma empatia por parte dos entrevistados, abrindo as portas para a descoberta e, assim, para
a propria investigacdo. Inicialmente houve uma certa dificuldade na marcacéo das entrevistas
com alguns atores escolares, devido a alguma incompatibilidade de horarios, mas depois de
ultrapassada esta fase, a investigagdo comecou a fluir. Na altura das entrevistas e ha medida
que elas foram avangando, denotou-se uma abertura maior por parte do entrevistado e para
dar. Para que fosse possivel analisar as entrevistas, estas foram gravadas e, posteriormente
transcritas na integra. Esta transcricdo foi o mais dificil de ser feito, pela extensdo das

mesmas. Contudo, as informagdes recolhidas nelas foram vitais para a nossa investigagao.
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Como este tema é ainda um tema pouco explorado, em contexto nacional, este trabalho
pode ser considerado um inicio de uma investigacdo profunda que se pode realizar
futuramente. Seria importante realizar estudo sobre as opinifes dos outros atores e dos
préprios alunos, estudos sobre a eficacia dos TEIP, nomeadamente sobre a sua eficiéncia na
melhoria do sucesso educativo, na quantidade de recursos realmente necessarios e quais esses
recursos, estudos sobre o verdadeiro impacto nas comunidades envolventes. Seria também
necessario avaliar a implementacdo de cada uma das estratégias aplicadas nos indicadores
escolares e sociais de forma mais densa e profunda, para que se verifique se a persisténcia de
determinados indicadores, mesmo ap6s a implementacdo do projeto se deve a fraca
implementacdo das estratégias, ou se essa persisténcia se prende com fatores extrinsecos ao

projeto TEIP e aos proprios agrupamentos.
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APENDICE A






Guido da Entrevista semiestruturada ao Diretor

Objetivos

Questdes

1) Conhecer as razfes para a
implementacao do TEIP
no agrupamento

1.1) Como foi criado o projeto TEIP, neste agrupamento?

1.2)  Quais os grandes indicadores para a implementacdo do TEIP, no agrupamento?

2) Identificar os atores que
ajudaram a implementar
este processo

2.1) Quem pensou que era importante que esse agrupamento deveria integrar este projeto?
2.2) Houve uma formagéo de alguma equipa para a iniciar o projeto?
2.3) O que foi feito inicialmente?
2.4) O que fazem agora para o0 implementar?

3) Conhecer o processo de
negociagao com o
Ministério da Educacao

3.1) Como se realizou 0 método de negociacdo com o M.E. para que o agrupamento pudesse ser um TEIP?
3.2) que recursos o ME disponibiliza para a implementacgéo do projeto?

4) Identificar estratégias para
resolucdo de problemas no
agrupamento

4.1) No inicio do processo, conseguiram elaborar estratégias para tentar resolver os problemas do
agrupamento?
4.2) Quais foram essas estratégias?

5) Conhecer as expectativas

dos professores e outros
atores educativos na

implementacdo do TEIP

5.1) Os professores e 0s outros atores educativos envolveram-se na decisao e elaboracdo do projeto TEIP?
5.2) O que pensaram eles sobre esta decisdo?
5.3) O que acham estes atores que vai mudar no agrupamento com o projeto?

6)Conhecer as parcerias
realizadas na
implementacdo do TEIP

6.1) O agrupamento encontrou parceiros para ajudar na implementagéo do TEIP?
3.2) Como € que esses parceiros contribuem?

7)Conhecer as mudancas
na organizagao

7.1) Houve algumas mudancas na direcdo ou na organizacdo para gque este processo pudesse ser
implementado?

8)Conclusao da entrevista

8.1) Quais as vantagens e desvantagens da implementagdo do TEIP neste agrupamento?
8.2) Pela minha parte, estamos a concluir a entrevista, deseja acrescentar algum aspeto que considere relevante
e que ndo tenhamos referido?
8.3) Agradecer a disponibilidade para a realizagdo da entrevista







Apéndice B



Guiao da Entrevista semiestruturada antiga e atual Coordenadora

Objetivos

Questoes

6) Conhecer as razdes para a
implementacéo do TEIP no
agrupamento

1.3) Como foi criado o projeto TEIP, neste agrupamento?
1.4)  Quais os grandes indicadores para a implementacdo do TEIP, no agrupamento?

7) ldentificar os atores que
ajudaram a implementar este
processo

2.1) Quem pensou que era importante que esse agrupamento deveria iniciar este projeto?
2.2) Houve uma formacdo de alguma equipa para a iniciar o projeto?
2.3) Quais foram os critérios para formar a equipa Teip?
2.4) O que foi feito inicialmente?

8) Conhecer as parcerias realizadas
na implementacéo do TEIP

3.1) O agrupamento encontrou parceiros para ajudar a implementar o projeto TEIP?
3.2) Como € que esses parceiros contribuem?

9) Conhecer as expectativas dos
professores, alunos e outros
atores educativos em relacéo ao
TEIP

4.1) Os professores e 0s outros atores educativos envolveram-se nas decisdes do projeto TEIP?
4.2) O que pensaram eles sobre estas decisdes?
4.3) O que acharamm estes atores que ia mudar no agrupamento com o projeto?
4.4) Quais foram os atores que mais contribuiram para o desenvolvimento do projeto?
4.5) Quais se encontram mais afastados e participaram menos no projeto?

10) Identificar estratégias para
resolucdo de problemas no
agrupamento

5.1) Que estratégias elaboraram para tentar resolver os problemas do agrupamento?
5.2) Quais foram essas estratégias?

6)Conhecer o processo de
negociacdo com o Ministério da
Educacéo

6.1) Como se realizou 0 método de negociacdo com o M.E. para que o agrupamento
pudesse ser um TEIP?

7)Conhecer as dificuldades e /ou
constrangimentos ao longo do
projeto

7.1)ldentifique os pontos fracos e fortes do projeto Teip?

8) Identificar mudancgas na forma
de gestdo na organizacdo devido

8.1) Foram efetuadas mudancas dentro da organizacdo depois da implementacdo do projeto?
8.2)Quais foram as mudancgas mais evidentes?




ao programa

8.3) Quais os modos e frequéncia de abordagem do projeto nas reunides do érgdo de gestao?

9) Conhecer a organizacgéo
executada pelo 6rgdo de gestéo
para a implementacéo do projeto
Teip

9.1) Como foi feita a divulgacdo a comunidade educativa deste programa?
(psicologos, professores, mediadores, auxiliares, pais, criangas)
9.2) Como foi feita a cadeia organizacional neste processo?

9.3) A distribuicdo orcamental foi/é discutida em pedagdgico?
9.4)Que mudancas organizacionais foram implementadas no desenvolvimento
do trabalho cooperativo?

(horarios, espacos, distribuicdo de servico)

10) conhecer com se realiza a
avaliacdo do Teip

10.1) Como se executava a avaliacdo do Teip?
10.2) Quem a realizava?
10.3) Como influenciava essa avaliacdo no melhoramento do projeto?

11) Identificar metodologias para
combate a exclusdo escolar

11.1) Quais foram as diferentes metodologias utilizadas no agrupamento para
combater a exclusao escolar?

12) Compreender como foi
escolhido o consultor do Teip

12.1) Como foi escolhido o consultor deste Teip?
12.2) O que melhorou no Teip, com este consultor?

13) Conhecer as concegdes no
que diz respeito ao processo?

13) Quais sdo as suas concecdes relativamente ao processo?

14) Conclusao da entrevista

14.1) Quiais as vantagens e desvantagens da implementacdo do TEIP neste agrupamento?

14.2) Pela minha parte, estamos a concluir a entrevista, deseja acrescentar algum aspeto que

considere
relevante e que nao tenhamos referido?
14.3) Agradecer a disponibilidade para a realiza¢do da entrevista




APENDICE C



Guiao da Entrevista semiestruturada ao consultor Externo

Objetivos

Questdes

11) Conhecer as razfes do
envolvimento do consultor no Agrupamento

1.1) Como se envolveu neste agrupamento Teip?

12) Identificar experiéncias do
consultor nestes projetos

2.1) Que experiéncia tinha neste ou outros projetos Teip?

