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DA TERRITORIALIZACAO

DAS POLITICAS EDUCATIVAS:
INCURSAO HISTORICA £ COMPARADA DE
INTERVENCOES SOCIOPEDAGOGICAS

Ana Maria Vieira

1. INTRODUCAO

Num mundo globalizado e inevitavelmente ligado, ainda que pouco interligado
(Canclini, 2004) urge pensar em rede e de forma glocal. Esta estrutura de funcio-
namente chegou, também, as escolas, que, em Portugal, passaram a organizar-
-se em agrupamentos horizontais e verticais e, de alguma forma, em territorios
escolares, depois educativos e sociogeograficos. Trata-se, nesta esteira, de pensar
ais) escola(s) como um territério educativo, o que implica pensar em rede, e com
arede, formada pela escola e todas as instdncias sociais potenciais parceiras e
agentes do territdrio educativo. Portanto, pensando desta maneira, deixa de fazer
sentido pensar, separadamente, as dimensdes sociais e pedagogicas da escola.
Para que a escola seja viva estas dimensdes tém que funcionar em unissono. E
terd de rer, também, equipas multidisciplinares, incluindo assistentes sociais na
escola, a trabalhar com os docentes, para que a mediacdo social e, em particular,
a mediac8o intercultural (Vieira, R. e Vieira, A., 2016} sejam uma realidade na
construcdo de uma escola para todos.

A escola ndo é viva se se [imitar, unicamente, a implementar os despachos e
diplomas legais que lhes chegam. Ela, ou melhor, o territério educativo, deverd
produzir ideias e experiéncias e niio apenas responder a solicitages no dmbito
sociopedagdgico: “O processo educative no pode ser confundido com treinamento
de atitudes esperadas, nem representagio de saberes acumulados ou intromis-
580 de valores socialmente aceitos, intervencBes puramente externas ao acto de
aprender que o individuo desenvolve desde que comeca a abrir-se ao mundo em
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que vive. A educagiio é necessariamente critica” (Moraes e Machado, 2004: 389).
Nesta linha, todo o territério educativo funcionara como uma institui¢io inteli-
gente que responde e reproduz mas, também, que produz. Produz ideias, projetos
e trabalho de Ambito sociopedagdgico. Também os pais, assim, ja ndo sdo apenas
chamados para saber da avaliacio dos filhos e do seu comportamento disciplinar
(Silva, 2003) mas, também, para

partilhar decisGes pedagogicas e de gestdo da escola. A construgio colectiva do pro-
jecto pedagdgico da escola é o resultado dumna interlocugiio de saberes e pontos de
vista diferenciados. Assim, todos os canais de interlocugfo dentro da escola e dentro
da rede devem ser desobstruidos e dinamizados para que de fato a escola seja pitblica.
Tanto os conceitos de escola quantoe as instincias representativas na Rede ndo pedem
ser encarados como apéndices, auxiliares da fungdo educativa da escola, mas cons-
tituintes mesmo do processo educativo. Este se realiza, bem ou mal, 4 proporgéo que
¢ assumido ativarnente por todos os compenentes da comunidade escolar [...]. Da
mesma forma que o processo educativo da pessoa ndo tem um termo, a Escola Viva
estd sempre em CONstrucao para que possa ser viva, pois sua identidade se constréi
amedida que a comunidade, com todas as suas diferencas, a assume como coisa sua
{Moraes e Machado, 2004: 392).

2. A TERRITORIALIZACAO DAS POLITICAS EDUCATIVAS: O CASO
DAS POLITICAS DE EDUCACAO PRIORITARIA

As “politicas de educacio prioritdria”, veiculadas um pouco por toda a Europa,
embora de inspiragdo americana, como veremos adiante, encerram wm Conjunto
de medidas de combate ao insucesso escolar, reunindo conceitos como “politicas
de compensagio”, de “agdo afirmativa” ou de “discriminagio positiva”, cujas corre-
lagGes entre sivariam consoante os contextos onde sio empregues. Estas politicas
emergiram sobretudo a partir da décadade 60 do século passado, frutifera no que
respeita & emergéncia de novas ideologias no plano da educaco, influenciando
sobremaneira as praticas internacionais e europeias no contexto escolar.
Arualmente, temos vindo a assistir em Portugal & criagdo de politicas que
conjugam politicas de discriminacgo positiva e sua aplicaciio num territério
especifico. No plano da educacdo, existem vérias experiéncias que tém tentado
contribuir para a igualdade de oportunidades entre populagdes com mais ou
menos acesso a recursos facultados por uma sociedade dominante. Contudo, a
busca da igualdade de oportunidades tem sido gradualmente substituida pelas
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estratégias de luta contra a exclusdo social que as politicas educativas plem em
prética em territorios que as culturas minoritarias ocupam.

Qtermo territdrioéum elemento cada vez mais visivel na constitui¢ao e imple-
mentagao das polfticas piiblicas, numa conjuntura polftica que prevé a crescente
implicacdo dos atores de nivel local e regional nas decisées, no planeamento e no
desenvolvimento das comunidades, constatando-se uma gradual emancipagio
do Bstado nestas tarefas, tradicionalmente suas, descentrando o seu poder para
outras entidades que considera legitimas nesta missao. A este propésito, Jodo
Barroso e Jodo Pinhal {1996: 11), referem que a

«descentralizacio» é um processo, um percurso, construido social e politicamente por
diferentes actores (muitas vezes com estratégias e interesses divergentes) que parti-
thath o desejo de fazer do ‘local’, un lugar de negociagio/ uma instancia de poder/
e um centre de decisfio. Que nio constitui um fim em si mesmo, mas antes um meio
para atingirmos determinados objectivos.

Enquarnto espaco social, o territério é uma construgio social em permanente
mutagao, criado pelas relagdes sociais, pelas caracteristicas geograficas e pelo
dinamismo que estes fatores, conjugados, fazem transformar em qualquer das
diregdes posstveis. A interacio, a complementaridade, a tenséo e os conflitos sdo
alguns dos temperos que constroem as representacdes sociais dos territérios.

