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Resumo

Em Portugal algumas medidas politicas que apontam para a promog¢do do sucesso escolar e da
melhoria educacional tém sido justificadas na base de principios de igualdade de oportunidades e
de justiga social. Uma destas medidas, os Territorios Educativos de Intervencéo Prioritaria (TEIP),
constitui o foco de estudo a que se refere este artigo e que tem como objetivo analisar 0 modo
como esta medida politica estd a ser concretizada, isto é, quais sd0 0s processos que as escolas
desenvolvem na procura de uma melhoria educacional fundada na justica curricular e social
(Connell, 1995; Crahay, 2000; Dubet, 2008; Rawls, 2003; Santomé, 2013). Para isso, foi realizado
um estudo de caso (Yin, 1994), numa escola TEIP no Norte de Portugal, onde, para além de
analisado o projeto educativo, foram realizadas entrevistas semi-diretivas (Seidman, 2013) a
professores e coordenadores do projeto. Os dados recolhidos, tratados por andlise de contetido
(Bardin, 2009; Krippendorff, 2004), permitem inferir que a adaptacdo dos curriculos as
necessidades dos alunos, seguindo principios de justica e de equidade, constitui uma orientagdo do
projeto educativo da instituigdo, apesar de ainda existir um longo caminho a percorrer para a sua
efetivacéo.

Palavras-chave: curriculo; justica curricular; curriculo e diferenga; justica social; identidades
escolares diversas.

Abstract

In Portugal, policies associated with the promotion of school success and educational
improvement were implemented and justified on issues related to equal opportunities and social
justice principles. One of these measures, the TEIP program (in English: Educational Territories of
Priority Intervention), constitutes the focus of this study, which aims to analyze how this policy
measure is being implemented and what are the processes that schools develop in searching
educational improvement based on curricular and social justice (Connell, 1995; Crahay, 2000;
Dubet, 2008; Rawls, 2003; Santomé, 2013). A case study (Yin, 1994) was developed in a TEIP
school in the north of Portugal. In addition to the school educational project analysis, semi-
directive interviews (Seidman, 2013) to teachers and project coordinators were also conducted.
The data analysis was made by content analysis (Bardin, 2009; Krippendorff, 2004) which allows
us to infer that the adaptation of curriculum to student’s needs, following justice and equity
principles, constitutes an orientation of the educational project of this school, although there is still
a long way to go to achieve its effectiveness.
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Introducéao

Como tem sido reconhecido, as politicas publicas de educacdo condicionam a forma
como as escolas se organizam e influenciam as agdes desenvolvidas pela comunidade
escolar. Em Portugal, uma das politicas educativas das Ultimas décadas tem elegido como
foco a autonomia das escolas com o objetivo estratégico de promover a descentralizagao da
educacdo (Lima, 2006; Barroso, 2009; Formosinho, 2010; Ferreira, 2012). O tipo de
autonomia que tem sido instituida prende-se mais com a possibilidade de uma maior
flexibilizacdo do curriculo (Leite, 2006) mas, igualmente, um reforco dos dispositivos de
controlo das aprendizagens e dos resultados escolares (Barroso, 2004). Esta flexibilizacéo
curricular, no contexto de autonomia que € outorgado as escolas, prevé que estas organizem
algumas éareas curriculares de forma livre, ainda que estejam sujeitas a um curriculo
centralmente definido. E no espaco desta flexibilizacdo que as escolas podem ter a
possibilidade de desenvolver medidas que promovam a reducdo das desigualdades tendo
em conta os alunos e o contexto em que se inserem. Assim, torna-se importante analisar a
acao do coletivo dos professores, enquanto agentes educativos, e da administracdo escolar e
educacional, de forma a perceber se a organizacdo e o desenvolvimento do curriculo se
orientam por principios democraticos e igualitarios (Leite, 2001), isto é, se estdo a
contribuir para a concretizacdo da justica social (Connell, 1995, 1999; Santomé, 2013).

Para Connell (2012), através da educacdo é possivel responder a diversidade profunda
que existe na populacdo escolar, sendo que a ‘resposta’ necessaria nao se centra apenas em
reconhecer que todos os seres humanos tém o direito a educacdo. Acima de tudo, é preciso
encontrar diferentes respostas educativas a diversidade profunda da sociedade e das escolas.
Neste cendrio, e assente em principios igualitarios e de justica social, os TEIP (Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria) constituem uma politica de territorializacdo da
educacdo — implementada em Portugal no ano de 1996 — dirigida as especificidades de
determinado espaco geografico, administrativo e social, e que apresenta como meta
combater problemas de excluséo social e escolar, onde os atores locais adquirem um papel
fundamental (Barbieri, 2003). E tendo por referéncia esta politica publica e os objetivos que
a justificam que consideramos essencial perceber se 0 que € enunciado estad a ser
concretizado — nomeadamente no que diz respeito as condi¢bes que contribuem para que as
necessidades e carateristicas dos distintos grupos sociais que convivem em cada sociedade
sejam respeitadas. Pretende-se igualmente conhecer como sdo concretizados 0S processos
que as escolas desenvolvem na procura de uma melhoria educacional fundada na justica
curricular e social (Connell, 1995, 2012; Santomé, 2013).

Tendo como foco este objetivo, na primeira parte deste artigo da-se conta da
fundamentacéo tedrica que nos guia na analise da politica publica enunciada. A ela, segue-
se a apresentacdo do estudo, na sua componente empirica, e que se refere a de um estudo de
caso (Yin, 1994) num Agrupamento TEIP. Este estudo de caso inclui a realizacdo de
entrevistas semi-diretivas (Seidman, 2013) a Diretora, a Coordenadora do programa TEIP e
a Coordenadora da equipa de autoavaliacdo, bem como a anélise do Projeto Educativo do
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Agrupamento em questdo. E a anélise desse conjunto de dados que nos permite tecer as
interpretacdes e consideracOes que a leitura do artigo apresenta.

A emergéncia dos Territérios Educativos de Intervencédo Prioritaria em
Portugal: influéncias politicas

Na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués de 1986 (Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro) os discursos relativos a questbes da autonomia e descentralizacdo escolar
comecaram a ganhar terreno, tornando-se, na década de 90, centrais nos discursos
educacionais e politicos (Pacheco, 2000), ao mesmo tempo que se foi difundindo o apelo a
uma organizacao da educacdo publica justificada por principios de qualidade, democracia e
igualdade de oportunidades (Leite, 2002; Ferreira, 2012). No discurso legal dessa época, e
tal como se pode constar pelo designado decreto da autonomia escolar (Decreto-Lei n.°115-
A/98, de 4 de maio), é referido que “a autonomia das escolas e a descentralizacdo
constituem aspetos fundamentais de uma nova organizacdo da educagdo, com o objetivo de
concretizar na vida da escola a democratizacdo, a igualdade de oportunidades e a qualidade
do servigo publico de educagdo” (Preambulo). Posteriormente, legislagdo publicada dez
anos depois (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril) veio reforcar a importancia da
participagdo das familias e das comunidades na direcdo estratégica dos estabelecimentos de
ensino, a0 mesmo tempo que passou a atribuir a direcdo das escolas a uma figura Unica —
o/a Diretor/a — a pretexto de se favorecer a constituicdo de liderancas fortes. Ou seja, é
enunciado que se visa “reforgar a autonomia e a capacidade de interveng@o dos orgdos de
direcdo das escolas para reforcar a eficacia da execucdo das medidas de politica educativa e
da prestagdo do servigo publico de educac¢ao” (Preambulo), mas, para isso, recorre-se a uma
centralizacdo de poderes com que Portugal tinha rompido depois da revolucdo de Abril de
1974.