13) Saber se o consultor tem autonomia
para realizar o trabalho

3.1) Sente autonomia para executar o seu trabalho?

14) Conhecer as concec¢oes do
consultor no que diz respeito ao processo?

4.1) Quais séo as suas concegdes relativamente ao processo?

15) Identificar dificuldades que o
consultor tem neste processo

5.1) Quais séo as maiores dificuldades que sente em relagdo ao projeto Teip?

6)Saber se existem constrangimentos internos e
externos ao longo da implementacédo do
processo

6.1) Quais séo 0s constrangimentos internos e externos que mais aparecem ao longo do processo?

7)Conhecer os atores locais e escolares que
participam no processo e como participam

7.1) Quem sdo os atores locais e escolares que participam no processo?
7.2) Na sua opinido, como participam e apoiam esses atores o desenvolvimento do processo?
7.3) Como se concretizam esses apoios e participacdes?

8) Identificar mudancas na forma de gestdo na
organizacao devido a implementacao deste
projeto

8.1) Existem mudancas na forma de gestdo na organizacdo devido a implementacao do programa?

9) Conhecer com se realiza a avaliagdo do Teip

9.1) Como se executa a avaliacdo do Teip?
9.2) Quem arealiza?
9.3) Como influéncia essa avaliacdo no melhoramento do projeto?




10) Identificar algumas metodologias para
combater a exclusdo escolar neste projeto

10.1) Tem conhecimento se existem metodologias diferenciadas para combater a exclusao escolar
nesta Escola Teip?
10.2) Quais sdo essas metodologias?

11)Conclusao da entrevista

11.1) Quais as vantagens e desvantagens da implementacdo do TEIP neste agrupamento?
11.2) Pela minha parte, estamos a concluir a entrevista, deseja acrescentar algum aspeto
que considere relevante e que ndo tenhamos referido?
11.3) Agradecer a disponibilidade para a realizacdo da entrevista
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Criacdo e implementacéo
do TEIP no agrupamento

Criacéo do projeto TEIP no
Agrupamento

Indicadores para a
implementacéo do TEIP, no
agrupamento

“vem desde a 1* geragao”

“jalavao 10, 12 anos”

“ Fomos convidados pelo Ministério”

“Fomos convidados, juntamente com as escolas de 1° ciclo a constituir
uma escola TEIP e a termos um projeto em comum.”

“ Fomos convidados e aceitamos”

“Nao fomos obrigados”

“ reunimos com a equipa da DGIDC”

“Nos tinhamos aqui uma populagdo que abrangia bairros problematicos”
“problemas bem graves”
“ abandono, abesentismo e insucesso escolar”

“violéncia em espagos escolares bastante elevados”




“alguns problemas relacionados com fome, violéncia familiar”
“Alunos, cujos a lingua materna ndo era o Portugués”

“ Estas escolas nao favoreciam a integragao”

Desenvolvimento do
Projeto TEIP

Medidas e estratégias adotadas
Combate ao insucesso escolar

Organizagéo e gestao

Contribuicédo dos parceiros

“primeira coisa que tentamos foi a articulagdo entre os varios projetos de escola”
“aquilo que foi necessario fazer foi a construcdo desses projeto TEIP”
“Articulando os vario projetos educativos”

“as escolas ndo perdessem as suas especificidades”

“ constituimos um projeto mais alargado

ja tinhamos alguns parceiros”

(13 b b : 2
a policia sempre foi um parceiro

“o centro de satide ou os varios centros de saude”

13 . . . . ~ 9
com a autarquia tivemos uma proximidade e grande colaboaragado

“ mesmo antes de serem parceiros institucionais”

“Mesmo antes da assinatura dos protocolos de transferéncia”

“nao havia protocolos formalmente estabelecidos antes do TEIP”




Atores que implementaram este
processo

“ com alguns recursos que nds nao tinhamos”

“Visitas de estudo”

“cedéncia de autocarros”

“ com o centro de satde fizemos muitos rastreios a populagdo”
“fizemos com museus”

“a Gulbenkian”

“ja faziamos muito articulagdo com a comunidade”

“associacoes da comunidade, da juventude”

“Nao”

“ sim, se pensarmos que eram os coordenadores das escolas”
“todos os coordenadores das escolas de 1°ciclo, o presidentre e
vice-presidente do conselho executiva”

“ Era uma equipa diretiva”

“Mais tarde foi-se alargando para coordenadores de atividades”




APENDICE E



Criacdo e implementacéo
do TEIP no agrupamento

Criacdo do projeto TEIP, neste
agrupamento

Indicadores para a
implementacdo do TEIP, no
agrupamento

Negociagdo com o0 ME

“aescola ja esteja com este tipo de projeto ha muitos anos”
“quando eu vim para c4, ja estava ha 14 anos”

“ Ja tinhamos o ciclo anterior a agora voltamos a elaborar o rpojecto e a concorrer”

“ O sucesso e também a parte do abandono escolar”
“ também conseguirmos um maior apoio ao tipo de miidos que temos ca”

“ sd0 miudos com graves problemas de acompanhamento por parte das suas
familias”

“ Primeiro elaboramos o projeto”

“vao havendo conversas com a equipa, que inclusivamente, se desloca 4 escola”
“vai esmiucando connosco aquilo que foi priorizado por nés”

“até chegar a um entendimento”

“ 0 ministério em termos de verbas ¢ complicado, de disponibilizar




todos os técnicos e docentes

“ depois ¢ chegar-se a um acordo com o que eles podem e com 0 que nGs precisamos

Desenvolvimento
Projeto TEIP

do

Medidas e estratégias adoptadas
no agrupamento

Combate ao insucesso e a
indisciplina

“acessorias na sala de aula, de acolhimento”

“quando falo em acessorias nao falo s6 nesta escola, também as de 1° ciclo”
“a parte da psicologia”
“ do atendimento a alunos”
“ atividades implementadas ao longo do ano”
“ a implementacao do projeto saude”
“ tentar um maior envolvimento dos pais com a escola”

“sdo a maioria”
“estar implementado”
“ correr bem”

“tem a ver com a monitorizagao disto tudo”

“ 0 nosso observatdrio de qualidade em relacdo a tudo isto”

“mas temos estado a corrigir”

Sim”

“ 0 maior acompanhamento por parte dos miidos com dificuldades de




Organizacao e gestao

aprendizagem”

“as pessoas que ja trabalhavam nesta casa”

“aqui no agrupamento nao tenho exclusao social”

“nao ¢ algo que ¢ muito visivel”

“comega a notar-se agora também muitas dificuldades mas familias que

podera levar a exclusao social”

“ha a cabeca que ¢ o Diretor”

“um grupo de docentes e ndo docentes organizou uns cabazes”

“temos uma assistente social que ao lidar com as familias t€ém a nogao”
“os proprios Diretores de turma”

“a escola tem procurado tentar ajudar essas mesmas familias”
“anivel alimentar, devido ao desemprego, a falta de dinheiro”

“Nas prioridades da elaboragao do projeto”

“ os docentes, sim”

“técnicos da escola, associacao de pais”

Conselho geral, conselho pedagogico, etc”




“os alunos sdao ouvidos na escola, com a associagdo de estudantes”

“ 0 que € que eles pensam sobre estas decisdes do projeto,

sobre o facto de continuar com um projeto”

“uma coisa sao os adultos que t€ém a nog¢ao do que € o projeto”

“os miudos talvez ndo estejam tao ciente dos beneficios”

“ Para e elaboragao do projeto, sim”

“um grupo de pessoas que trabalharam nas varias areas da elaboragdo do projeto”

“ era a nossa subDiretora”

“Tém estado pessoas de outras areas, na area da psicologia, apoio, da saude escolar”
“quando eu falo da satde escolar, a pessoa que esta ¢ a Coordenadora”

“dos servigos da psicologia, a pessoa que esta a frente”

“ nas outras areas também os coordenadores de departamento”

“estruturas como a biblioteca

tudo o que ¢ mediadores, psicélogos, docentes participam na elaboragdo do projeto”
“ pais tém essa informacgao a nivel dos orgdos de gestao”

“... eles proprios transmitem essas informacdes nas reunides que tém

na associacao de pais”