A territorializagiio das politicas piblicas surge per meio de diretrizes
visando colmatar necessidades especificas, tendo em conta as caracteristicas
de determinado territdrio, contando, para tal, com aparticipagdo da populaggo
territorializada.

No panorama da educagio, em Portugal, a territorializacio politica é, no pre-
sente, uma forma de articulacio entre o Estado e o local, para a concretizacio de
garthos em relagio & qualificagio de jovens e adultos, nuuma tentativa de ultrapassar
as sequelas de uma histéria ditatorial que, por sua vez, colocam Portugal no fim
da linha em relagdo a maioria dos outros paises europeus. Em pleno séc. XXI, o
Estado procura, assim, impulsionado por medidas tomadas no plano internacienal,
atribuir aos atores locais parte das suas competéncias, alicercando-se nas mais-
-valias que as comunidades locais, quando dotadas de mais poder representativo,
podem transferir para a escola.

Os pressupostos contextuais que caracterizam determinados territérios podem
consistir um ponto de partida para a implementagio de politicas educativas ade-
quadas a populagio e as suas especificidades. Por meio do estabelecimento de
critérios de avaliagée, o diagndstico das necessidades encontradas ao nivel dos
territorios pressupde a implementacdo de medidas ajustadas, constituindo-se
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uma mais-valia inclusiva no ambito da acribuicio localizada de qualificagGes e
de competéncias pessoais e profissionais.

A questio da territorializacde das polfticas educativas ndo pode, porém, ser
estudada enguanto facto social auténomo da conjuntura econdmica e social exis-
tente no presente. Existe uma pluralidade de fatores transversais que ajuda a sua
compreensio (Candrio e Matos, 2003; Baixinho, 2008}, constatando-se que “..]
a territorializacio das politicas educativas é contemporanea da crise econdmica
e resulta de uma mutacio econémica, social e politica que atravessa a escola”
{Baixinho, 2008: 49).

Por outro lado, é inequivoco o facto de as coordenadas da escola constitufrem
gradualmente um lugar privilegiado na comunidade, implicando uma crescente
participacdo de diversas entidades que, em vez de rodear, comegam & anunciar
a sua implicagao no processo educativo da escola e num projeto educativo mais

concertador das caracteristicas locais.

3. O CONTEXTO AMERICANO E A ACAO AFIRMATIVA

Em 6 de Margo de 1961, John Kennedy, entfio Presidente dos Estados Unidos da
América, utilizou, pela primeira vez, o termo “afirmative action” ~ accdo afirma-
tival, quando promulgou a Executive Order 10925, criando o Commitee on Equal
Employment Opportunity(Janior, 2007: 58}. 0 objetivo de uma politicabaseada
numa acdo afirmativa pretendia, de algum modo, minimizar as consequéncias da
opressdo e da discriminagfo que, ao longo dos tempos, vigoraram nos Estados
Unidos, em relagio a determinadas populag@es, nomeadamente a pessoas de
origem ou descendéncia africana. Nesse ato legislativo, o Estado colocou-se, de
modo particular, a favor da igualdade de oportunidades na drea do trabalho. Acs
empregadores federais, foi exigida a “adopc¢do de accao afirmativa de modo a garan-
tir que os empregados, durante a prestago de trabalho, s3o tratados sem levar em
conta a suaraca, crencas, cor ounacionalidade” (Schultz et al., 2000: 239). O Civil
Rights Act de 1964 contempla esta nova conjuntura social, abolindo a segregacio,
nomeadamente nos panoramas do emprego, da frequéncia dos espagos publicos
e, também, da educagio. Em 1565, Lyndon B. Johnson veio promulgar a Executive
Order 11246, aprofundando os principios da lei anterior. No mesmo ano, profere
um discurso sobre o processo de continuidade do movimento dos Direitos Civis:

[1] Na Buropa, 0 termo agdo afirmativa é frequentemente substituide por agdo positiva ou discrimi-
nacio positiva. S&o variados os autores que apostam nesta terminologia. Ver, a este propdsito, uma
tese de mestrado, de Ana [sabel Ribeiro (Ribeiro, 2008).
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ndo é suficiente. Ndo se saram as cicatrizes de séculos, dizendo: ‘Agora, sio livres de ir
cnde queiram, fazer o que desejam, e escolher os lideres que entendam’. Nio se pode
pegar numa pessoa que, durante anos, fof acorrentada, liberta-la, trazé-laparaalinha
de partida de uma corrida, e dizer-lhe ‘E livre de competir com todos os outros’, e ainda
assim, acreditar que se foi completamente justo. [...] Esta é a préxima e mais profunda
fase da batalhia pelos direitos civis. Procuramos nao s liberdade, mas oportunidade -
ndoapenas equidade legal, mas capacidade humana - nfio apenas igualdade enquanto
direito e teoria, mas igualdade enquanto facto e resultado (Lyndon B. Johnson, 1965;
citado por Spitzer, 2006: 9).

As medidas de acfio afirmativa, largamente implementadas através de pra-
gramas especificos ou a partir de quotas destinadas a minorias populacionais,
favoreceram a integracdo destas nos dominios profissional e escolar, em detri-
mento, em certa medida, dos membros da populagio dominante. O facto de os
crizérios de facilitacdo, no acesso a vagas em instituicdes escolares e piblicas
nas dreas indicadas, serem baseados na pertenca étnica, racial, religiosa ou de
género, levou & coexisténcia, como certos autores depreendem, de uma redun-
dincia perante o Civil Rights Act de 1964, que tinha ji determinado a proibicdo
das condutas segregacionistas com base nesses mesmos critérios. Nao sendo
perriitida a discriminagfo de pessoas por determinadas caracteristicas, essas
mesmas caracteristicas ndo deveriam ser passiveis de tratamento diferente, ou
estaria a incorrer-se em idéntica forma de discriminacio — assente na inversibili-
dade do piblico-alvo — que passa a ser, neste caso, a cultura dominante; “Nao se
pode negar que este processo teve alguns entraves, dentre os quais se destaca o
aumento das animosidades raciais na sociedade em geral e, consequentermente, a
producdo de reacgdes negativas entre os brancos e 0s negros”(Sanger, 2008:334).