Estes dois diplomas legais, focados na autonomia das escolas, abriram também
possibilidades para a celebracdo de contratos de autonomia entre o Ministério da Educacgéo
e as escolas (Ribeiro e Machado, 2011), situacdo que em Portugal representou o inicio de
uma rutura com o sistema centralizador até ai existente. Por sua vez, e neste
enquadramento, os discursos politicos de descentralizacdo e de autonomia fizeram emergir
a concecdo dos professores como decisores curriculares e as escolas como instituicdes com
responsabilidades na adequacédo do curriculo prescrito as situacdes reais com que convivem
(Leite e Fernandes, 2010). Na linha de pensamento de Pristley (2010), os professores sao,
nestes discursos politicos, encarados como agentes de mudanga, em que através do conceito
de agéncia — entendido como a capacidade dos individuos para agirem reflexivamente
dentro das limitacbes impostas pelos seus ambientes sociais e materiais — se denota a
“qualidade” do envolvimento dos atores nos seus contextos relacionais, mas ndo a
“qualidade” dos proprios atores.

No quadro desta ultima ideia, € importante ter em conta a existéncia de diferencas entre
autonomia e agéncia. Apesar dos discursos centrados na autonomia das escolas poderem

718



A territorializagdo das politicas educativas e a justica curricular: ...

ser encarados como meio de as libertar, permitindo a introdugdo de mudancas, a autonomia
nédo significa necessariamente agéncia. Por outras palavras, ser concedida autonomia aos
professores nao significa obrigatoriamente que estes consigam atingir mudancas efetivas,
uma vez que se encontram condicionados pelo contexto em que se inserem e podem
simplesmente reproduzir padrdes de comportamento devido a constrangimentos relacionais
ou institucionais (Priestley, Biesta e Robinson, 2015). O que estamos, pois, a sustentar, é
que é importante ter presente que esta relacdo se funda em contradi¢des que ndo podem ser
ignoradas.

Referindo-nos ao que acompanhou o discurso politico de autonomia de escolas, no ano
de 2007, e ao abrigo do que tinha sido enunciado nos discursos legais (Decreto-Lei n.° 115-
A/98), 22 escolas celebraram, com o Ministério da Educacdo Portugués, um contrato de
autonomia (Portaria n°® 1260/2007, de 26 de setembro). Este contrato é fundado em
objetivos e compromissos a cumprir por ambas as partes, isto é, tendo por base os “deveres
mutuos que visam melhorar as condi¢des de realizacdo do servigo publico de educacgdo
confiado as escolas, cujas dimensdes abrangem o acesso a escola, 0 sucesso dos alunos, a
formagé&o para a cidadania, os cuidados de apoio e guarda, a organizacdo e o funcionamento
da escola, designadamente no que respeita aos processos de participac¢do interna e externa”.
Apesar das intencionalidades enunciadas, e embora este diploma acrescente alguma
autonomia as escolas, segundo Ferreira (2012), ndo se avancou no plano da
descentralizacdo nem em solugdes reais que pudessem dotar e aprofundar a autonomia das
escolas, aumentando, contrariamente, as ddvidas e as insegurangas nos atores educativos.
Como ¢ afirmado por Lima (2000), na andlise que realiza da obra e do pensamento de
Paulo Freire, uma escola (mais) democratica é, por definicdo, uma escola mais autébnoma,
em graus e extensdo variaveis e sempre em processo. E através do processo de
democratizacdo do governo das escolas, em direcdo ao seu autogoverno, que professores e
alunos sdo mais livres e responsaveis, tornando possivel uma educagdo comprometida com
a "autonomia do ser dos educandos”. Porém, o processo de autonomia das escolas foi e é
ainda marcado por um confronto entre varias racionalidades e interesses resultantes quer de
posicionamentos politico-ideoldgicos diferentes, quer de ligacBes pessoais ou de grupo
(Barroso, 2004).

Para a compreensdo destas contradi¢Ges, e recorrendo ainda a Barroso (2004), refira-se
que a aplicacdo das medidas de reforco da autonomia das escolas em Portugal resultou de
diferentes processos, nomeadamente de: (1) uma estratégia politica que combina um
discurso inovador inspirado nas propostas de modernizacdo da gestdo publica e de
territorializacdo das politicas educativas, com uma pratica conservadora baseada numa
administracdo burocréatica e centralizadora; (2) coexisténcia (e por vezes sobreposic¢ao) de
um modelo de coordenacdo e controlo baseado na "obrigacdo de meios" para um outro,
baseado na "obrigacdo de resultados™; (3) emergéncia ou desenvolvimento de estruturas
intermédias de coordenacdo (servicos desconcentrados do Ministério da Educacdo, ou
agéncias locais) que, supostamente, deveriam apoiar as escolas no processo de devolucédo
de competéncias resultante do "reforgo da sua autonomia” e que acabam por assumir um
apertado controlo da sua execucéo; (4) erosdo dos dispositivos de regulacédo institucional
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por forca do jogo e da acéo estratégica dos atores nas organizagdes que adaptam, alteram e
anulam (de modos e com resultados diferentes) as normas que lhes sdo impostas,
substituindo, assim, um processo, aparentemente homogéneo, de racionalizagdo a priori,
por uma diversidade de processos e racionalidades a posteriori (Barroso, 2004, p. 67). Para
este autor, a autonomia aprende-se e ndo pode ser construida sem ter em conta outras
dimensdes que fazem parte de um processo mais global que é o de territorializacdo das
politicas educativas (Leite, 2005), ndo podendo ser constituida como um fim em si mesma,
mas como um meio para as escolas melhorarem o servico publico de educac&o.

Neste sentido, a autonomia das escolas é, por um lado, uma antitese de toda uma
préatica que caraterizou o sistema educativo portugués, onde o Estado desempenhava um
papel uniformizador (Ribeiro e Machado, 2011; Ferreira, 2012) e, por outro lado, uma
ficcdo necesséria ao funcionamento democratico da organizacédo escolar pelo fato de

“que raramente ultrapassou o discurso politico e a sua aplicagdo esteve sempre
longe da concretizagdo efetiva das suas melhores expectativas. Mas ela tem sido
uma "ficcdo necessaria” porque € impossivel imaginar o funcionamento
democratico da organizacao escolar e a sua adaptacdo a especificidade dos seus
alunos e das suas comunidades de pertenca, sem reconhecer as escolas, isto é aos
seus atores e aos seus 0rgdos de governo, uma efetiva capacidade de definirem
normas, regras e tomarem decisdes préprias, em diferentes dominios politicos,
administrativos, financeiros e pedagégicos” (Barroso, 2004, p. 49-50).

Neste sentido, os TEIP, fundados na ideia de uma maior autonomia e responsabilizacao
social local, foram criados como uma medida de politica pablica de resolugdo de problemas
relacionados com a desigualdade social e com o abandono e o insucesso escolares
(Despacho n° 147-B/ME/96; Barbieri, 2003; Leite, Fernandes e Silva, 2013; Lemos, 2013).
Tratou-se, pois, de atribuir poderes ao local (Leite, 2005) concretizando principios de
descentralizacdo, de participacdo e de autonomia (Ferreira, 2005) através de préaticas de
responsabilizacdo decorrentes da reconfiguracdo da funcéo reguladora do Estado (Hypolito,
2010; Afonso e Costa, 2011; Trindade, 2011). Esta medida politica, que pode ser
considerada de “educagdo compensatoria” ou de “educacdo prioritaria”, surgiu associada a
outros movimentos internacionais, tais como o “Head Start” and “Follow-Through”
projects (Estados Unidos), as Zones d’Education Prioritaire (Franga) e os “Educational
Priority Areas” e “Education Action Zones” (Inglaterra).