Recursos humanos e financeiros

“acredito que mais nos conselhos de turma”
“hé Diretores de turma que focam o assunto”
“ as assistentes operacionais”
“...ainformacao vai chegando através da chefe ou através de outros recursos”
“o conselho geral esta a par de tudo”
(13 b b ~
as reunides com a dire¢do
“depois passam e sdo transmitidas no conselho geral, por esse mesmo presidente,

como também pelo Diretor”

“miados que nos chegam ao longo do ano letivo, sem saberem dizer um palavra em
Portugués”

“ disponibilidade que o projeto nos da para nos termos docentes”

“a turma de acolhimento”

“ as acessorias em sala de aula na Lingua e na Matematica”

“ as pessoas estdo cientes dos beneficios que o projeto traz”

“mais técnicos para acompanhar os mitdos fora das atividades letivas”

“ mais acompanhamento a nivel da psicologia”




Contribuicédo dos parceiros

Mudancas organizacionais
decorrentes do projeto TEIP

“as pessoas vao-se adaptando”
“estou a falar dos colegas novos, por que quem ja ca esta ha muitos anos ja sabe,

mais ou menos, como as coisas funcionam”

“este projeto faz parcerias com outras entidades”

“ centro de saude”

“ como a autarquia”

“ o centro de saude disponibilizam pessoas para isso”

“ a autarquia também facilita os transportes dos mitidos”

“apolicia a nivel da escola segura”

“as mudangas mais significativas sdo das acessorias em sala de aula”
“ construgdo dos horarios dos professores e dos alunos”

“a turma de acolhimento”

A distribuicao ¢ logo feita quando ele ¢ elaborado”

“Horarios”

“a elaboragdo de horarios para se ter cuidado de encaixar as acessorias”




Envolvimento dos professores e
outros atores

“distribuicao de servi¢o tem haver com isto”

“ quem sdo os docentes que vao lecionar ou nao essas turmas”

“ter ou nao ter essas acessorias”

“a nivel de espagos”

“qual o local onde vai funcionar a turma de acolhimento”

“a nivel das turmas de percursos alternativos”

“conselho pedagdgico um 6rgdo que mais se reline e mais se é discutido,

e ai estdo as cabegas “

“os coordenadores de departamento que levam ao resto dos docentes”
“a psicologa”
“a Coordenadora do centro de recursos”

“a partir dai as coisas vao até aos docentes”

Avaliacdo
TEIP

do

projeto

Orgdos que avaliam

“ fazemos essa avaliagdo com a equipa”
“recolhe todos os indicadores de tudo o que esta a ser feito”
“ trabalha esses indicadores”

“ depois esta a nossa Consultora externa”




Influéncia da avaliagdo na
melhoria do projeto

Vantagens e desvantagens do
projeto TEIP

“nds vimos que ndo estdvamos a conseguir a ter um registo sistematico de
tudo o que era feito”

2

“ao longo desse biénio para concluirmos onde tinha corrido melhor e pior’

“ter mais apoio para os mitudos”

“ter a possibilidade de ter a turma de acolhimento”

“as acessorias tanto no 1° como no 2° ciclo”
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a hipdtese de ter mais uma técnica nos servigos de psicologia

“ter a hipotese de ter mediadores”

“ d4 muito trabalho”

“muitas dores de cabeca”

Consultor TEIP

Escolha do consultor TEIP

Mudancas decorrentes da acao
do consultor

“aDr? jaestd ha alguns anos connosco”
“tinhamos uma parceria com a Escola Superior de Educagao”
“ o consultor aparece ai”

“ a monitorizacao do que tem acontecido, dos resultados”




APENDICE F



Criacdo e
implementacéo do
TEIP no
agrupamento

Criacéo o projeto TEIP

Indicadores para a
implementacao

“No primeiro nao tive grande interven¢ao”
“estava na formacdo de professores”

“ressurgiu em 2006”

“surgiu como todos os outros das necessidades da escola”

“enormes caréncias que noés tinhamos”

“caréncias em termos sociais € econdémicos

“criancas com necessidades basicas”

“ foi uma forma de termos mais verbas”

“ havia absentismo”

“o insucesso, especialmente na Lingua Portuguesa”

“a comunidade imigrante ndo para de aumentar”

“necessidade de colmatar as necessidades ao nivel da Lingua Portuguesa’

“combater o insucesso e o abandono”

9




Processo de negociacdo com o
ME

“as criangas nao falam portugués”

“tivemos 23 nacionalidades”

“a auséncia do dominio na Lingua Portuguesa seja o fator de insucesso primordial”
“a necessidade de trazer os pais a escola”

“a escola esta mais aberta”

“a socializa¢do das familias”

“no6s tinhamos familias que ndo saiam das suas ruas”

“antigamente tivemos mesmo de ter projetos para trazer os pais a escola”
“na atualidade ¢ a indisciplina”

“a recorrer ao TEIP pedindo recursos humanos”

“mais do que recursos materiais precisdvamos de recursos humanos”

“com os recursos humanos que temos com os diferentes tipos de atividades
tem melhorado um pouco”

“ dar abertura a comunidade”

“ em reunides, indo a Alvalade, indo a 24 de julho”

“eles também 1am a escola”




Desenvolvimento
do Projeto TEIP

Medidas e estratégias adotadas
no Agrupamento

Combate ao insucesso escolar

“uma equipa negocial muito colaborante e colaboradora”

“tem o seu papel, nos dizer, de fazer cortes e fizeram”

“estavam nessa equipa que nos conheciam”

“ndo se pode exigir que conhecam mais do que néds”

“neste de 2009-2011, ...as dificuldades do pais ja eram mais evidentes”

“ja se notava eu nao tinham dinheiro para tudo”

“também mudou um bocadinho a equipa,..., ndo conhecia tdo bem a realidade”
“mais dificil a negociagdo”

“até a propria estrutura da apresentacao do proprio projeto”

“ao nivel do portugués”

“nds precisavamos de mais horas de portugués”

“mais professores que viessem dar mais apoio aquelas criangas”

“chegamos a ter professores de 1°ciclo na escola de 2° ciclo para apoiar”

(13 b4 + . 2
criamos a turma de acolhimento, exatamente para as criangas agora

“Quando chegam tém dois professores: um ao nivel da Lingua Portuguesa e

outro ao nivela da Matematica”




“tem a sua turma que ¢ a sua turma, mas s6 14 vai para quilo que ela percebe”
“se ela ndo percebe essas horas ela ndo vai estar 14”

“ao fim de algum tempo, ja esté 14 a estabilizar”

“quando chegar a uma determinada fase, em que os professores decidam...
ela vai para a sua turma real”

“refor¢amos a formacao de professores”

“os professores tinham de fazer formagdo em portugués”

“tivemos o agrupamento sempre no PNEP”

“duas professoras do PNEP, professoras formadoras”

“estamos no PNL”

“temos estado sempre no PAM”

“estivemos no sentido experimental das ciéncias”

“as pessoas tinham-se de inscrever”

“as turmas deviam ser heterogéneas”

“dar mais refor¢cos na matematica”

“ao nivel do inglés”

“o inglés ¢ uma disciplina de enorme insucesso”




Combate a indisciplina

Organizacéo e gestao

Recursos humanos e
financeiros

“Mediadores, principalmente que vivessem no bairro”
“aceitamos logo os CEF”

“os PCA’s”

“abrir a escola 4 noite”
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conseguir em 4 anos que as 13 turmas a noite, deu logo outra dindmica

“acredito que os adultos, ter pais e filhos a frequentar a mesma escola...

foi outra forma de os acalmar”

“muitos pais nao tinham a verdadeira no¢ao do que era o trabalho dos professores”

“gerir equilibradamente aqueles espagos”

“cridmos pavilhdes para termosla turmas de 1° ciclo”

“tivemos que ir 14 buscar alguns meninos e fazé-los mudar de sitio
construimos pavilhdes para ter 1a os CEF”

“ocupar melhor os tempos livres”

“organizar melhor os espaco”

“ha 4 grandes parametros: a indisciplina, insucesso, abertura a comunidade




e avaliagdo de projetos”

“ ¢ o desajuste quando hd mudancgas”