Podemos, nesta continuidade, encontrar-nos perante dois tipos de discrimi-
nagdo, segundo dois olhares interpretativos: a “discriminaciio positiva”, para os
concordantes das medidas de agfo afirmativa, uma vez que, no seu horizonte, é
vislumbrada a concessdio de mais direitos a quem, historicamente, menos tem
deles usufruido; e a “discriminaco invertida”, para muitos que constatam que
estas medidas vém, per outro lado, discriminar a restante populacio e alterar os
valores pelos quais a sociedade dominante americana se rege (Faundez, 1994: 4). No
entanto, parald do sentimento de discriminacio inversa, sdo também diretamente
apontadas, entre outras, as consequéncias negativas da queda da produtividade
econdmica, das diividas em torno da sua consisténcia legal e da diminuicio do
nivel de exigéncia no ensino superior (Pincus, 2003: 35).

Apritica de certas medidas de discriminagio positiva constituiu, nos Estados
Unidos, uma fonte de inspiragio no desenvolvimento de experiéncias norteadas
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pelos principios de equidade e de igualdade de oportunidades, um pouce por todo
o mundo. Constituit um valioso legado de novas formas de abordagem a diversi-
dade e a diferenca — que continua a constituir, hoje, uma problematica geradora
de diversos posicionamentos teéricos. Podemos afirmar que a Ameérica originou
clivagens nas formas de pensamento de muitos autores europeus que pensaram
a educacio, influindo mudangas na consciéncia politica.

De entre os paises determinados a seguir estas tendéncias, faremos, de
seguida, uma breve aproximacio aos casos da Inglaterra e da Franga, cujas poli-
ticas educativas tém sido seguidas, de perto, por alguns dos seus vizinhos €,
nomeadamente, por Portugal, cujas politicas educativas para a a¢io afirmativa
abordaremos, também, ainda neste texto.

4, A DISCRIMINACAO POSITIVA NO PANORAMA EDUCATIVOE A
TERRITORIALIZACAO POLITICA NA EUROPA

4.1, O CASO INGLES: AS EAZ — EDUCATION ACTION ZONES

Em Inglaterra, nos finais dos anos 60, alguns trabathos deinvestigacio, no Ambito
da educagio, davam conta da importéncia do background familiar no sucesso
escolar dos alunos (Kuroda, 1998). Em 1966, o relatério Coleman — Equality of
Educational Opportunity (Coleman, 1966) evidenciou o papel preponderante da
familia sobre os factores escolares e constituiu uma influéncia notavel no campo
da investigacio em educacio; no ano seguinte, foi publicado o Relatdrio Plowden.
- Children and their Primary Schools {Plowden, 1967), que, tal como o anterior,
concedeu especial importancia & relagdo entre o insucesso escolar e as caracte-
risticas do meio envolvente da crianca, como é bem nitido na introducio da obra:
“[...Jtemn vindo a desenvolver-se uma consciéncia crescente da importincia, para
o0 individuo, da sua familia e background social [...]” (Plowden, 1967: 1).

Houve dois relatdrios que foram fundamentais na investigagio sobre estas
matérias:

O primeiro é o ‘Equatity of Educational Opportunity’ {(Coleman et al., 1966). Este é
comumente designado por ‘Relatorio Coleman’. O segundo é o ‘Relatério Plowden’
{Peaker, 1971). Ambos relataram a descoberta surpreendente de que o desempenho
académico dos alunos nfio & determinado pelos factores da escola, mas por ‘factores
pré-escolares’ como o background familiar dos alunos (Kureda, 1998: 79).
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Tendo em conta a investigacio levada a cabo nos campos da Sociologia e da
Educacio'?, com alguma inspiragico americana (Smith, 1987: 24), 0s Relatdrios
Coleman € Plowden conduziram a implementacgo de medidas de agdo afirmativa,
procurando garantir que, nas escolas, fossem conduzidas atividades com os obje-
tivos deigualdade e equidade entre populacdes multiculturais. Estas investigacoes
foram, assim, o pano de fundo de novas metodologias, antecedendo a criagéio das
EPA (Educational Priority Areas), uma politica educariva de “discriminacio posi-
tiva” dirigida aos contextos escolares apontados como desfavorecidos:

O programa Education Priority Arveas (EPA} [...] foi a primeira incursdo na discrimi-
nagdo positiva de estudantes, direccionando recursos adicionais para as escolas nas
dreas mais necessitadas. De acordo com Silver e Silver (1991}, a criagio das EPA foi o
primeiro paralelo real na Inglaterra da investigacdo e da politica dos EUA, que une a
pobreza e a educacio [...] (Storey, 2007: 34}

Ao principio, ji aceite, de que necessidade especial requer ajuda especial, deve ser dado
novo folego. Pedimos ‘discriminagio positiva’ e favor de tais escolas e das criangas
que as frequentam, muito além de uma tentativa de igualizar recursos. As escolas
em Areas carenciadas deve dar-se prioridade e muitos aspetos. Q primeiro passo
devera ser elevar as escolas com padres inferiores aos da média nacional; o segundo,
torna-las deliberadamente melhores. Ajustificacio é que os lares € 0s bairros de onde
muitas das suas criangas vém prestam pouce apoio e estimulo 2 aprendizagem. As
escolas devem forniecer um ambiente compensador. As tentativas feitas até agorano
ambito do sistema educativo para o fazer ndo t8m sido suficientemente generosas ou
sustentadas porque as dificuldades, impostas pelo meio ambiente, nfio o tém permitido
explicitar, suficientemente. Terdo de o fazer (Plowden, 1967: 151).