De acordo com a Dire¢do Geral da Educacdo, o programa TEIP é implementado em
agrupamentos de escolas que se localizam em territérios economicamente e socialmente
desfavorecidos, sinalizados por situagdes de pobreza e exclusdo social e onde se registam
manifestacbes de violéncia, indisciplina, abandono e insucesso escolares.
Consequentemente, os principais objetivos deste programa focam-se na prevencgédo e
reducdo do abandono escolar precoce e do absentismo, na reducdo da indisciplina e na
promocdo do sucesso educativo. Em linhas gerais, o programa TEIP implica promover a
inovacdo, através da identificacdo e sinalizacdo de problemas locais e da procura de
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solugdes para 0os mesmos. Para que isto seja possivel, os gestores nacionais do programa
TEIP apostam na monitorizacdo e na avaliacdo dos projetos e das metas com que cada
agrupamento de escolas se compromete e partem da crenca que a atribuicdo de maiores
responsabilidades aos agentes educativos locais constituira um meio para resolver 0s
problemas com que o sistema educativo se confronta. Em contrapartida, a pertenca ao
programa TEIP permite a existéncia de recursos humanos acrescidos, sendo um deles a
possibilidade de serem acompanhados por um especialista na area da educacdo. Este
especialista, normalmente um académico do ensino superior, tem como principal funcéo
auxiliar na construcéo de um plano de melhoria — que se pretende que identifique os pontos
criticos, estabeleca um plano de acdo e as metas a atingir — bem como na sua organizacao,
monitorizacao e avaliacdo. Para além disto, sdo atribuidas verbas as escolas para, de acordo
com o levantamento de necessidades que é realizado, financiarem formagéo que permita
capacitar os seus recursos humanos e melhorar a implementacdo do seu plano de melhoria.
A relacdo escola-familia-comunidade é também um dos pilares de intervencdo do
programa. Para isso, 0 programa prevé a constituicdo de equipas multidisciplinares que
envolvem técnicos - como, por exemplo, psicélogos e técnicos de servico social -
professores e, eventualmente, funcionarios da escola que ndo sejam docentes. Estas equipas
desenvolvem um trabalho de proximidade junto dos alunos e das respetivas familias, com
vista a resolucdo dos problemas diagnosticados e que estdo normalmente relacionados com
a indisciplina, o absentismo e o0 abandono escolar precoce.

Como sustenta Bolivar (2012, p. 18), em ideia que corroboramos, “0 nucleo da
mudanga educativa situa-se, ndo a nivel micro da sala de aula, nem a nivel macro da
estrutura do sistema, mas no nivel intermédio que sdo as condi¢des organizacionais do
estabelecimento de ensino”. Assim, a democratizacdo do ensino passa pela construcéo
coletiva dos curriculos, em que é importante que 0s critérios de sucesso sejam coerentes e
sobretudo que deem prioridade as aprendizagens essenciais e duraveis, opondo-se a
incorporacdo de desempenhos facilmente mensuraveis. Ou seja, e como se depreende,-sao
contrariados processos focados numa aprendizagem limitada a memorizacdo, na légica de
uma pedagogia bancaria que considera os saberes e as competéncias como aquisicdes
isoladas, a serem trabalhadas e avaliadas uma apds a outra (Perrenoud, 2003). Também
Young (2010) chama a atencdo para o fato de que tendéncias de atuacbes demasiado
conservadoras e instrumentais reduzem e substituem a autonomia das instituigdes
educativas e a sua responsabilidade profissional pela manutencdo ou subida dos seus
préprios padrdes de qualidade, ou seja,

“(...) a combinagdo da regulacdo, das metas quantitativas e dos financiamentos
estritos associados a emergéncia do modelo da “entrega de produtos” na
educacdo publica significa que a especificidade daquilo que deve ser uma
instituicdo educativa estd a ser, progressivamente, reduzida: a prioridade
dominante passa a ser a concretizagdo de metas e a obtengéo de resultados — ndo
a reflexdo sobre que metas sdo essas e como de alcangam” (Young, 2010, p.
206).
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Como lembra Perrenoud (2003), na democracia, as finalidades da escola e os critérios
de sucesso sdo escolhas politicas, as quais professores e pesquisadores se devem submeter,
mas, ainda assim, estes necessitam de favorecer pedagogias ativas e diferenciadas, que,
acrescentamos nos, sejam capazes de promover situacGes de maior justica curricular. Gerir
e executar processos que permitam a sua concretizacdo pode exigir lidar com tensoes,
conflitos e desafios, equilibrios entre as resisténcias individuais e institucionais que
implicam negociacdes e pressdes decorrentes das politicas publicas. E necessario também
que a escola revele capacidade de colocar em pratica o que estd planeado, atendendo as
carateristicas do local, dos seus membros e numa logica de negociacéo e ndo de imposicéo
(Hargreaves, 1998), ou seja, do trabalho cooperativo com toda a comunidade educativa.

Olhar os TEIP na sua relagcdo com concecgdes de curriculo e de justica
curricular

O curriculo escolar foi, ao longo dos tempos, definido de formas distintas de acordo
com diferentes ideologias educativas e quadros tedricos de pensamento, o0 que constitui
mais uma razdo que torna evidente que ele ndo é um elemento inocente e neutro de
distribuicdo de conhecimento (Moreira e Silva, 1994; Paraskeva, 2001; Leite, 2002), assim
como ndo é o modo como os professores o interpretam e o desenvolvem. E tendo por
referéncia esta ideia que uma andlise de politicas curriculares implica ter em consideracédo a
acao do coletivo dos professores, enquanto agentes educativos, e da administracdo escolar e
educacional, de forma a perceber se estes concebem a organizagéo e o desenvolvimento do
curriculo segundo processos que se orientam por principios democraticos e igualitarios
(Leite, 2001), isto €, se tém como meta contribuir para a concretizacdo da justica social
(Connell, 1995; Santomé, 2013). E neste objetivo que esta pesquisa se centra.

Estudos varios (Leite, 2002; Candau, 2009, 2011) tém apontado que a escola, a propria
organizacdo do curriculo escolar e, por vezes, os métodos de ensino dos docentes nem
sempre conseguem acolher de forma positiva toda a diversidade de situagdes dos alunos
que a frequentam. Em Equity Matters, Wood, Levinson, Postlethwaite e Black (2011)
mostram-nos algumas evidéncias de que o curriculo escolar pode estar implicado em
desigualdades relacionadas com a diferenciacdo cultural, as escolhas curriculares e com a
sustentabilidade de programas especiais. Assim sendo, as mudangas que existem nas
diferentes sociedades requerem consequentes mudancas nos modos de conceber o
curriculo, nos contetidos que séo selecionados e nos processos de formacédo de professores,
a fim de assegurar a equidade pretendida (Wood et al., 2011). Neste documento a que nos
estamos a reportar, € igualmente referido que os principais erros em orientagcdes politicas
dos ultimos 40 anos prendem-se com o fato de os governos terem cada vez mais procurado
solugdes hegemonicas nas reformas curriculares, onde nocGes universais de "melhores
praticas” ou "praticas efetivas" minam profundamente as oportunidades de equidade,
nomeadamente o discurso neoconservador da performatividade que cria uma cultura de
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culpa que coloca os professores como responsaveis por fatores que vdo além do seu
controle (Milner, 2010).

Nesta mesma linha, diversas criticas (Bernstein, 1980; Apple e Beane, 1995; Apple,
2013; Moreira e Candau, 2003; Lopes, 2013) tém alertado que a educagdo e o curriculo
escolar tém respondido, principalmente, as necessidades da cultura dominante, numa Otica
de um curriculo que privilegia grupos sociais mais familiarizados com a cultura escolar
tradicional. Tal como foi sustentado por Bernstein (1980, p. 20), “o cddigo escolar € um
cddigo elaborado, regulado pelas relagBes de classe”, que pode incluir mas também excluir
aqueles/as que com ele ndo se encontrem acostumados. Ou seja, a educacao escolar pode
constituir um fator legitimador da excluséo social, situacdo que, na linha de pensamento de
Santos (1998), esta intrinsecamente relacionada com o desenvolvimento capitalista. Num
regime democratico cabe ao Estado zelar pela concretizacdo de politicas que promovam a
igualdade de oportunidades e a ndo exclusdo de pessoas/grupos gque ndo se enquadrem no
padrdo de cultura dominante (Stoer e Corteséo, 1999).