“a nivel dos horarios, a nivel de formagoes de turmas”
“comprometemo-nos a abrir 0s PCA’s e os CEF’s”

“cursos de jardinagem, curso de carpintaria, cursos de técnicos de contabilidade,
isso obriga a turmas de PCA’s”

“davamos formagao aos professores”

“Negamo-nos sempre a ter turmas s6 de brancos ou s6 de negros”
“h4 um critério de turmas, turmas heterogéneas”

“nao ha turmas so6 de filhos de professores”

“havia uma equipa que reunia com todos os professores que tinham
lecionado o 4° ano”

“nds anotdvamos aluno a aluno as suas caracteristicas”

“quem sdo as criancas que vém indiciadas com mau comportamento,
indiciadas de passar necessidades em casa, quem sdo aquelas que tém
0s pais na prisao, etc”

“a partir dai faziamos as turmas”




“se calhar as escolas da C M tém muitas dificuldades em
combater a exclusdo social”
“aqui temos de criar turmas heterogéneas”
“eu ndo vou propositadamente separa-las”
“tento que haja algum equilibrio na formacao das turmas”
“ndo ir para turma e isso ja ¢ combater exclusdo social”
“porque se ndo ainda se agrava mais a desigualdade deles”
“este cuidado de termos turmas de acolhimento”
“eu vou falar desde agora que eu participei”

“foi em 2006 e 2009 e depois o de 2009 a 2011~
“soubemos que havia candidaturas”

“ os TEIP tinham desaparecido”

“ressurgiu em 2006”

“ quando cheguei a escola, apercebi-me de garndes transformagdes”
“ao nivel da Lingua Portuguesa ndo tinha melhorado”
“precisdvamos de mediadores”

“a morosidade ¢ o principal”




“fazer o projeto ¢ dificil”

“obrigou a muitas horas a reunir com os técnicos, com todo o pessoal”
“para além das horas laborais”

“havia outra dificuldade...como ¢ que vamos apresentar”

“averdade ¢ que surgiram projetos de formas muito diferentes”

“nao havia um baliza porque estas coisas tém de ser balizadas”

“para nos sabermos o que estamos a pedir”

“isto ndo esta clarificado, nao estava quantificado”

“nunca pedir nada que nao fosse capaz de justificar”

“saber exatamente as prioridades”

“ 0 ndo saber até onde podiamos ir”

“eu sei 0 que quero, mas nao sei quanto custa”

“depois ndo tinha uma pessoa para fazer as contas”

“era o Diretor”

“depois a dificuldade de avaliar”

“nbs temos tudo feito... estar tudo pronto até dezembro e os dinheiros nao virem”

“s0 4 ou 5 meses depois € que vém realmente as verbas”




“e conta-me o ano inteiro”
“pede-se uma avaliagdo como se na realidade”

“essas avaliagOes foram deturpadas e injustas”

Contribuicdo dos parceiros

“a Camara teve sempre alguma atencao as necessidades da nossa escola”
“temos de lhes fazer justi¢a”

“as verbas sdo poucas”

“em reconhecimento daquilo que a escola tem feito em prol das familias”
“mesmo que nao tenham tido muito para dar”

“apoio dos bombeiros”

“da ACDI”

“cridmos a associagdo de pais”

“a Escola Mais foi um apoio muito grande, porque fez um conjunto de atividades que
ocupavam as criangas”

“o Aspas a associacdo, de jovens produtores de satide que sugiram na escola pela
necessidade de meterem alunos 14 a noite”

“centro de satde foi sempre um parceiro privilegiado”
“a E.S.E”

“outras instituicdes com quem estabelecemos protocolos”




Mudancas organizacionais
decorrentes do projeto

“caminhos de ferro... nds temos bilhetes de comboio de borla para estas criangas
virem fazer as visitas de estudo”

“ protocolo com a multioptica, com o instituto 6tico”

“ter tido 8 dentistas”

“aequipa de apoio as escolas”

nas reunides do 6rgao de gestdo”

“na maioria das vezes eu pedi para haver reunioes”

“senti que havia necessidade de reunides”

“o orgdo de gestdo ndo tinha uma cultura de muitas reunides”

“relativamente ao TEIP era eu que as convocava”

“sempre que tinha de realizar alguma mudanga e nos momentos de avaliagdo”
“analisdvamos todas as atas das turmas para tirarmos dali quais tinham sido
os beneficios”

“eu sempre que sentia necessidade chamava, reunia e reunia com quem

eu precisava de reunir”

“agora vamos todos em conjunto tomar uma decisdo e outra coisa era analisar o




TEIP”

“viamos nessas reunides como as coisas estavam a correr”

“isto precisa de reajustes constantemente”

“tenho € gque reunir, as pessoas € que tém que vir a mim e dizer-me as
necessidades que vao ter, atempadamente”

“¢ preciso haver uma dinamica”

“vamos resolver a situagao e resolviamos assim”

“em termos de andlise do sucesso... eu ndo vou dizer melhorou a inglés,
em portugués, por causa do TEIP”

“onde esta a turma de controlo para eu poder avaliar?”

“eu digo o TEIP ¢ uma mais valia2

“sei que o resultado ndo teria sido tdo bom, quantificar isto eu ndo sei quantificar”

“na medida em que para fazer o projeto eles sdo chamados”
“eu reunia com os grupos disciplinares, reunia com as psicologas, o
representante do pessoal ndo docente”

“divulga¢do, nem ¢ divulgacdo, era o chamamento para arrancarmos com o projeto”




Envolvimento dos professores e
outros atores

“a escola ndo vive so do projeto TEIP”

“eu ndo sei se a divulgacdo foi bem feita na comunidade, 14 dentro da escola”
“pela propria dinamica da escola, as pessoas sabem”

“as pessoas tém ¢ que viver a escola”

“obrigatoriamente ja esta estipulado o or¢amento para aquilo que nés queremos”
“temos mesmo a descrigdo para quanto vai de pagamento para o pessoal”

“j4 14 esta o preco dos 6 mediadores”

“nunca discutimos isso em pedagogico”

“eu discuto em pedagdgico se eu preciso de mais livros...sei se preciso de

mais equipamento”’

“eu sei para o que ¢ preciso o dinheiro e sabendo que é preciso, as necessidades
sdo discutidas em pedagdgico, as verbas para essas necessidades ndo sao discutidas”
“as criangas nao tém necessidades”

“na C M, se ndo fosse a escola, havia fome”

“s3o realidades completamente diferentes”

“as escolas com mais dificuldades ¢ ai que n6s vamos ter que financiar mais”

“E ai que vamos colocar mais mediadores”




“esta distribuicdo, pelo facto de ndo serem equitativas também faz com que
uma escola se aperceba mais”

“ muitos dos professores ndao sabem o que ¢ o TEIP”

“ndo podem avaliar as diferencas entre ser € ndo ser”

“os professores mais antigos, eu penso que sim, alguns conhecem”

“agora ao nivel do conhecimento em todas as escolas, eu acho que ndo”
“foi o conselho diretivo”

Muito puxado pelo Diretor”

“eu selecionei a equipa”

“o que eu fiz foi chamar, explicar no pedagogico, ir aos grupos disciplinares”
“ouvir os diferentes grupos”

“perguntar quem ¢ que gostaria de trabalhar nesta equipa e depois...

fazer uma sele¢ao”

“houvesse uma representacdo dos servigos sociais, das necessidades
educativas especiais”

“houvesse representacao dos grupos ligados a linguistica”

“professores do 1° ciclo”




“ professores da area cientifica”

“ Chamei a Coordenadora do pessoal ndo docente”

“da secretaria, acho que foi uma falha”

“pessoal nao docente... t€ém outro conhecimento mais fino do que eu teria”
“nao foi formada no sentido de lhes dar formag¢ao”

“foi chamada a interagir e a participar”

“ sabia em quem confiar”

Avaliacéo
projeto TEIP

do

Orgdos que avaliam

“ termos de criar a equipa da avaliacdo do TEIP, com quem a nossa Consultora
retne”

“ha sempre uma equipa que responde perante esta entidade com quem

99 €.

temos protocolo
instrumentos

temos uma equipa da avaliagdo que estruturou um conjunto de

que foram supervisionados pela Dr2 M”