Assumindo, assim, a logica do “dar mais a quem menos tem”, e tendo em
consideracdo o contetido dos estudos anteriormente mencionados, a Inglaterra
foi desenvolvendo, apartir das EPA, mecanismos educativos de combate ao insu-
cesso escolar e as desigualdades sociais, através do concessionamento de meios
humanos e financeiros suplementares, primeiramente nas escolas primarias.
A contratagio de auxiliares de agio educativa, de professores, o investimento
na melhoria das estruturas fisicas e a criago de novos equipamentos sociais
destinados A primeira infincia foram, entre outras diligéncias, as prioridades

[2] Considerando, como referéncia, o trabalho de Basil Bernstein (1973: 363), que afirmou, no émbito
da sua teoria da educagio que "o curriculum define o que conta como conhecimento vélido, a peda-
gogia define o que conra come rransmissao valida do conhecimento, e a avaliagio define o que conta
enguanto realizacio vilida do conhecimento por parte daquilo gue foi ensinado”.
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encontradas, perspetivando a sua realizagdo no prazo de 10 anos — entre 1968 e
1978 (Plowden, 1967 441). ‘

Todavia, segundo Plewis (2000: 94) “as EPA nao foram um grande sucesso.
Umna das razdes para esta falta de sucesso pode ser atribuida 4 ‘falacia ecolégica’.”
Tendo em conta estudos feitos nos principios da década de 70, 0 mesmo autor
conclui que “algumas pessoas que viviam em circunstincias favoraveis frequenta-
vam escolas EPA e, muito importante, amaioria dos alunos em desvantagem nao
frequientava escolas EPA ", Nio obstante o espirito otimista combinando inovagao
e vontade de combater as injustigas sociais que despontou na década de 60, as
EPA acabaram, conforme o sucintamente exposto, por no vingar como se ambi-
cionava, acabando por ser diluidas noutras politicas educativas.

Na década de 90, bebendo daquela sua experiéncia anterior e olhando as
politicas educativas francesas, que entretanto puseram em pratica as Zones
d'Education Prioritaire (ZEP), a Inglaterra criou as Education Action Zones (EAZ).
As primeiras 25 EAZ foram lancgadas entre Setembro de 1998 e Janeiro de 1999.
Em 2002, o niumero de EAZ ascendia ji aos 73, ervolvendo 1444 escolas, cor-
respondendo a um total de 6% dos alunos ingleses. Compostas de 2 a 3 escolas
secunddrias e correspondentes escolas primarias, cada EAZ englobava perto
de 20 escolas e recebia cerca de £750.000 anuais do fundo do Department for
Education and Skills (DfES), esperando-se que conseguisse, junto dos parceiros
da comunidade local, receber mais £250.000 durante a duragio total dos projetos,
de 3 anos, extensivel por mais 2 (0 que aconteceu na maioria dos casos). Nesta
10gica de territorializacfo e de atribuicio de poderes e responsabilidades aos ato-
res locais, foi criada ma entidade & gual cabia desenvolver e avaliar um plano de
acdo local — o Education Action Forum (EAF), constituido por pais, professores,
empresarios locais, representantes da comunidade e voluntdrios no combate ao
insucesso escolar. As escolas contermpladas pelo programa poderiam contornaro
curriculo escolar, concentrando-se na melhoria da literacia e numeracia, se 0 EAF
assim o entendesse como melhor estratégia, podendo compensar os professores
com saldrios mais elevados, constituindo uma medida que poderia ser adotada
tanto para recrutar como para manter os profissionais com melhores requisitos.

Fra esperado que as EAZ conseguissem, de algum modo, aproveitar 0s recursos
locais e que o empreendedorismo pudesse facilitar as melhorias escolares. Apos
o perfodo de desenvolvimento das novas medidas nas EAZ, as escolas deveriam
tornar-se auto-suficientes no que diz respeito as praticas estabelecidas no decurso
do programa. Todavia, enfrentariam dificuldades ndo contempladas pelo governo.
Muitas escolas situadas em zonas consideradas prioritdrias optaram por nio aderir
a0 programa, encontrando sérias dificuidades em estabelecer uma rede de parceiros.
A finalidade de dinamizacio escolar, a atingir através do envolvimento dos atores
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locais, ndo seria, assim, alcangada. Por outro lado, em muitas destas escolas, os
apoios que chegariam areceber dos parceiros eram claramente insuficientes e em
formas alternativas & monetdria, limitando a capacidade de gestdo das escolas.

Apesar das diferengas e do tempo {perto de duas décadas) que separam
a pratica das EPA e das EAZ, Plewis refere que “ironicamente, as EAZ podem
ser encaradas como uma solugdo dos anos 60 para um problema dos anos 90”
{Plewis, 2000: 94). Em 2001, 0 governo inglés viria anunciar a descontinuidade
do programa EAZ, englobando as EAZ melhor sucedidas num novo programa,
semelhante, constituido em 1999 — 0 Excellence in Cities (EiC), direcionado, 3
partida, especificamente para escolas secunddrias com percentagens elevadas
de alunos em desvantagem.

Para melhor compreender estes resultados, importa referir um estudo levado a
cabo pelo OFSTED {Office for Standards in Education), analisando as escolas 3 luz
de ambos os programas EAZ e EiC. Tentando compreender o facto de alguns con-
textos escolares desfavorecidos mostrarem, comparativamente, resultados muito
diferentes, nomeadamente ¢ sucesso de uns e o instcesso de outros, a conclusio
do estudo aponta para uma estreita relagéo entre os niveis de sucesso dos alunos
e aqualidade dos servigos prestados pelas escolas: “apesar das desvantagens que
estas escolas enfrentam, muito poderia ser feito com sacrificio e dedicacio para
elevar padrdes e aspiracdes. [...] o relatdrio concluin que muitas escolas ainda ndo
estavam amelhorar, e que anecessidade de intervencéo na escola, no plano local
e nacional, manteve-se” (OFSTED, 2004: 1}.