No quadro destas ideias — e reconhecendo que 0 ensino é um poderoso mecanismo de
hegemonias — a diferenciacdo na distribuicdo do conhecimento est4 associada a forma como
o curriculo é apreendido e aos paradigmas que o condicionam (Connell, 1995, 2012). Como
atrés ja foi sustentado, a escola privilegia a linguagem e cddigos sociais das classes mais
favorecidas, exercendo a exclusdo sobre as menos favorecidas ou, tal como Bourdieu e
Passeron (1970) afirmaram, exerce sobre eles algum tipo de violéncia simbolica. Como tem
sido reconhecido, certos sistemas educacionais tém como objetivo ultimo aumentar a
eficacia da acdo pedagdgica tomando medidas — sobretudo relativas aos critérios de sucesso
— que resultam em fins que lhe sdo contrarios e que promovem a exclusdo. Sao disso
exemplo as situacdes que privilegiam as aquisi¢cfes demonstraveis a curto prazo ou quando
as escolas se descartam dos alunos com dificuldades de aprendizagem para melhorar 0s
indicadores de sucesso nos exames finais (Perrenoud, 2003). E tendo por referéncia este
alerta que, na analise do que se passa nas instituicdes escolares, é importante ndo ignorar
quem sao os alunos que as frequentam e a quem correspondem os resultados académicos
alcancados.

Face ao exposto, 0 estudo que aqui se apresenta pretendeu perceber o trabalho que as
escolas desenvolvem, no quadro desta medida politica do programa TEIP, na luta contra as
desigualdades e no combate ao insucesso escolar, de modo a analisar possibilidades e
limites de processos que apontam para a justica curricular e social. Como ja referimos,
orienta-nos a ideia de que, para isso, € necessario configurar e desenvolver um curriculo
escolar que cologue a sua prioridade educativa ao servico de uma pedagogia diferenciada,
capaz de ter em atencdo os distintos contextos, situacdes e os alunos reais que o vivem,
aspetos que serdo tidos em atencdo na componente empirica do estudo. Assim,
consideramos fundamental perceber que condi¢des contribuem para que as necessidades
dos distintos grupos sociais que convivem em cada sociedade sejam respeitadas (Santomé,
2011, 2013), numa Gtica de justica social e curricular, essenciais para a constru¢do de uma
escola democratica. Como refere Barbosa (2006),
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“é verdade que ndo se pode esperar tudo da educacdo. Mas esta, pressionada
pela progressiva afirmacdo das diferencas culturais num mundo que nos expde
cada vez mais aos valores de outras culturas, de outros povos e de outras gentes,
Vé-se na contingéncia de afrontar o desafio que isso coloca, um pouco a maneira
do que acontece em outras areas de interacdo social - ali onde a outridade
cultural do “outro” nos interroga e nos interpela” (Barbosa, 2006, p.15).

E no quadro destas concecbes de educacdo que se torna fundamental perceber a
importancia do papel social da educagéo e o contributo que o exercicio de uma cidadania e
de uma participacdo ativa podem ter para a sobrevivéncia da democracia (Santos, 1998).
Tal como sustenta Arnot (2009), a educacdo compete a funcdo de criar e formar cidad&os e
as escolas a funcdo de repensar os seus vinculos, ou, como afirma Barbosa (2006, p. 68): “a
aprendizagem da cidadania democratica (...) desempenha um papel estratégico
insubstituivel na formacéo de cidaddos”. Isto €, considera-se que a educacdo pode assumir-
se como uma resposta local que parece necessaria ndo s para evitar o definhamento de
cidadania, como também para fortalecer a democracia. Alias, no que as escolas diz respeito,
e na linha de pensamento de Menezes (2007), é fundamental pensa-la como um espaco de
interacdo entre criangas, jovens e adultos, inevitavelmente diferentes e diversos e, por isso,
esta deve propiciar a integracdo dos membros da comunidade escolar, promovendo a
qualidade das suas relacdes, ao mesmo tempo que valoriza e legitima a expressdo da
diversidade e do pluralismo.

E no A&mbito destas ideias que o direito de todos & educacéo continua a ser um desafio
que se coloca as sociedades atuais, nomeadamente pela necessidade de criar dinamicas de
inclusdo que assumam a responsabilidade de a todos proporcionar sucesso escolar (Leite,
2003). E é também no quadro delas que aderimos ao “discurso que defende o direito de
todos a educacdo e a igualdade de oportunidades em que se enraizam as ac¢les educativas
de resposta a multiculturalidade” (Leite, 2002, p. 135) e que, consequentemente, se
orientam no sentido do combate a exclusdo escolar e social. Neste entendimento,
concebemos o curriculo e a escola numa perspetiva ampla, orientada para uma formacao
global, configuradora de uma atenta a dimensdo social e, por isso, adaptada a cada contexto
especifico. Na linha de pensamento que estamos a convocar, “o curriculo como projeto
interativo numa escola multicultural pressupfe uma acdo educativa que integra a
imprevisibilidade inerente as diversas situacGes e desenvolve, por um lado, um esforco
continuo para conhecer a diferenca, reconhecé-la e valoriza-la e, por outro lado, encara esse
aspeto ndo como um problema mas sim como um meio de enriquecimento de todos e de
cada um” (Leite, 2002, p. 89).

Abracar este desafio pressupde ter como crenca que a escolarizacdo é condi¢do base
para aceder a outros direitos fundamentais e que o acesso a educacdo cria condi¢fes que
promovem o desenvolvimento pessoal e social de cada um, formando individuos mais
autonomos e mais capazes (Freire, 1997). Esta perspetiva freiriana tem sido veiculada por
outros autores que reconhecem a educagdo como um caminho através do qual é possivel
alcancar uma maior justica social e onde a educacdo que positivamente atende as
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especificidades dos varios alunos e dos varios contextos pode ganhar um novo sentido, uma
vez que ela respeita simultaneamente uma "politica da diferenca" e a concecdo da educacéao
como parte integrante do "movimento para a solidariedade e justica social” (Stoer e
Cortesdo, 1999).

Face ao exposto e aos objetivos que orientam o estudo que aqui Se apresenta,
consideramos igualmente necessario clarificar os conceitos de justica social e curricular que
nos orientam. Na linha de pensamento de Ball (2009), a justica social € um conceito
inclusivo, que ndo é especifico da raca, classe, deficiéncia ou sexualidade, pois abarca uma
concecdo ampla de questdes de equidade, oportunidade e justica. Neste sentido, € um
conceito maleével, que tem uma gama ampla de aplicacGes e que alerta os individuos para
as variadas maneiras em que a opressdo pode ocorrer, nas suas variadas formas, e como
pode atuar sobre as pessoas de diversas maneiras, dependendo do género, classe social,
sexualidade, grau académico, bem como, através de inter-relagdes complexas entre todos
estes fatores. Para Vincent (2003), este conceito oferece um espaco de didlogo em que
diferentes areas de interesse (por exemplo, educacdo, sexualidade, sociologia, entre outras)
se puderam juntar, oferecendo-lhes um espaco comum de pesquisa e de reflexdo critica. Por
sua vez, a justica curricular pode ser definida como

“(...) o resultado da analise do curriculo que ¢ elaborado, colocado em acdo,
avaliado e investigado levando em consideracdo o grau em que tudo aquilo que é
decidido e feito em sala de aula respeita e atende as necessidades e urgéncias de
todos 0s grupos sociais; 0s ajuda a ver, analisar, compreender e julgar a si
préprios como pessoas éticas, solidarias, colaborativas e corresponsaveis por um
projeto de intervencdo sociopolitica mais amplo destinado a construir um mundo
mais humano, justo e democratico” (Santomé, 2013, p. 9).

Estes dois conceitos (justica social e justica curricular) interligam-se pelo fato de, tanto
um como outro, terem no centro o0 conceito de poder. Por isso, para se perceber como 0
poder funciona, € necessario analisar e encarar os fenOmenos sociais através de uma
perspetiva critica (Ball, 2009). E por isso que Estévdo (2005) defende que a gestdo dos
estabelecimentos de ensino, ambicionando uma verdadeira escola cidadd, deve (1) praticar
uma ética da critica a todas as formas de opresséo e de colonizagdo; (2) mas também uma
ética da justica que se centre em questdes relacionadas com os direitos humanos, a justica e
a igualdade; (3) e, além disso, uma ética do cuidado que reforca a dimensdo afetiva da
justica, a preocupacdo e a solicitude pelos outros (Estévéao, 2005, p. 5). Ou seja, estes
fatores pressupdem a compreensdo das escolas como "esferas publicas democraticas™
(Giroux, 1993), em que o0 “pedag0gico seja mais politico e a aprendizagem se una a propria
natureza da mudanca social, em que o educador se torne um intelectual publico e um
verdadeiro agente social” (Estévao, 2005, p. 9).