“sdo uns instrumentos 6timos”

“a equipa melhorou imenso os instrumentos, os primeiros que se tinham realizado”
“sabem que vao ter de dar contas 4 equipa”

“a equipa distribui por todos os responsaveis...esses instrumentos de avaliagao”

“depois eles proprios tém eles proprios de fazer a leitura dessas respostas”




“a direcdo tem dois elementos que fazem a leitura de todas as atas”

“as escolas de 1° ciclo também tém de fazer essas leitura”

“estamos em condicdes de pedir uma avaliacao, estipular prazos, tem tempos
de entrega dos instrumentos de avaliagdo”

“toda a gente tem instrumentos de avaliacdo para preencher”

“esta equipa recolhe tudo e depois tem de selecionar aquilo que ¢ TEIP do
que nao é TEIP”

“’temos uma equipa da avaliagao”

“chamam todas as pessoas que sao responsaveis pelos departamentos”

“reunides de disciplinas”

“ esta a necessidades educativas educacionais”

Influéncia da avaliagéo na “Muito muitissimo”
melhoria , . ) . o
Implica alteragdes a nivel de horarios dos funcionarios”

“posso chegar a conclus@o que eu tenho de ter até mais tarde alguém e esse

alguém é recurso dado pelo TEIP, pode hoje estar nesta escola, pode estar




noutra escola”

“para os pais confiarem em noés tivemos que desfazer horarios, entdo os meninos
entram mais cedo”

“a distribuicao horarios dos professores também mudou”

“ o facto de termos a turma de acolhimento ... também gera outra formas de
trabalhar dos professores”

“fomos responsabilizar professores que nao eram responsabilizados”

“abrir uma escola a noite tem que desfasar os horarios dos funcionarios”

Vantagens e desvantagens
identificadas

“Ha duas grandes lacunas no projeto: a maior consiste em divulgar o projeto...

nas escolas que ndo na sede”

“nods temos escolas muito diferentes”

“a P H ¢ a classe média-alta”

“o projeto TEIP devia ser um projeto para 2006-2009, tem que comegar em 2006”
“se ¢ para 2009-2011, tinha de estar”

“ha um desfasamento entre o inicio real do projeto e a apresentacdo do mesmo”
“depois ha a atribuigdo das verbas que vém vindo, que nao corresponde,

quando uma pessoas apresenta um projeto”




“a avaliagdo esta desajustada”
“Quando eu avalio, avalio o trabalho do ano e na realidade se os recursos
nao vém ao longo do ano, ndo ¢ justa a avaliagdo”
“em educacgdo o sucesso nao vem assim de um dia para o outro”
“¢ todo este desfasamento entre o que nds apresentamos como projeto e
a resposta do projeto”
‘depois entre a concretizagdo do projeto e os momentos de avaliacao
estao perfeitamente desfasados”
“eu sou verdadeiramente fa”
“acho que o TEIP nao devia morrer”
“refor¢o do portugués”
“ mediadores porque a escola ndo saiu do sitio, o sitio ndo melhorou”
“foi realmente as verbas que tivemos”
“sdo0 os recursos humanos”
“o dinheiro s6 nao serve para nada”

“o deixar escolher as pessoas que n0s achamos que tinham perfil

para fazer determinadas tarefas”




“uma técnica de servigo social, as escolas ndo podem passar sem um técnico

de servico social... que € o interlocutor entre a escola e a protecdo de menores”

Consultor TEIP Escolha o consultor do Teip “nos ja tinhamos protocolo com esta escola”

“eu ensinei 5 anos nesta escola”

“conhecia as pessoas”

“a formacao de professores ¢ uma chave de sucesso”tendo tantos professores
escolhidos desta cés, conhecendo esta casa e apostando na importancia

da formacao inicial e da formag¢ao continua, fazia sentido vir perguntar aqui”
“telefonei para a presidente da escola”

“fui ao conselho diretivo da escola e pus esta questdo”

“fo1 a reunido de conselho cientifico e deram-me dois nomes”

“qualquer um para mim estava bem”

“eu tinha talvez maior relagdo com a professora M D”

“Foi de mutuo acordo”




Melhorias com o consultor

“eu acho que foi muito bem”

“eu gosto que as pessoas confiem no trabalho”

“gosto que fagam propostas, nao gosto que deixem ficar tudo como estd”

“¢€ preciso que venha alguém de fora que acredita em nos, mas que venha criticar,
propor e venha acrescentar”

“ela veio auscultar, conhecer”

“tivemos momentos dificeis, porque os timings eram diferentes”

“o0 passo a trabalhar foi complicado”

“era mesmo por incompatibilidade do nosso trabalho”

“ela merece o respeito de todo aquele pedagogico”

“a primeira avaliagcdo que fez caiu muito bem naquele agrupamento”

“aquela avaliacdo traduziu exatamente aquilo que era o nosso agrupamento,

0 que 0 nosso agrupamento tinha de bom e o que precisava de melhorar”

“ela limitou-se a escrever aquilo que viu”

“os pontos fracos que ela apontou serviram perfeitamente de ponto de partida”
“a partir dai reestruturdmos, reorganizamos, assentamos que tinhamos que
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ter um trabalho mais organizado com ela” “vantagem foi a qualidade dos recursos




humanos que nods tivemos

possibilidade de integrar”

“precisdvamos de pessoas e deixaram-nos escolher”

“acreditar que aquelas eram as necessidades e que nos precisdvamos”
“ndo posso desvalorizar o dinheiro”

“permitiram-nos requalificar a escola”

“ priorizdmos necessidades e crei que as usamos o melhor possivel”

“a inseguranca de ndo sabermos se vai continuar se nao vai”
(13 : 2
o desfasamento no tempo e m que se apresenta e se concretiza
“as instituicdes precisam de seguranca de continuidade”
“isto tudo implica reorganizac¢ao do ano escolar”
“ o retrocesso do TEIP foi as turmas de 15 alunos, deixamos de ter turmas
de 15 alunos”
“os meninos vém das mesmas familias e dos mesmos bairro”

“ 0s processos migratorios nao param’

Concecoes
relativamente

ao

Concec0es dos entrevistados

“em termos avaliativos tem um peso da parte financeira muito grande”




processo

“acho que as pessoas estdo mais preocupadas com o dinheiro que gastam”

“¢ mais para ver quanto ¢ que isto valeu”

“os primeiros TEIP’s davam a possibilidade de ter turmas com 15 anos,
passaram a ser turmas absolutamente iguais as outras”

“esta avaliagdo que no ¢ feita ¢ uma avaliagdo burocratica”

“as preocupacdes sao muito mais a nivel burocratico, do que a nivel humano”
“a nivel humano ¢ a escola que tem que o conseguir”

“a quem compete fazer o projeto tinha de ser muito apoiado, porque ¢ de grande
responsabilidade fazer este projeto”

“a minha concegao do projeto ¢ a grande dificuldade
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Categorias de analise

Analise de contelido da entrevista com a consultora

Sub-categorias

Unidades de Registo/ contexto

Envolvimento do consultor no
Agrupamento

Raz0es para se envolver

“ resultados de alguns factores casuiais”
“questdes de fundo”
“H4 muito tempo que trabalho em termos de investigagao”

“ha quase mais de 20 anos que... trabalho sobre a intervengao
educativa em contextos de risco”

“foi sempre uma area que me interessou imenso”

“Conhecia algumas pessoas designadamente a coordenadora do
projecto TEIP da ...”