A ténica da problematica do sucesso/insucesso escolar aponta, agora, para
a qualidade e eficacia dos sistemas escolares, tomando-se este facto como perti-
nente no dmbito do programa Excellence in Cities™™ que, englobando vérios sub-
programas, preconiza enguanto protagonista a figura do tutor —um profissional
dedicado exclusivamente ao trabalho direto com os alunos. Estes

valorizaram mais o facto de um adulto na escola estar a fazer tempo para eles e
mostrar wn verdadeiro interesse no seu desenvolvimento. Alguns alunos, que eram
mutitas vezes indisciplinados o contexto de saia de aula, foram preparados para ouvir,
esforgar-se, e fazer o seu melhor para agradar ao tutor. Isso Lrouxe 08 progressos aca-
démico e pessoal que, por sua vez, inspiraram maior esforco e sucesso. Comentérios
como estes eram tipicos: «Pode-se realmente falar com ele. Ele é paciente e ajuda-me
a entender os factores-chave que eu preciso saber. Ele ndo me faz sentir mal se eunfo
conseguir A primeira. E relaxante — faz-me acalmar um pouco. Conversamos sobre
como agir na sala de aula para que eu me possa conter e ndo me armar em frente aos

[3] Cf: http://www.standards.desf.govuk/studysupport/impact/eics/.
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meus colegass, «Bla estd sempre 14 para ti: da-me confianga». «Eurealmente gostaria,
mas eu ndo posso falar com minha mie em casa. A minha tutora € como uma irma
mais velha e ajuda-me muito. Eu quero mesmo esforgar-me para ndo a decepcionar»
(OFSTED, 2004: 47).

Em relacfio ao contetido curricular, apesar de as BAZ estarem dotadas de uma
certa flexibilidade, com a hipétese de adaptar a gestfio curricular s necessidades
do contexto escolar, o mesmo estudo vem dizer que as diferencas de curriculo
entre as escolas BAZ e as restantes nio conseguiram ser significativas: “0 Gurriculo
Nacfonal manteve-se maioritariamente intacto, e 0s desenvolvimentos nacionais,
tal como o foco crescente na literacia e numeracia e umaintrodugio mais ampla de
opcdes vocacionais, significava que havia poucas diferengas entre a oferta formal
oferecida nas escolas em zona e nas escolas fora da zona” (Power et al., 2004: 461).

Por outro lado, nas vérias escolas EAZ estudadas, a aquisicdo de novos e
inovadores recursos materiais foi uma aposta contemplada na gestdo dos recur-
sos provenientes do programa. Contudo, a forma de aproveitar estes recursos ¢
variavel nas EAZ estudadas, bem como a preparacdo dos profissionais em relagio
ao uso destas novas tecnologias:

No pdlo mais conservador, uma turma de 11 anos sentou-se em frente ao seu novo
computador preenchendo folhas de papel sobre como utilizar um computador. No
extremo mais radical, observimos uma auja extremamente interactiva de matema-
tica em que um smartboard foi utilizado com sucesso para estimular a participagio
estudantil na aprendizagem. Na maioria das escolas EAZ, no entanto, apenas uma
mineria do pessoal tinha experiéncia na utilizacfio de smartboards. Embora os fundos
extra tenham propercionado 0s recursos materiais, muitas escolas tiveram dificul-
dades na manutencio do financiamento e na formagio adequada do pessoal (Power
et al, 2004: 461).

A atuagdo dos EAF (Educarion Action Forums) ndo se mostrou dinfimica
como se queria, ou envelvente, num sentido mais profundo, dos representantes
das varias &reas locais, formando uma parceria interessada em discutir e atuar
no ambito da politica EAZ. A forma come foram conduzidas estas assembleias/
foruns ndo teve em consideragio a experiéncia e a participacio que poderia advir
dos ‘leigos’ locais, assumindo o cardcter da “forma escolar” que the é invariavel-
merte reconhecido:

nfo encontrdmos nenhuma experiéncia com novas formas de participagio civica.
As reunides [...] foram controladas por aqueles que administram a zona num nfvel

Da territorializagla das politicas educativas 53

quotidiano e compreendiam geralmente apresentages formais e exposigio de relats-
rios do trabatho em andamento. O enquadramento das agendas deixou pouco tempo
para a discussdo aberta ou introdugdo de novas questdes. Os representantes do sector
voluntdrio e da comunidade sentiram frequentemente pouco interesse em participar
nas reunides porque as agendas raramente inclufam questdes relevantes para si. O
problema da participaco de pessoas ‘leigas’ na administragio da educacio, é claro,
néo € exclusivo para EAZ, e nossos resultados reflectem o que ja é conhecido sobre
as praticas de gest3o das escolas (Power et al., 2004: 468).

Em relagio & pratica de estratégias visando o envolvimento com a drea empre-
sarial, os autores referem que

a escala de envelvimento directo empresarial nas iniciativas curriculares, visitas a
escolas, tutoriais, ou locais de trabatho foi relativamente pequena. [...] houve pouca
demonstragdo de que as empresas tinham a capacidade, energia, criatividade e know-
-how para transformar a educagio em dreas socialmente desfavorecidas arravés da
forma radical inicialmente prevista (Power et al., 2004: 462).

Os professores das EAZ estudadas adotam posicdes por vezes contraditérias em
relagio ao envolvimento e & aceitagdo dos meios e/ou fins para atingir os objetivos
propostos pelo programa FAZ. Aos que mostram uma postura de envolvimento,
os investigadores nomeiam de ‘insiders’; aqueles que mostram nio se interessar
e alienar-se, chamam-lhes de ‘outsiders’' (Power et al., 2004: 465).

Concluiu-se que as transformages ocorridas nas percegBes dos pais ndo foram
acompanhadas de mudancas consisterites quer em termos de sucesso escolar dos
alunos, ou em termos de praticas de ensino dentro das salas de aula.

Contudo, apesar de terem existido limites 3 implementagdo das medidas dese-
jadas com o Programa FAZ, a experiéncia favoreceu a dinamizagio das politicas
educativas e a abertura da escola a novos interlocutores da comunidade local.