Também Crahay (2000) sustenta ser possivel encontrar formas de a¢do que incidam
sobre a desigualdade escolar, a despeito da desigualdade social, sem negar esta ultima ideia.
Ou seja, este autor reconhece que ha, na escola, 0 que pode ser denominado de
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discriminacdo positiva ou negativa, tornando-se necessario criar condicdes para que 0S
sistemas educativos sejam capazes de detetar os fatores que discriminam negativamente,
evitando-os e implementando os fatores de discriminacdo positiva, isto €,
operacionalizando a justica (e eficacia) nas escolas. Para este autor, ao longo da historia, as
politicas educacionais em diversos paises do Ocidente foram sendo influenciadas por trés
diferentes ideologias pedagogicas, a saber, a igualdade de oportunidades, a igualdade de
tratamento e a igualdade de conhecimentos adquiridos. Cada uma destas ideologias
congrega uma concecdo propria de justica, sendo sob a égide da igualdade de
conhecimentos adquiridos que a equidade € possivel de ser alcangada se tivermos em conta
que todos os alunos conseguem aprender tudo, desde que sejam presentes a situagdes
educativas de qualidade e que se considerem os seus diferentes ritmos de aprendizagem.

Na linha de pensamento de Crahay (2000) e Dubet (2008), a equidade na educacéo esta
situada no centro dos conflitos de interesses, das diferencas de distribuicdo de bens
socioeconémicos e dos modos de fazer a gestdo dessa distribuicdo, sobre os quais agem
também os interesses dos diversos grupos sociais. Ainda que a equidade esteja presente nos
discursos das politicas educacionais, no ato de consecucdo dessas politicas, renovam-se 0s
conflitos entre os diversos principios de justica que expressam 0s interesses de diversos
grupos de pais, professores, diretores, entre outros (Ribeiro, 2013). Esta é, pois, uma
questdo que justifica uma andlise de concretizacdo da medida politica a que este estudo se
refere e que se foca nos modos como o discurso de equidade e de promocéo de justica
social se concretiza num contexto real. Nas posi¢fes que aqui estamos a sustentar nao
queremos, de modo algum, desvalorizar que todos os alunos precisam de dominar um
quadro de conhecimentos relativo ao que é predefinido pois, sem esse nivel de base, sdo
prejudicados no seu percurso escolar, inclusive em momentos da escolaridade nos quais
ndo haveria contradicdo entre meritocracia e direito (Ribeiro, 2013). Assim, a adoc¢do do
principio de igualdade como critério de justica na educacdo basica pode e deve ser
promovida por meio da politica, uma vez que

“os principios de justica que acabdmos de evocar, as diversas maneiras de julgar
a justica de um sistema escolar, ndo sdo somente principios filoséficos. De um
lado, eles engajam as maneiras de colocar os problemas socioldgicos, de
construir os dados e as representacdes criticas da escola. De outro lado, cada um
desses principios define os jogos e os conflitos uma vez que cada um deles
favorece um ou outro grupo e define quem ganha e quem perde com base nas
arbitragens” (Dubet, 2008, p. 45-46).

Por sua vez, Crahay (2000) diz-nos também que as préaticas e dispositivos educacionais
carregam consigo principios de justica, ainda que ndo estejam explicitos ou explicados
como intencionalidades nos discursos e nos documentos. Estas praticas podem conduzir a
resultados mais ou menos eficazes e justos, em que o Estado tem o dever de garantir que
todos tenham acesso a um conjunto de conhecimentos de acordo com 0 que €, por essa
instituicdo, definido como relevante. Da mesma forma, é também importante considerar
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que os recursos disponibilizados as escolas sdo essenciais, bem como, a escolha de praticas
curriculares pautadas por principios de justica (Dubet, 2008). Estas s&o, pois, ideias
relevantes a ter em consideracdo na analise dos processos curriculares e que sdo por nos
tidas em consideracdo na recolha e interpretacdo dos dados da componente empirica do
estudo.

Procedimentos Metodologicos e Discusséo de Dados

O estudo, na sua componente empirica, seguiu orientacdes de cariz qualitativo (Vilelas,
2009), concretizadas por um estudo de caso (Yin, 1994; Gangnon, 2010; Thomas, 2011)
num Agrupamento de escolas TEIP.

Numa primeira fase, e reconhecendo que a analise documental permite produzir ou
reelaborar conhecimentos e criar novas formas de compreender os fendmenos (Sa-Silva,
Almeida e Guindani, 2009), foi analisado o Projeto Educativo (PE) do Agrupamento de
Escolas com o objetivo de identificar as orientagfes que guiam a acdo da comunidade
educativa e os seus principais focos de intervencdo. Posteriormente procedeu-se a
realizacdo de entrevistas semi-diretivas, no sentido de perceber como os diversos sujeitos
interpretam as suas vivéncias na escola. Para isso, foi desenvolvido um dialogo que
permitiu conhecer como estes agentes educativos interpretam os diferentes aspetos da
realidade em que se inserem (Bogdan e Biklen, 1994; Goodson, 2013; Seidman, 2013). Os
discursos recolhidos foram depois analisados recorrendo a analise de contetdo (Bardin,
2009; Krippendorff, 2004).

a) Caracterizacdo do Agrupamento de Escolas TEIP

Na linha do que atras foi afirmado quando se argumentou ser necessario saber quem
sdo os alunos que vivem as situacdes decorrentes das politicas curriculares, clarificamos
gue o Agrupamento de Escolas que constituiu 0 estudo de caso que aqui se apresenta
integrou o programa TEIP em 2009. Essa adeséo foi justificada por se sentir a necessidade
de conseguir promover mais sucesso escolar na populacdo que frequenta as escolas que o
constituem. Localizado na regido Norte de Portugal, as escolas deste agrupamento séo
frequentadas por alunos pertencentes a familias com capitais culturais diversos e onde uma
franja significativa é proveniente do meio rural ou possui um nivel de escolaridade
relativamente reduzido. Por outro lado, estando situado numa zona onde a industria sofreu
graves problemas, sdo varios os caos de alunos cujos pais se encontram a situacdo em
desemprego. A tabela | sistematiza algumas carateristicas gerais deste Agrupamento.
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Tabela 1: Caracterizagéo do Agrupamento TEIP

Agrupamento TEIP

Caracterizagéo

Regido/Territorio

O territério abrangido pelo Agrupamento é essencialmente rural, integrando
unidades fabris, de pequena e média dimenséo, determinantes para a economia
de toda a regido e que foram muito afetadas pela crise que ocorreu em
Portugal. O concelho em que o agrupamento se encontra inserido abrange uma
populacdo de 22746 habitantes.

Constituicao do
Agrupamento

Este Agrupamento é constituido por 24 escolas: 11 jardins-de-infancia (J1), 7
escolas basicas com 1° ciclo (EB1), 5 escolas basicas com 1° cicloe Jl e 1
escola basica com 2° e 3° ciclos (EB2/3), sede do Agrupamento. A escola sede
do Agrupamento foi concebida para 24 turmas (cerca de 670 alunos), mas
desde sempre funciona com 32 a 44 turmas diurnas e um ndmero médio de
1000 alunos.

Alunos

O Agrupamento é frequentado por 2438 alunos.

Alunos com NEE

185 alunos.

Alunos ASE

1113 alunos.

Docentes

O corpo docente é constituido por 178 professores, cuja faixa etaria se situa
maioritariamente no intervalo entre os 40 e 0s 50 anos.