“Era uma escola que temos protocolos”
“era uma questdo de principios”

“ se nds pedimos colaboragdo as escolas, nds também somos obrigada
com ela”

“como somos os mais antigos do pais e eu achei que era um desafio
interessante”

Experiencia do consultor

“Em TEIP’s propriamente ditos, ndo”

“tinha experiencia de trabalho, de intervenc¢ao em contextos dificeis”




“Esta foi a minha formacao de mestrado”

“€ um campo que agora estou a recuperar”

Autonomia do consultor no
agrupamento

“estou em condig¢des extremamente privilegiadas”

“eu fui convidada...muito antes da formalizacao destes processos”
“sinto-me com bastante autonomia”

“ndo quer dizer que o trabalho seja facil”

¢ muito dificil em termos de leitura de um agrupamento em
profundidade”

“ja estou a trabalhar 14 ha 3 anos”

“ por vezes nao domino tao bem... conhecimentos sobre a institui¢ao,
quanto gostaria”

“que me sinto ouvida”
“que me sinto apoiada”

“que me sinto a vontade para fazer propostas isso sem duvidas”




Medidas e estratégias no
agrupamento

Combate ao insucesso e
indisciplina

“Neste TEIP diferenciadas para combater a exclusdo social existentes
evidente, desde a contratagdo dos recursos humanos na escola”

“até as diferentes formas que as acessorias foram construidas”

“os proprios CEF’s”

“uma boa taxa de empregabilidade, de estagio”
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uma certa prestacdo que ndo me parece negativa na comunidade

“isto sdo formas de combater a exclusdao”

“enquanto ndés ndo conseguimos resultados académicos, bastante
bons... este lema ndo fica resolvido”

“as estratégias dao frutos desejados... muito em termos da resolu¢dao
do abandono, do absentismos”

“evita mais a violéncia no bairro”
“garantia de igualdades de oportunidade educativas ¢ dificil”

“ quando se diz que as coisas melhoram muito, também depende do
ponto de partido”

“a intervencao nestes contextos ¢ mais dificil”

“exige um trabalho muito articulado entre as instituigdes locais que nao
esta a ser feita”

“também nao ¢ sé culpa das pessoas”




“o acompanhamento das escolas ... elas precisam de um
acompanhamento mais especializado”

“devia haver um dispositivo, que uma vez identificado o problema, de
facto as pessoas tivessem um apoio para a mudanga” “Daria-nos horas
para discutir”

(P4

¢ uma politica positiva”

“ esta mais que provado na literatura que se nao houver o processo de
discriminagdo positiva, muito dificilmente estas criangas conseguem
uma situagdo de equidade”

“os projectos TEIP também tém riscos”

“eram rotulados como se fossem guetos”

“iam aqueles alunos que os outros nao queriam”
“esta concepgao esta a perder-se”

“um grande numero de territérios educativos prioritarios fez com que
esta concepgdo desaparecesse”

“se a pessoa da coordenac¢do ndo estiver dentro da instituicao, acho que
existe um risco elevado que aquilo passe a ser mais um projecto”

“nao € o caso”

“se fossem perguntar hd maior parte das pessoas quais eram os
objectivos..., as actividades... a maior parte ...”




“¢ uma dificuldade grande mesmo numa institui¢do que ¢ aberta”

Organizacao e gestao As pessoas tém-se esfor¢ado por criar novas formas de gestdo”

“na relagao do trabalho”

“E um dos pontos, apesar de tudo, frageis”
Contribuicéo de parceiros “ha algumas parcerias ja afirmadas como o centro de saude”

“ndo ¢ para mim to visivel que haja uma parceria institucionaliza com
outros parceiros locais”

“existem parcerias mas sao muito pontuais”

“um actor que me parece muito importante, que sdo as autarquias...
penso que ndo estdo envolvidos neste projecto como poderiam”

“quando foi feita a 12 aprecia¢do dos TEIP a serem de facto o factor
critico dos TEIP”

“as parcerias sao sempre vistas ao contrario”




“ndo ha equilibrio de relacdo de forgas

“a comissdo de avaliagdo, na comissdo de acompanhamento nao ha
nenhum representante dos pais”

“Nao estdo muito disponiveis”
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isto enfraquece o projecto

“ndo ¢ muito claro como os TEIP sdo escolhidos”

Mudangas organizacionais
decorrentes do TEIP

“do controlo do absentismo, da disciplina dos alunos”

“criaram algumas estruturas novas, como 0 gabinete de apoio ao
aluno”

“tém a monitorizacdo das faltas”

“algum trabalho de acessorias”

“criaram uma turma que colhe alunos que vém de outras culturas”
“isto ndo € muito institucionalizado”

“a utilizagdo das figuras dos mediadores podia ser maior articulado”
”Ha diferencas de estatuto entre mediadores e professores”™

“mudangas € que a equipa passou agora ... a reunir com os
coordenadores de departamento”

“o proprio presidente estava a reflectir noutras formas de organiza¢ao”

“ o facto da turma de acolhimento estar no 2° ciclo, ..., passar para o 1°




ciclo”

“ndo se conseguiu o processo de reflexdo sistematica dentro da
institui¢ao”

Avaliagéo do Teip

Avaliacgéo

“nao se perde porque ha o sistema de avaliagdo”

“obriga as pessoas a fazer avaliagao durante 6 meses”

“¢ uma questdo um bocadinho, ndo ¢ delicada, mas ndo chega a ser”
“até agora funcionamos de uma forma bastante separada”

“estamos a trabalhar essas questdes de articulagao”

“para nao haver sobreposi¢ao”

“¢ que a DGIDC vai mudando os seus proprios formularios de um ano
para os outros”

“a mim como consultora dificulta a tarefa”
“esta coordenag¢ao nao ¢ de facto facil”

“deviam estar definidas quais eram as areas dos processos de avalia¢do
da DGIDC”

“devia haver maior integragao

“havia de haver membros da comissdo de avaliacdo que fossem
comuns”

“a comissao de avaliagdo tem feito um trabalho extraordinario”




¢ uma das institui¢des que monitoriza quase tudo2

“podia tirar-se um maior trabalho na divulgagéo desta informacao para
o exterior”

“eles tém imensas informacao”

“faltam estabelecer algumas prioridades”

“tém um sistema bastante sofisticado de avaliagdao”

“continua a ser dos TEIP da zona de Lisboa com melhores resultados”
“os resultados académicos... estad numa fase inversa”

“ tem havido problemas de insucesso”

“unir o TEIP e o projecto educatico... esta divisdo ndo faz sentido”

“os indicadores ... que sdao avaliados tem haver com o sucesso ou
insucesso do conjunto do agrupamento”

“os projectos TEIP recebem bastante dinheiro...mas também tem que
haver uma certa prestagdo de contas sobre esse dinheiro”

“aquilo deve estar a contribuir para dar maior equidade aos jovens”

“compreendo ...que o projecto TEIP e 0 projecto de escola estejam
separados”

“deviam-se integrar com beneficio

“ as pessoas precisam de maior informagao”




Orgaos que avaliam

Influéncia da avaliacdo na
melhoria do processo

“existe um grupo”

“ha um equipa que também tem a fun¢do de avaliagdo”

“ tive experiéncias diferentes”
“tem contribuido para o melhoramento do processo”
“na P ndo tem sido até ha bem pouco tempo”

“Ha varios factores que prejudicam os TEIP, e no caso deles era mais a
questao do comportamento”

“ continua haver um nimero relativamente elevado de ocorréncias”
“ 0 numero de alunos considerado de risco diminuiu”

“Houve uma melhoria no absentismo que também foi por via da ac¢ao
dos mediadores”

“estamos, neste momento, a trabalhar... com os 6rgdos da escola no
sentido da melhoria”

“falamos com o departamento da Matematica que € uma das areas
criticas”

“resolvemos criar um bolsa de voluntarios da E.S.E., para dar algum
apoio aos miudos”




“o0 apoio pedagogico correu muito bem”

“ as pessoas resistem muito a ideia da mudanga”

“eu quase me senti como se fosse da inspec¢ao ou do Ministério”
“ também tem que se ganhar a confianca das pessoas”

“ 0s pais vao fazer mais”

“eu ndo posso mudar os pais, quando muito podemos criar sistemas de
apoio aos miudos”

eram rotulados como se fossem guetos”
“o projecto Teip € um projecto dentro de outro projecto”

“as pessoas do terreno ...tem esta ideia, o projecto € uma coisa que
esta ali a parte”

“depois hé o projecto educativo”

“as organizagdes perdem muito tempo a tentar dar resposta ao POPH,
aos novos modelos”

“pouco esfor¢o que estd a por na qualidade educativa, na melhoria, nas
propostas, na animag¢ao dos projectos”

“ conseguiram aparecer com um certo tipo de inovagao, de dinamismo
e de propostas novas”

“eles conseguiram com certos exeplos de boas praticas e de inclusdao”




“conseguiram conquistar o proprio espago”