4.2, O CASO FRANCES: AS ZEP - ZONES D' EDUCATION PRIORITAIRE

A par das descobertas dos relatorios Coleman e Plowden em Inglaterra, também
em Franca surge o interesse pelo tema da pedagogia diferenciada, impulsionada,
entre outros que thes deram continuidade, por Bourdieu e Passeron, cientistas
sociais que a fundamentaram no que consideraram os “limites do igualitarismo
republicano em matéria escolar” (Ferhat, 2010}. Recorde-se que, em 1970, estes
autores publicam A Reproducdo, uma obra assente na dendncia da escola enquanto
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instituicio reprodutora da estrarificagiio social, valorizando sobremareira os sim-
bolos e os significados da classe social dominante (Bourdieu e Passeron, 1975)%.

Em Franca, as Zones d’ Education Prioritaire (ZEP), surgiram ac abrigo da
circular n® 81, de 1de Julho de 1981, pelo esquerdista Alain Savary, entdo Ministro
da Bducagdo. A partir do contetdo desse primeiro documento oficial, as ZEP
inscrevem-se numa préatica politica “contra a desigualdade social”. Através da con-
cessdo de meios suplementares em estabelecimentos de ensino oficiais, o &mbito
desta politica visa combater o insucesso escolar e as premissas que o reproduzem.
Podemos dizer, assim, que o intuito das ZEP nio foi combater, em si, apenas a
problematica do insucesso escolar, generaiizado um pouco por todas as institui-
¢Oes escolares, mas procurar intervir nas zonas escolares onde o insucesso surge
maioritariamente associado a problemas mais amplos, que poderao, paraalém de
prejudicar o aluno, reflectir-se numa perspectiva macro-social, pondo em causa
a estabilidade e a ordem social. Se bem que estas politicas ndo tenham surgido
directamente com o objectivo da prevengdoe social a esse nivel, “esta dimensdo
ndo pdde ser excluida da sua orientacdo geral” (Zanten, 1990: 191).

Para que as ZEP comecassem a funcionar em 1982, foram mobilizadas diversas
entidades do panorama educativo, ao nivel regional, no sentido da realizagéo de
um levantamento de informacdes acerca das especificidades de cada territorio
escolar, baseado em varios critérios de ordem cultural, econdmica e profissional
emrelacio & populagio estudantil, alertando-se para o facto de osrecursos a afetar
deverem incidir sobremaneira nas comunidades educativas com maiores neces-
sidades de intervengfo. A mobilizacio dos atores foi, de certa forma, espontinea,
e os docentes, de uma forma geral, aplaudiram esta iniciativa.

A partir de 1984, quando o esquerdista Alajn Savary™ sai do poder, as ZEP
conhecem uma franca diminuigio do interesse por parte da politica de direita e,
gradualmente, a consequente desmobilizacio dos persornagens envolvidos no ter-
reno. A cor politica dos ministros da educagio nacional foi um vetor fundamental
para os sucessivos arrangues e paragens abruptas da politica ZEP. Em 1990, num
novo ambiente esquerdista, as ZEP ganham novamente vigor, ressurgindo com
mais-valias de melhor administragio e coordenacio, e de outras medidas extraor-
dinérias, como a diminui¢io dos alunos por turma e mais-valias aos profissionais
afetos ao programa. E criado o Observatério da Zonas Prioritarias {OZP}, uma
associaco independente, da qual fazem parte professores, quadros superiores
e investigadores que, em conjunto, estudam e avaliam as ZEP, buscando a refle-
xdo e a reciclagem de saberes e metodologias aplicaveis 4 educagio prioritaria.

[4] Traducdio brasileira.

[5] Foi nomeado Ministro da Educagio, em 1981, por Francgois Miterrand.
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Passados dois anos, houve novo regresso da direita ao poder e novo menosprezo
constatado em relagio as ZEP.

Paramelhor representarmos a primeira década darealidade ZEP, atentemos no
estudolevado a cabo por Agnés Zanten, publicado em 1990, onde sdo investigadas
algumas escolas primarias de duas Zones d’Education Prioritaire, cuja principal
diferenga territorial se situa, & partida, no binémio rural-urbano.

‘Tanto no contexto urbano como no rural, a autora estuda o tecido social da
periferia dos estabelecimentos de ensino, onde se encontram enquadrados bairros
sociais que, segundo diz, sdo discriminados pelos residentes das freguesias onde
surgiram, devido s construgdes sociais que sfo elaboradas a partir de determina-
das caracteristicas ou de terminologias que Thes sio correntemente relacionadas,
entre as guais se encontram a “habitag&o social”, a “delinquéncia juvenil”, ou o
“insucesso escolar”. A diversidade étnica e de nacionalidades &, também, um
fator entre caracteristicas preponderantes nos “outros”, cijos percursos escolares

e profissionais parecem, muitas vezes, precocemente delineados num percurso
social descendente:

Se os bairros populacionais e os estabelecimentos escolares que escolhemos para o
nosso estudo em meio urbano tém qualquer coisa em comum, é, em primeiro lugar,
asuamd imagem junto dos habitantes das freguesias onde se encontram e da popu-
tagiio da regido, em geral. Esta imagem constrdi-se a partir de elementos dispares e
estereotipados — HLL.M. [equivalente a comummente designada «habitagio social»],
estrangeiros, ‘casos sociais’, ‘insucesso escolar’, delinquéncia juvenil — cujo conjunto
forma o jd quadro clssico que os meios de comunicacio social apresentam em relagia
as populages das periferias das grandes cidades e das escolas ‘problemdaticas’(Zanten,
1960: 59).

As escolas classificadas de ZEP sdo, segundo 0 que a autera constata, aquelas
que acothem as criangas dos meios mais desfavorecidos, nomeadamente as resi-
dentes nos bairros sociais, filhas dos habitantes ndo qualificados ou de imigrarites,
pertencentes as classes populacionais mais pobres: “De uma forma geral, consta-
tamos que os estabelecimentos classificados como Z.E.P. s3o aqueles onde estdo
concentradas as categorias mais desfavorecidas da populagiio dos dois concelhos:
locatérios das H.L.M. [habitagBes sociais], imigrantes, operarios e trabalhadores
ndo qualificados” (Zanten, 1990: 71).