Pessoal ndo
docente

O corpo ndo docente é constituido por 102 elementos que se distribuem por
assistentes operacionais, assistentes técnicos, técnicos de informatica,
mediadores sociais e animadores socioculturais.

Pais/Encarregados
de Educacéo

Relativamente as habilitagdes dos encarregados de educagdo, do total de 2438
alunos, 1485 pertencem a agregados familiares com habilitac6es iguais ou
superiores ao 3.° ciclo (811 mdes e 674 pais), 0 que corresponde a uma
percentagem de 61%.

Programas de
Tutoria

Por serem considerados alunos em risco, 114 alunos sdo acompanhados em
programas de tutoria.

Retencdo escolar

1° ciclo: 45 alunos (4,2%);
2° ciclo: 24 (3,9%);
3° ciclo: 45 (24,4%).

b) O projeto educativo do Agrupamento de Escolas

De acordo com o que é enunciado no Projeto Educativo (PE) do Agrupamento de
Escolas a que este estudo se refere, a a¢do da comunidade educativa visa “um
enguadramento e um sentido para a acdo que compromete e vincula toda a comunidade
educativa a finalidades comuns”. Este projeto, que foi elaborado ao longo do ano letivo
2014/2015, procedeu também a preparacdo do Plano Plurianual de Melhoria, para 2014-
2017, no ambito do que é definido pela rede do Programa TEIP. De acordo com as regras
deste Programa, em cada ano escolar, as escolas da rede TEIP tém de elaborar um relatorio
de autoavaliacdo do projeto desenvolvido. No caso deste Agrupamento de escolas, é
referido que neste procedimento autoavaliativo se procedera “a identificagdo do grau de
concretizacdo dos objetivos fixados, assim como a avaliacdo das atividades realizadas pelo
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Agrupamento, a sua organizacao e gestao, atraves dos resultados que concretizam a missao
da escola e a prestacdo de um servico educativo de qualidade”.

A leitura deste documento permite perceber que existe a enunciacdo da intencdo de a
acdo educativa mobilizar a experiéncia e os saberes construidos ao longo dos anos, pelos
diferentes elementos, de modo a transformar a escola numa instituicdo de vivéncia e de
aprendizagem de culturas e de democracia. Como exemplos de situacbes que mostram
como o Agrupamento esta a conseguir atingir este objetivo, o PE refere ter-lhe sido
atribuido o Selo Escola Intercultural, nos anos letivos 2012/2014 e 2014/2015, e o Selo de
Escola Voluntaria, nos anos letivos 2012/2014 e 2014/2015. Tendo como tema central a
cidadania, o PE explicita os sentidos em que ela é entendida: (1) cidadania enguanto
principio de legitimidade politica; (2) cidadania como construcdo identitaria; e (3)
cidadania como conjunto de valores. Refira-se que estas trés dimensdes da cidadania
encontram-se consagradas no artigo 7.° da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués
como objetivos centrais da educacdo béasica, o que revela que este Agrupamento de Escolas
desenvolveu um projeto que concretiza o discurso politico enunciado.

Em sintese, pode concluir-se que é reconhecido no PE a importancia das vivéncias
democraticas, dentro do espa¢o da sala de aula ou dentro do espago geral da escola que se
traduzem, entre outras, nas relacdes de dialogo e respeito muatuo, nas oportunidades de
participacdo e na auséncia de situacdes de discriminacdo. O PE deste Agrupamento TEIP
parece ter presente a necessidade e a importancia de construir uma escola cidada (Estévéo,
2005) em que as questdes da justica se relacionam com a equidade, a igualdade e os direitos
humanos, bem como com a construcdo de relagfes solidarias no seio da comunidade
educativa (Leite, Fernandes, Mouraz e Sampaio, 2015).

No que aos recursos humanos diz respeito, a pertenga ao Programa TEIP permitiu a
contratacdo anual de trés mediadores sociais e uma animadora sociocultural que contribuem
para a viabilizacdo de uma educacdo mais atenta a aspetos da formacdo global e das
especificidades culturais dos distintos alunos que constituem a populacdo escolar deste
Agrupamento. Ao mesmo tempo, esta pertenca ao TEIP, e o PE dele decorrente, estiveram
na base do estabelecimento de um contrato de autonomia com o Ministério da Educacédo
que permitiu a contratacdo de um técnico de informatica, para apoio a organizacdo dos
processos de comunicacdo interna e de relacdo das escolas com a comunidade envolvente.

Sistematizando também o que é apontado por este Agrupamento de Escolas ao nivel
das areas prioritarias de intervencao, e dirigidas para que a educacao escolar seja mais justa,
0s compromissos enunciados no PE apontam para:

e Criagéo de recursos que permitam diversificar a oferta educativa com metodologias
inovadoras que favorecam uma aprendizagem dos aspetos essenciais do curriculo
nacional;

e Exploracdo de recursos diversificados e implicados na mudanga das préaticas
educativas, no suporte as aprendizagens, no apoio ao curriculo, no desenvolvimento
da literacia da informac&o, tecnoldgica e digital, na formacdo de leitores criticos e
na construcao da cidadania;
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e Garantia da prestacdo de um servico publico de educacdo que melhore a qualidade
das aprendizagens, tendo em vista a equidade, a cidadania, a inclusdo e o
desenvolvimento local;

e Implementacdo de mecanismos de acompanhamento junto de alunos em risco de
exclusdo que promovam a inclusdo e diminuam o abandono escolar.

Estes compromissos parecem enaltecer aquilo que alguns autores, como Freire (1997) e
Stoer e Magalhées (1999), referem como essencial para alcangar uma maior justica social,
isto é, fornecer uma educacdo de qualidade atendendo as especificadas das diversas
identidades escolares presentes nas escolas. Por sua vez, e justificado na intencdo de
cumprir principios de justica curricular, 0 modelo de organizagédo do curriculo a seguir pelo
Agrupamento aponta para que a aprendizagem de qualidade deve ter em conta 0S
conhecimentos prévios dos alunos, o seu envolvimento nos processos de aprendizagem e a
sequencialidade e a articulacdo entre saberes e conteudos. Ou seja, para além do
Agrupamento desejar que as necessidades dos diferentes grupos sociais que nele convivem
sejam respeitadas (Santomé, 2011, 2013), traca também orientacBes que favorecem a
existéncia de pedagogias ativas e diferenciadas (Perrenoud, 2003). De acordo com o que é
enunciado no PE, este modelo concretiza-se pelos seguintes procedimentos:

e Clarificacdo dos objetivos e capacidades que se pretendem desenvolver nos alunos;

e Selecdo dos conhecimentos e conteudos disciplinares relevantes para a
aprendizagem;

e Andlise e diagnostico dos saberes e interesses dos alunos;

e Recurso a estratégias que fomentem a participacdo e a responsabilizacdo dos alunos
nas aprendizagens;

e Mobilizacdo de metodologias e recurso a materiais pedagogicos diversificados, que
envolvam os alunos em processos investigativos, reflexivos e colaborativos;

e Recurso a processos de avaliacdo continua e sistematica que acompanhem o
percurso dos alunos e que fornegcam dados para a sustentacdo ou reformulacdo de
estratégias de ensino e de aprendizagem;

e Utilizacdo de instrumentos e procedimentos que apoiem os alunos em praticas de
autoavaliacéo.

O PE refere ainda como fundamental a necessidade de implementar préaticas de
sequencialidade entre niveis de ensino e de articulacdo vertical e horizontal do curriculo na
intencdo de potenciar o aprofundamento e o efeito cumulativo das aprendizagens
precedentes sobre as aprendizagens futuras. Neste mesmo seguimento, e ao nivel da
Educagéo Especial, refere que séo elaboradas matrizes curriculares definidas em fungéo do
perfil de funcionalidade de cada aluno, e que sdo incluidas no seu curriculo especifico
individual, assim como as areas e as respetivas cargas curriculares. Por fim, e no que as
atividades de enriquecimento curricular (AEC) diz respeito, € definida a necessidade do
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Agrupamento “proporcionar aos alunos atividades de enriquecimento curricular, de
frequéncia facultativa e de natureza eminentemente ludica e cultural, incidindo,
nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e tecnoldgico, de ligacdo da
escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensdo europeia da educacao”.