“ndo praticas de avaliacdo muito consolidadas nas escolas”

“ha uma grande dificuldade em avaliar accOes, as proprias iniciativas
“sdo de varia ordem”

“ a nossa tradi¢dao ¢ muito centralizadora”

“a administragdo central decide umas vezes que ha TEIP, outras deixa
de haver”

“acaba por ndo haver uma continuidade na pratica sistematica”
“nao sabemos, no proximo ano o modelo TEIP ou se ¢ ainda este

“o proprio processo € bastante complexo, nao sé no precesso de
avaliacdo mas até no processo de financiamento”

“os TEIP tinham uma imagem negativa”

“o dos financiamentos”

“o proprio processo de negociacao”

“hé desigualdades de poder obvia”

“os processos sao muito curtos na negocia¢ao”
“os projectos nao sao feitos com os consultores”

“quando os consultores 1a chegam os processos ja estao feitos” “tem
haver com o facto que ha um problema e dai se conhecer as criangas




ndo tiveram apoios adicionais”
“ndo tém efectivamente as mesmas oportunidades”
“a tal rotulagao ser TEIP”
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a vantagem ¢ mais que a desvantagem

“as pessoas de uma determinada zona séo rotuladas de qualquer
maneira”

Concepcdes do consultor no
processo

“sdo de vario niveis”
“hé problemas organizacionais”
“relagdo com a administracao central”

“ uma relutancia das pessoas que aqueles mitidos podem, de facto, ter
as mesmas oportunidades que os outros”

“a sociologia da educacgao fez um pouco mal a este pais quando
revelou a origem dos alunos e as desigualdades escolares parece que
legitimou essa situagao”

“as expectativas sdo abaixo do que poderiam ir e deveria ser o
principal problema a combater.”




APENDICE H



Caracterizacdo do contexto da acao
educativa

Origem

evolucdo do municipio

“Foram criados a 11 de setembro de 1979”

A ocupacdo humana remonta ao periodo do paleolitico”
“espago proximo de Lisboa”

“Lugar aprazivel e rico em agua”

“Local marcadamente Rural”

“abastecia a capital dos bens de primeira necessidade”

“A estacdo de caminho de ferro ...veio transformar esta area dando
origem a um nucleo urbano”

“polo de desenvolvimento industrial”

Caracterizagéo das freguesias
Freguesia da D

“uma das mais antigas freguesias”

“beneficiar de varios equipamentos desportivos, culturais e servi¢éo
publicos”

“Imoveis de valor historicos, arquitetonicos e urbanisticos”
“habitantes de origem portuguesa e imigrantes”
“oriundos do PALOP”

“juntado cidadaos brasileiros, dos paises da Europa leste, e... China”




Freguesia da B “’com 164,3 hectares de area”

“densidade populacional de 97,8 habitantes/m2”
Possui um estrutura etaria jovem”

“namero expressivo de populagdo escolarizavel”

“ Edificacdes construidas nos finais da década de 40 e primoérdios da
de 50”

“Zona do bairro do Z...constituida por prédios de habitagdo social”
“encontra-se muito degradada”

“bairro da C M, incluido por deciséo do conselho de Ministros em
janeiro de 2007, no programa dos Bairros Criticos”

“constante mobilidade da populacao”
“condi¢des de habitagdo muito precarias”

“familias muito numerosas partilham a mesma casa”

Agrupamento de escolas “A carta escolar do municipio... aponta para o reordenamento do

o concelho em 9 territdrios educativos”
Enquadramento juridico

“cumprimento da escolaridade obrigatéria em funcionamento vertical e
horizontal integrado”

“articulacao entre si de todas as escolas do 1° ciclo com os Jardins de
Infancia e destes com o estabelecimento em que se complete a




Caracterizacdo do parque escolar

escolaridade obrigatéria”

“o agrupamento de escolas ...foi homologado em regime de instalacao
pelo Despacho de 28/05/04”

“Jardim de Infancia da D”
“E.B.1/JIAV”
“E.B.1/J.1C da M”
“E.B.1 PH”

“E.B.2/3PPD’daC

Populacao escolar

Contexto socioprofissional dos
encarregados de Educacéo

“Pertencem a categoria A Trabalhadores manuais sem ou com baixa
especializa¢ao”

“os trabalhadores com elevada especializacdo estdo sempre em
percentagem igual ou inferior a 9%”

“com profissdes compativeis com a formagdo académica existem
apenas 4% dos pias e 5% das méaes

Recursos humanos

2 técnicas do SPO abrangem a sede e as escolas de 1° ciclo com a
excecao da P H”

“I técnica de servico social para todo o agrupamento”

“1 técnico de informatica e 1 orientador desportivo para o




agrupamento

Criacdo e implementacéo do TEIP

Principais Indicadores escolares
e sociais abordados

taxa de abandono é pouco significativa”

“elevado insucesso escolar, ..., nas disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Inglés”

“resultados nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
continuam a ser muito preocupantes em todos os anos de escolaridade”

“ndo obstante os recursos materiais € humanos”

“maioria do encarregados de Educacdo integram a categoria de
trabalhadores manuais sem ou com baixa especializagao”

“Dificuldade de criagdo da associagdo de pais”
“fraco envolvimento dos encarregados de Educacao”
“o corpo de docentes ¢ maioritariamente estavel”

“escolas que carecem de alguns espacos onde os professores e pessoal
ndo docente possam apoiar alunos”

“exiguidade do niimero de pessoal ndo docente impede um
funcionamento em pleno do Centro de Recursos e uma vigilancia
eficaz nos patios”

“manifestamente insuficiente abrangéncia de atuacdo pelos SPO”

“incapacidade de alguns encarregados de educacgdo para trabalhar
competéncias sociais”




Desenvol imento do Projeto TEIP

Medidas e estratégias no
agrupamento

Combate ao insucesso escolar e
in disciplina

“constantes e reincidentes situagdes de comportamentos deviantes”
“violéncia/agressividade...sdo preocupantes”

“falta de motivacao por parte de alguns alunos para a frequéncia de
aulas de apoio pedagdgico acrescido”

“falta de respostas por parte das Juntas de Freguesia”

“apesar da apresentacdo do programa GRACE... mantém-se 0
desinteresse por parte dos empresarios locais em estabelecer parcerias
com 0 agrupamento”

“meta tendencialmente os 0%

“atualizar profissionalmente todos os intervenientes”

“promover a relagdo comunidade/familia/escola”
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articular vertical e horizontalmente os curriculos

“implementar medidas preventivas da exclusdo social”
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apoio prioritario aos alunos cuja lingua ndo ¢ o Portugués

“PNL”




“Plano Nacional do Ensinos do Portuguesa — PNEP”
“testes de proficiéncia linguistica”

“sessoes de leitura na biblioteca”

“animacao da biblioteca pela mediadora”

“aplicagdo de pedagogia diferenciada em contexto de sala de aula com
adaptagdes curriculares”

“em Matematica propde-se a implementagéo de préaticas pedagdgicas,
segundo a formacao de professores da ESELX”

“diversificar praticas com recursos a materiais de acordo com as
idades” “ promover atividades associadas ao curriculo do grupo”

“apoio prioritario aos alunos cuja lingua nao ¢ o Portugu“PNL”
“cumprimento do Despacho 6/2007”

“testes de proficiéncia linguistica”

“atividades de biblioteca”

“promocao da leitura domiciliaria”

Participa¢do em concertos didaticos”

“visitas de estudo”

“deslocagdes a concertos e Operas”




“dinamizac¢ao de atividades intra e entre escola”
“analise de obras de arte”

“mostra de trabalhos”

“dinamizac¢ao de blocos motivadores”
Dinamizagdo de técnicas experimentais”
“ensino experimental das ciéncias”

“Utilizacao das TIC”

“articulacao curricular horizontal com LP e Mat

“aprendizagem para aquisi¢do de leitura e escrita

Organizacao e gestao

Recursos humanos e financeiros

“assumir uma relativa autonomia que lhe ¢ confira pelo poder central”

“Nao perder de vista a coesao ¢ a especificidade dos diferentes
estabelecimentos de ensino”

“obrigou a uma reflexdo conjunta de modo a otimizar recursos fisicos €
humanos”