As escolas plblicas e privadas separam, entfo, dois piiblicos muito diferentes,
contribuindo para a distingdo direta entre uns e “outros”. Dependendo da loca-
lizagdo da residéncia, o aluno fica restringido & frequéncia de uma determinada
escola. Assim sendo, uma das alternativas a essa TestricAo consiste na aposta nos
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estabelecimentos privados, o que pde de parte, desde logo, essa possibilidade por
parte das familias economicamente carenciadas: “As diferengas de ptiblico entre
estabelecimentos estiio evidentemente relacionadas com a segregagdo espacial
que existe em ambas as freguesias, mas que é reforcada pela ruptura em sectores
impostos pelo mapa escolar fque afecta o aluno ao estabelecimento de ensino
onde a familia estd domiciliada)” (Zanten, 1990: 71).

Ao contririo do que acontece noutras escolas, as associagdes de pais e a parti-
cipacio dos mesmos nes assuntos escolares dos seus filhos ndo sdo significativas
nas zonas de educagio prioritaria: “Algumas associagbes de pais funcionam em
torno dos estahelecimentos escolares, mas o seu Ambito exclui razoavelmente as
escolas que pertencem s zonas de educacgio prioritaria [...]. Diferentemente do
meio rural, constatames, por exemplo, uma participagio muito mais reduzida
nas actividades das escolas primdrias” (Zanten, 1990: 77, 115).

Por outro lado, segundo a mesma autora, ¢ papel central do professor
na educagfio das criangas € cada vez mais repartido com pais, trabalhadores
sociais e membros da comunidacde envolvente. O territdrio escolar ji ndo é
apenas circunserito ao actor principal de “outrora”, senido gue esta tendéncia
parte principalmente do exterior da escola e dos interessados em nela intervir:
“0 professor nunca foi o Gnico agente socializador das criancas, mas ocupava
um lugar central. Hoje, novos grupos reivindicam um lugar crescente no plano
educativo e disputam com os representantes da escola a sua supremacia no
cendrio local” (Zanten, 1990: 135).

Quanto 4 populagio residente nos bairres sociais, os professores alegam que
0s pais ndo tém as competéncias desejaveis para assumir uma relagio dialogante
com a escola, sendo até o0s responséveis pelo insucesso escolar dos seus filhos.
Os termos ‘privaciio cultural’ e ‘cultura da pobreza’ englobam caracteristicas
familiares potencialmente desalentadoras para o percurso escolar das criangas:

Na cidade como no campo, 0s pais dos alunos deveriam ser os principais interlocuto-
res dos professores. Nos bairros populares, no entanto, os professotes estimam que a
maioria deles [pais] ndo tem capacidades para cumprir esse papel. Muito pelo contrario,
0s pais seriam perspectivados enquante primordiais responsdvels pelas dificuldades
escolares da sua prole. Nos Estados Unidos, nas institui¢des estudadas por J. Ogbu, R.
Rist ouG. Rosenfeld nos finais dos anos 60, 0 uso das nogdes de ‘privagio cultural ou
de ‘cultura da pobreza’ para descrever o contexto familiar foi largamente propagado.
Devido i falta de ambiggo, & falta de interesse pelaescola, aos deficits linguisticos dos
pais, ainfluéncia da familia € quase unanimemente considerada nefasta para o futuro
escolar e social das criancas. (Zanten, 1990: 170).
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Em relagio ao espago de agdo do professor, Agnés Zanten refere que quem
estd verdadeiramente a “invadir” o espago do professor sao os profissionais do
Trabalhe Social. Os trabalhadores sociais encontram, cada vez mais, um local de
trabalho na comunidade escolar, interferindo diretamente na dinimica tradicio-
nal da escola e desempenhando papéis cada vez mais relevantes na educagio das
criangas e jovens. Na sua opinido,

se a supremacia dos professores nestes bairros no dominio educativo parece estar
urmn pouco enfraquecida pelas iniciativas recentes de um certo némero de ‘parceiros
tradicionais’, € sobretudo a emergéncia de outros grupos da 4rea da infincia e juven-
tude que, nos 0ltimos anos, estd a minar os alicerces do seu poder. Bste conjunto
muito heterogéneo compreende assistentes sociais, animadores, responsaveis de
associagles, voluntarios. Sem pretensdes de substituir os professores, estes novos
actores ndo ensinam menos, de tma forma ou de outra, no projecto da escola e dos
seus representantes, propondo novas abordagens para as criancas em dificuldade
(Zanten, 1990: 176).

Considerados, pelo menos no plano discursive, como auténticos parceiros
dos professores, é facto que estas duas categorias de profissionais nio mantém
uma relacdo de proximidade ou trabatho em conjunto. Os professores afastam-se
deum campo de accio mais vaste, concentrando-se na esséncia da sua profissio,
com alguma preocupacio em delinear limites entre o seu trabalho e o dos traba-
Thadores sociais. Por seu lado,

os trabalhadores sociais —assistentes sociais, professores, médicos da escola — fazem
parte, para os professores destes bairros, de uma determinada categoria de «parceiross,
especialistas do despiste e tratamento das familias problematicas. No entanto, apesar
de todos 0s membros do corpo docente inquiridos consideremn o seu trabalho como
1zfl, ou mesmo indispensével, tém pouce contacto com eles [trabalhadores sociais].
Para alguns, essa falta de relacéio ndo é, por si, um problema, porque os professores
devem simplesmente fazer o trabalho que é deles e que envolve apenas um envolyi-
TENto com as criangas e jovens no local designado para esse fim. [...] Embora o discurso
sobre estes interventores seja muito pobre, percebe-se claramente, na maioria dos
docentes, a preocupagio de estabelecer os limites entre si ¢ 0s trabathadores sociais
[.]. Os trabalhadores sociais, por sua vez, estdo longe de conformar-se ao papel que
lhes é reconhecido pelos professores. (Zanten, 1990: 178).