¢) Entrevistas

Para captarmos as percecdes das vivéncias que decorrem da pertenca a um
Agrupamento de Escolas TEIP e 0 modo como nele sdo, ou ndo, seguidos processos
capazes de promover a justica curricular e social, foram realizadas trés entrevistas semi-
diretivas concretizadas com a Coordenadora do programa TEIP, a Coordenadora da equipa
de autoavaliacdo e a Diretora do Agrupamento de Escolas. Para tal, foram construidos dois
guides, um para as Coordenadoras e outro para a Diretora. Tivemos a preocupacao,
aquando da realizagdo do guido, de comecar por questdes simples e que, ndo sendo focadas
em opinides sobe as situacdes vividas, permitiram a criagdo de um ambiente propicio a que
as entrevistadas se sentissem a vontade e disponiveis para colaborarem. Sdo disso exemplo,
0 percurso académico e a experiéncia profissional. SO posteriormente se partiu para
questBes mais especificas relacionadas com o objeto de estudo.

Estas entrevistas tiveram como objetivo conhecer o impacto do programa TEIP neste
Agrupamento de Escolas, e do processo de autoavaliacdo e de monitorizacdo que lhe é
inerente, segundo quem o vive no quotidiano escolar. A andlise critica desses dados, isto &,
dos efeitos que lhe s&o reconhecidos, teve como objetivo inferir eventuais impactos destas
medidas politicas ao nivel da justica curricular e social.

Em geral, e através dos discursos obtidos, compreende-se a existéncia de uma relacdo
direta entre o programa TEIP e a necessidade de prestar contas, sendo a autoavaliacdo o
instrumento tido como mais valorizado para a concretizacéo deste processo. Foi afirmado:

“A autoavaliagdo s6 comecou a ter alguma consisténcia com a entrada no
programa TEIP. Temos que prestar contas e como tal temos que fazer
autoavaliagdo (...) ja aprovamos um guido de procedimentos para realizar
autoavaliagdo na escola e agora vamos comecar a implementd-lo (...) A
autoavaliacdo, para nds, acho que é importante. E ver-nos ao espelho,
geralmente nunca temos tempo para nos vermos ao espelho” (D)

“E... porque é que os professores depois também se perdem um bocado no
trabalho ou muito trabalho, porque hd muito microprojectos em que se acaba por
se perder um bocadinho o rumo daquilo que se quer” (CEA)

“Existe uma cultura que esta a ser implementada e a ser melhorada, porque isto
s80 processos a longo-prazo, ndo é? Nao € uma coisa que a gente chega ali e diz
“agora vamos fazer autoavaliacdo”. Porque, € assim, tudo o que ¢ mudanga... A
mudangca no sistema educativo, nestas instituicdes, € sempre uma coisa, tem que
se feita a longo-prazo, as pessoas sdo um bocado... ndo sdo muito recetivas a
mudanca, porque tivemos muitos anos de escola em que a escola era elitista, era
seletiva...” (CEA)
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“Eu acho que é importante esse olhar externo, principalmente até para provocar
olhares internos... Porque, no fundo foi importante para nos chamar a atencao
para determinadas coisas que no6s faziamos bem, para outras que faziamos
menos bem, e outras até que faziamos mal, ¢ depois tentamos reorganizar...”
(CPT)

“Eu creio que passa muito pelos recursos também. Apesar de tudo eu acho que a
escola teria que ter mais autonomia, se lhe podemos chamar assim, para 0s
recursos que necessita. NOs estamos muito limitados muitas vezes porque
aqueles recursos que nds queremos acabam por ter que ser negociados e quem
decide ndo € quem esté ca. Portanto, eu acho que passa por ai. Eu penso que nés
encontramos solugcfes, nos temos projetos, mas muitas vezes queremos
implementa-los e ndo temos como” (CPT)

Através destas afirmacGes denota-se a existéncia de sentimentos paradoxais
relativamente a situacdo do Agrupamento. Por um lado, é evidente a satisfacdo das
entrevistadas pela escola integrar o programa TEIP, sendo o processo de monitorizacdo que
Ihe € inerente considerado positivo e vantajoso para tentar atingir os objetivos definidos no
PE. Por outro lado, percebe-se que existe a resisténcia de alguns elementos da comunidade
educativa relativamente as mudangas e as reflexdes necessarias para atingir a melhoria
desejada. Relembrando o conceito de agéncia (Priestley, 2010), pelos discursos
compreende-se que as limitacbes impostas pelo contexto condicionam a acgdo dos
profissionais.

Quanto ao fato deste Agrupamento de Escolas estar inserido no programa TEIP, infere-
se que existe uma atencdo focalizada na definicdo das metas a atingir e uma
corresponsabilizacdo da comunidade escolar na sua definicdo, aspeto que corrobora o
pensamento de Perrenoud (2003) e Crahay (2000) quando afirmam que é fundamental que
a definicdo das metas a atingir — principalmente no que aos resultados académicos diz
respeito — sejam contextualizadas pela comunidade educativa, numa légica de trabalho
colaborativo (Hargreaves, 1998), e ndo impostas somente por medidas politicas externas. A
par disto, a monitorizacdo do projeto educativo é reconhecida como uma das grandes
vantagens apontadas ao programa TEIP, sendo ainda relevado o fato deste Programa
permitir obter recursos (humanos e materiais) que apoiam estes processos de
monitorizagdo/autoavaliagdo. A existéncia de um elemento externo (consultor/a do Projeto
TEIP do Agrupamento) é também reconhecida como uma mais-valia no apoio a processos
de monitorizacdo/autoavaliacdo capazes de potencializar situacdes geradoras de uma justica
curricular e social. Sdo exemplo destas ideias as afirmagdes:

“As principais razfes [para integrar o programa TEIP] foi as vantagens que em
termos de recursos nos poderiamos ter e em termos também de alguma
orientagdo em termos do que se poderia fazer aqui na escola. NGs comecamos a
definir objetivos quantificiveis, porque nisso havia muita dificuldade entre nos.
Tivemos apoio da equipa TEIP da antiga dire¢@o regional... PropusemoS uma
primeira vez, concorremos mas ndao fomos aceites. Da segunda vez ja foi por
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convite, convidaram-nos (...) a razdo que foi apresentada para integrarmos as
escolas TEIP é o facto de termos muitos alunos apoiados pela agdo social
escolar” (D)

“A escola esta preocupada com [a autoavaliacdo] desde 2002, desde que saiu 0
diploma... Tentdmos fundamentar, procurando livros e inteirando-nos de alguns
programas... “Qualidade XXI”... tinhamos ja algum historial de 95/96, em que
nos pertencemos ao programa PEP. Depois em 2002/2003, com o diploma, nés
tentamos logo agarrar... tentdmos entrar no programa de gestdo flexivel do
curriculo... também se criou um grupo de trabalho nessa fase, recolhemos
alguns dados, até porque algumas inspecdes que cd vinham iam referindo a
importancia disto... quando tivemos a AEE tinhamos acabado de entrar para o
programa TEIP... No6s tinhamos alguma recolha, mas nao tinhamos
propriamente uma autoavaliagdo devidamente organizada... L4 estd, o programa
TEIP foi estruturando essa autoavaliacdo ...” (CPT)

“(...) a equipa de autoavaliagdo... embora seja feita com pessoas da escola...
deverd sempre ter alguém para garantir que também ndo somos muito afetados
pelo facto de ja estarmos ca dentro... ndo estarmos tdo criticos... Portanto,
podera ser importante garantir, aqui, nesta equipa, um olhar um pouco mais
distanciado” (CPT)

“Melhoria existe sempre. Melhoria existe sempre porque nos fazemos a nossa
reunido da equipa TEIP... reunimos com a equipa TEIP, vemos o que € que esta
para melhorar e vamos tentar melhorar. Agora ndo sabemos é se melhorarmos ao
nivel que a avaliagdo externa pretende que a gente melhore... muito dificil
porque nés temos um publico, temos uma populagdo, alids, uma comunidade
educativa um bocado dificil, ndo é? Porque se ndo, ndo éramos TEIP” (CEA)