“alunos de 23 nacionalidades”

“ntmero significativo de alunos com necessidades educativas e sociais
especificas”

“grande articulacdo entre os diferentes graus e anos”

“a inclusdao do agrupamento no Projeto Teip veio possibilitar o




desenvolvimento de projetos anteriores”

“criacdo do GIPSE”

“contrata¢do de mais mediadores”

“alargamento a comunidade”

“Aulas de informatica”

“continuidade de professores anteriormente destacados”
“implementagao do Atelier de Leitura”

“colocagdo de docentes de 1° ciclo para o ensino do Portugués como
lingua ndo materna”

“criacdo de 1 sala de informatica”

Criagdo de uma sala multimédia”
“apetrechamento informatico em todas as salas”
“conclusdo do auditério”

“reestruturagao do Centro de Recursos”
“introducdo de cartdes magnéticos”

“disponibiliza¢ao de computadores portateis aos professores
interessados”

“apetrechamento e renovacao do laboratorio de ciéncias da




natureza/fisica-Quimica”

“reforco dps mediadores e animadores socioculturais”

“abertura a comunidade do pavilhdao gimnodesportivo”

“Resolugao ...dos problemas de inseguranga e dos conflitos”
“alargamento da escolaridade ao 3° ciclo”

“reorganizacdo dos servi¢os administrativos”

“inicio das atividades de enriquecimento curricular”

“abertura do pavilhdo gimnodesportivo”

“inicio dos cursos de alfabetiza¢ao na escola Alice vieira”
“continuacao dos cursos de alfabetizagdo na escola Padre Himalaia”

“acdes de formacdo na escola e destinadas a formacao da Equipa de
mediacao jovem da escola”

“assegurada pelo Centro de formagao da associa¢ao de Escolas do
Concelho”

“noutras institui¢oes”
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nas areas de Lingua Portuguesa, da Matematica e do ensino
experimental das ciéncias a cargo da ESELX”




Contribuicéo de parceiros

“parceria com a PSP, no ambito do Projeto “ Policia Amiga”
“com o Instituto da Droga e Toxicodependéncia”
“Deverao desenvolver competéncias”

“privilegiadas as tematicas relativas a indisciplina, administragao
escolar e relagdes interpessoais”

“organizacdo de ag¢des de formacao e semindrios dirigidos aos pais”

“cursos de informatica, saude e do desporto”

Avaliacéo do projeto

Orgaos que avaliam

“acompanha o projeto desde a concegdo até a implementagdo”

“Assembleia de escolas”




APENDICE |



Caracterizagéo do Localizagao “localiza-se no concelho da ...”
meio

“engloba as freguesia da D e da B”

Caracterizagéo da populacéo “enquadra-se no estrato socioeconomico médio”
“assinalem bolsas de pobreza e exclusdo social”
“Degrada¢ao das condigdes de vida”

“acréscimo de comportamentos desviantes nos jovens”
“problemas habitacionais”

“carater imigrante”

”familias oriundas do PALOP”

“23 nacionalidades diferentes”

Criacédo e Principais Indicadores escolares | “fraco dominio da Lingua Portuguesa”
implementacdo do e sociais

orojeto TEIP elevado insucesso escolar

“nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés”

“dilema da atribui¢do dos apoios educativos”




Alunos

“a escola ndo possui docentes com horas suficientes na componente nao letiva
para apoiar os alunos”

“situagdes de indisciplina”

“mais graves ocorrem nos recreios”

“dispersao do espago exterior ¢ dificil a vigilancia eficaz”

“falta a dinamizag¢ao de atividades ludicas”

“Provém de familias disfuncionais”

“pouca disponibilidade para acompanhar o projeto de vida dos seus educandos”
“Fraca escolaridade das familias”

“valoriza¢do das diferengas culturais ¢ uma forma de combate a exclusdo social”
“Problemas de saude que implicam o envolvimento da técnica de servigo social”

“aumento do desemprego”

“problema relacionada com o dominio das competéncias linguisticas”
“dificuldades de aprendizagem numa 2° Lingua”

“além da matematica”

“necessidades de apoio em Lingua Portuguesa”

“34,5% dos alunos que ingressam no 1° ciclo t€ém o Portugués como




Lingua Nao materna”
“o namero de 1009 alunos a beneficiar de SASE”

“metade dos alunos apresentam caréncias economicas”
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Desenvolvimento do
projeto TEIP

Medidas e estratégias no
agrupameento

Combate ao insucesso escolar e
indisciplina

esforgo pro ativo de mobilizacdo de recursos comunitarios”
“reducdo de 50% nos seus recursos de intervencao psicoldgica”
“intervenc¢ao psicoeducacional engloba uma percentagem significativa da populag¢do”
“o nimero de pedidos continuam a aumentar”
“projeto saude”
“Acao de um higienista”
“rastreio da visdo*
“envolver a familia na educagao”
“realizar trabalhos preventivos contra o abandono, a violéncia, as drogas e
o alcoolismos”

“identificar buscas e formas de atendimento as contestagoes socioecondémicas”




“fortalecer a gestdo democratica e participativa da escola”

“importancia dos mediadores”

Organizacdo e gestao escolar

“elaboragdo de horarios e respetiva formacao das bases de dados™

“carece de um funcionario”

“critérios de formacao de turmas... sdo ultrapassados pela necessidade de

incluir alunos que vém chegando ”

“criancas com mais de 10 anos que nunca frequentaram a escola”

“elevado nimero de criangas com necessidades educativas especiais”
“dificuldades na implementacao das Tecnologias de Informagao ¢ Comunicagao”
“falta de conhecimento sobre o sotfware de gestdo por parte dos docentes”

“falta de competéncias em hardware e de equipamento tecnoldgico por parte do
corpo docente”

“carga horaria do professor do grupo 550 nao ¢ suficiente”
“preocupacdo com a seguranga”
“coordenag¢ao e monitorizag¢ao das atividades da Sala de Atendimento ¢é

fundamental na articulacao”




“alargou a oferta educativa criando cursos CEF”

“6 turmas de alfabetizacao”

“2 turmas de Portugués para estrangeiros”

“diagnosticadas pela rede social e solicitada por parceiros sociais”
“pressdo migratoria”

“problemas sociais”

“apenas uma técnica de servigo social, contratada pelo TEIP”

Avaliacdo do projeto
TEIP

Orgaos que avaliam

“ conselho pedagogico”
“observatorio de qualidade”

“equipa TEIP”







APENDICE J



AutorizagOes
Exmo Sr. Diretor do Agrupamento

do Rosario

Lisboa, 17 de novembro de 2010

Assunto: Pedido de autorizagdo para realizagdo de um trabalho de investigacéo

Eu, Teresa Cristina Garcia Pinto, aluna da Escola superior de Educacéo de Lisboa,
a frequentar o 2° ano do Mestrado de Administracdo Escolar, venho por este meio solicitar a
V.2 Ex.2 autorizagao para realizar um trabalho de investigacdo no Agrupamento de Escolas do
Rosario, no ambito do tema: “Perspetivas dos coordenadores e consultores de TEIP sobre a
sua cria¢ao, desenvolvimento ¢ Avalia¢dao”.

Como o Agrupamento que dirige € um Territorio de Intervencdo Prioritaria, gostaria
de o incluir na minha investigagdo necessitando, por isso, da autorizacdo de V.2 Ex.2 para
analisar a documentacao relativa ao TEIP do Agrupamento (Projeto TEIP, Projeto Educativo,
relatorios de avaliacdo do TEIP e/ou outros documentos que possam a Vvir a ser pertinentes),
assim como realizar uma entrevista de grupo com a equipa TEIP, e, se necessario, entrevistas

individuais a esta mesma equipa e a V.2 Ex.2,

Desde ja garanto a confidencialidade em relacdo aos dados recolhidos durante a
investigacdo, bem como me comprometo a ndo identificar o agrupamento ou qualquer pessoa

envolvida nele, em qualquer momento da minha investigacdo ou dissertacgéo.
Sem outro assunto, desde ja agradeco a disponibilidade e atencéo.
Atenciosamente.

A Mestranda

Teresa Cristina Garcia Pinto