Centrando agora a nossa atencdo em aspetos relativos ao desenvolvimento curricular e
a influéncia que decorre da pertenca deste Agrupamento de Escolas ao Programa TEIP,
percebe-se que existem efeitos ao nivel da atencdo, quer a aspetos relativos a Educacédo
Especial, quer de outras especificidades dos alunos. Neste seguimento, e no decorrer da
entrevista, pareceu-nos essencial questionar as entrevistadas acerca do que consideram ser
um curriculo justo. A esta pergunta, foi respondido:

“Um curriculo justo? Isso € muito complicado. Para mim um curriculo justo é
um curriculo que se adapte as capacidades e competéncias dos alunos. N6s aqui
na escola sempre fomos pioneiros e inovadores, ha muitos anos, em fazer novas
propostas curriculares para alunos que ndo se adaptem. Isto de dar o mesmo
curriculo a todos, acho que é a coisa mais injusta e ha falta de equidade, de
facto. Temos que dar um curriculo ajustado ao tipo de alunos que temos” (D)
“Sabe que isso é muito dificil de responder. Um curriculo justo, ajustar... isto €
irmos as duas comprar uma roupa, ndo é? E podemos comprar a mesma roupa, a
medida é que tem que ser diferente, ndo é? A sua vai levar menos uns objetivos
e a minha vai ter que levar mais [risos] porque eu ocupo mais. A justica era, por
exemplo, condi¢Ges especiais de avaliagdo. Nos temos a nossa... os codigos
linguisticos, comeca logo por ai” (CEA)
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“E uma palavra nova [risos]. Eu penso que é um curriculo de tal modo flexivel
gue responde a todos. Acho que sé pode ser, ndo estou a ver outra maneira, nao
é? Pronto, e nesse aspeto eu acho que sempre houve essa preocupacéo. Portanto,
esta € uma escola com um longo percurso em termos de educacao especial e eu
creio que isso também tem algum efeito. Pronto, independentemente de tudo, o
fato da escola trabalhar com alunos da educacao especial, e todos os professores
trabalharem com alunos da educacdo especial, obrigou-os a encontrar novas
solugdes para esses alunos e de alguma maneira prepararem-se para responder a
todos. Embora tivéssemos um percurso muito longo...” (CPT)

Em sintese, percebe-se que a justica associada a equidade esta presente na reflexao que
estas professoras, responsaveis por atividades do Agrupamento de Escolas, fazem acerca do
curriculo e da sua adaptacdo as necessidades dos alunos, sendo que é dada bastante
importancia, quer a existéncia de elementos externos que apoiem processos de
autoavaliacdo das escolas, quer a existéncia de um acompanhamento a execucdo do plano
de melhoria da agéo curricular. Ou seja, estas entrevistadas reconhecem a importancia que
tem a existéncia de um ‘amigo critico’, isto &, de alguém que possa transportar para o0 grupo
de trabalho e para a analise uma visdo distanciada, ampla e comprometida das situacoes,
com um permanente questionamento dos aspetos em jogo (Leite, 2002). Transferindo esta
reflexdo para possibilidades que podem decorrer de ruturas com légicas de centralizacéo,
podemos concluir que, se as escolas forem fornecidas condi¢des de uma assessoria externa,
ou seja, deste ‘amigo critico’, ele pode transporta um olhar externo que estimule os olhares
internos a aprofundar e a refletirem acerca das diversas situacfes educativas para
conseguirem tomar decisGes proprias e informadas, numa ¢ética de trabalho colaborativo
que se afasta de processos orientados pela centralizacdo curricular.

Considerac0es finais

Como foi referido, este artigo teve como principal objetivo perceber se o projeto
educativo desenvolvido pelas escolas, no quadro do programa TEIP, esté a contribuir para
intervir na luta contra as desigualdades e no combate ao insucesso escolar.

Numa perspetiva ampla, o estudo permitiu reconhecer que a autonomia das escolas,
enquanto politica educativa de descentralizacdo e de regulacdo, tem contradi¢des implicitas
gue minam os objetivos com gque sdo anunciadas e que transparecem no quotidiano escolar.
O foco na avaliacdo e na monitorizacdo das a¢cOes educativas sdo disso um exemplo, sendo
encaradas, por um lado, como positivas por gerarem uma reflexdo critica e a procura
constante de melhoria; mas, por outro lado, como negativas quando o foco nos resultados e
na prestacdo de contas se sobrepBe a procura e a concretizacdo de praticas curriculares
ativas e diferenciadas.

O que estamos a sustentar é que a construcdo e o desenvolvimento de um curriculo
adaptado as necessidades dos alunos acaba por ser condicionada por negociacdes e pressdes
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decorrentes da implementacdo de politicas publicas que, nas suas contradicdes, afetam
movimentos de autonomia escolar e curricular. Na anélise do projeto educativo a que neste
artigo nos referimos percebe-se a ambicao de construir uma escola democratica e cidada e a
vontade de proporcionar uma educacdo de qualidade que ndo ignore as especificidades das
diversas identidades que convivem nos espacos escolares, fator essencial para alcancar uma
maior justica curricular e social. No entanto, e como foi evidente, embora a atengéo
focalizada na definicdo das metas a atingir, na monitorizacdo do projeto educativo e na
coresponsabilizagdo da comunidade escolar na sua definicdo sejam consideradas como
essenciais para o alcance de uma melhoria educacional, estas praticas nem sempre se
convertem em préaticas efetivas para alcancar os objetivos desejados, quer por fatores
internos quer por fatores externos. Apesar disso, percebe-se que a justica associada a
equidade esta presente na reflexdo das entrevistadas, principalmente no que ao curriculo diz
respeito e a sua adaptacdo as necessidades dos alunos. Para isso contribui, tal como foi
manifesto, a possibilidade que o programa TEIP oferece de existirem recursos humanos e
materiais que apoiam 0s processos de monitorizacdo e de autoavaliacdo, principalmente por
terem a presenca de um elemento externo, especialista, um “amigo critico”, que orienta e
auxilia o processo de construcdo de planos de melhoria.

Em sintese, esta medida de territorializacdo das politicas educativas pode assumir-se
como uma possibilidade para as escolas desenvolverem processos curriculares inovadores —
a nivel de planificacdo, formulacdo, monitorizacdo e administracdo educativas — que
afirmem os poderes periféricos e a valorizacdo do local. Porém, consideramos que a
primazia de praticas geradoras de uma maior justica curricular e social sé ocorrera se esta
medida ndo se fechar nas suas proprias limitacdes, isto €, ndo for afetada pela falta de
recursos e se nao se limitar as imposi¢cdes de uma regulacdo externa e centralizadora que
contraria processos de construcdo coletiva da autonomia e do curriculo escolar, que acabam
por desvalorizar principios de equidade e justica social.

Notas

Consultar http://www.dge.mec.pt/teip.

Segundo Bourdieu e Passeron (1970), a escola privilegia a linguagem e os codigos sociais das classes mais
favorecidas o que, consequentemente, exclui os menos favorecidos. Da mesma forma, consideram estes autores que
toda agdo pedagogica exerce uma violéncia simbolica enquanto imposicdo de poder arbitréario.

Alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Alunos com apoio da medida Acdo Social Escolar que se destina a comparticipar as despesas escolares de alunos com
vista & aquisicéo de livros e material escolar, refeicdes e transportes.

As AEC desenvolvem-se no 1.° ciclo do ensino basico e focam-se em “(...) atividades educativas e formativas que
incidam na aprendizagem da lingua inglesa ou de outras linguas estrangeiras e nos dominios desportivo, artistico,
cientifico, técnico e das tecnologias da informagdo e comunicagdo, de ligagdo da escola com o meio e de educagdo
para a cidadania” (Despacho 9265-B/2013, de 15 de julho de 2013).
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