Os profissionais do Trabatho Social caracterizam-se pela sua proximidade com
um meio educativo mais vasto, que engloba naturalimente o contexto familiar. No
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entanto, essa abordagem ao meio implica uma relacdo mais espontinea e maior
abertura, configurando ao trabalhador social uma imagem que evoca maior
cumplicidade, ao contrario do que reflete, na maioria das vezes, a representagio
do professor. O facto de o seu campo de intervengio ndo implicar a apropriagdo
de um espaco formal para o efeito, como o € a sala de aula, faz emergir um forte
contributo para a conversagiio espontinea com os aluros e afamilia: “Eles [os tra-
balhadores sociais] caracterizam-se, assim, como pessoas com wma visdo muito
mais realista e mais completa, das familias e dos jovens, que os professores. Esta
visio é apresentada enquanto causa e consequéncia de uma escuta majs atenta
e mais livre daguilo que os pais, as criangas e os jovens tém a dizer sobre si pré-
prios” (Zanten, 1990: 178).

A imagem que os trabalhadores sociais tém dos professores ¢, no entanto,
pouco satisfatoria. Estes profissionais denotam que 08 pedidos dos professores
servem apenas as suas proprias necessidades, responsabilizando-os, por vezes,
pelos problemas escolares que os alunos enfrentam. Os técnicos do Trabalho
Social, por sua vez, beneficiam de um contacto mais proxime das criangas e
das familias e, nelas, fazer a recolha de elementos positivos que sirvam para
as reabilitar, capacitando-as para a participagio auténoma no projeto de vida
das criangas:

Muitos [trabathadores socials] sentem. que os professores néo querem sendo tirar
partido do seu trabalho, chamando-os apenas guando precisam, sem dar nada em
troca ol procurar superar as dificuldades [das criangas € jovens] & saida do sistema
educativo: «O que eles nos pedem é para resolver os problemas que enfrentarm. [.]»
Alguns destes trabalhadores chegam ac ponto de questionar a responsabilidade dos
professores nas dificuldades escolares das criangas. [..] O que os distingue dos pro-
fessores, pelo menos no discurso, é apreocupacio na «proximidade dasfamilias», em
ficar do lado das familias ou criangas e jovens. O objectivo prioritarfo passa a ser o de
«reabilitar familias», ou seja, com base em elementos positivos — as redes de solida-
riedade entre certos grupos ou as elevadas aspiragdes que os pais estrangeiros tém
para os seus filhos — proporcionar-lhes os meios para desempenharem eles proprios
wm papel activo no futuro escolar dos seus filhos (Zanten, 1990: 180).

O intuito das ZEP néo foi combater, em si, apenas a problemadtica do insu-
cesso escolar, generalizado um pouco por todas as instituicbes escolares, mas
procurar intervir nas zonas escolares onde o insucesso surge maioritariamente
associado a problemas mais amplos. A experiéncia ZEP teve como inspira¢do as
medidas politicas equivalentes nos Estados Unidos e em Inglaterra, postas em
prética sebretudo em bairros sociais problemdticos, limitrofes de grandes cidades:
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Aspoliticas educativas que precederam a iniciativa das zonas de educagiio prioritdria
em Franga e nas quais esta se inspirou particularmente [...] visaram sobretudo bairros
socials, especialmente os guetos das grandes cidades como Londres, Nova lorgue,
Chicago ou Liverpool. A andlise das motivagdes dos decisores, dos objectivos e das
acgdes levadas a cabo para a sua execucio revela que[...] o “insucesso escolar’ é ai mais
evidente, relacionado a um certo nimero de fendmenos como as tensdes racials, a
droga, a delinquéncia e, nos casos mais extremos, a tebelido e a revolta, ameagando
aordem social (Zanten, 1990: 191).

As mudangas ocorridas a partir da criagio da ZEP de Retiers s3o consideradas,
pelos seus atores, como insuficientes 4s transformag@es mais intensas, que ambi-
cionavami. A durabilidade do projeto limita as aspira¢fes destes profissionais: “Os
mermbros desta alianca [do Municipio Retiers] teriam querido, no entanto, que a
politica ZEP ndo consistisse apenas na oportunidade de algumas concessdes pon-
tuais, mas o ponto de partida para mudancas mais profundas”{Zanten, 1990: 199).

Podedizer-se que 0 impacto da ZEP, na comunidade local de Retiers, ao nivel
do associativismo, veio reforgar a participagio dos varios agentes comunitérios e
fortalecer o desenvolvimento de novas iniciativas:

Quanto aos oULIos Erupos que procuram intervir no meio local, como associagfes
culeurais e desportivas, os representantes dos pais dos alunos ou os trabalhadores
sociais, a ZEP aumentou, para a sua maioria, e para uma fracgio da populagio, a
importancia do seu papel a nivel ocal, suscitando exigéneias mais elevadas em rela-
¢do a si proprios e aos poderes publicos, e o desenvolvimento de novas actividades
[...] Quanto aos ndo docentes, aprovaram, de uma forma geral, a ideia de adaptar as
actividades educativas aos tragos especificos da populagio (Zanten, 1990: 208-215).

Em 1998, o relancamento das politicas ZEP conhece novo alento e tira par-
tido de novas metodologias de organizacio e de agdo. Através da publicago do
relatdrio Moisan, a avaliacio dos efeitos das ZEP faz sobressair a questio custo/
beneficio e as opinides acerca dos reais findings desta politica divergem. S3o cria-
dos os Réseaux d'Education Prioritaire (REP) [Redes de Educacio Prioritérial, e a
diretriz das equipas ZEP prevalece num conhecimento fundamentado nos tra-
balhos desenvolvidos até entfo e na experiéncia dos atores, mais conhecedores
das necessidades dos alunos e das familias.

Por cutro lado, em 2004, um estudo publicado pelo Institut national de la
statistique et des études économiques (INSEE) [Instituto Nacional de Estatistica
e dos Estudos Econdrnicos], reportande-se & avaliagdo das ZEP entre 1982 e 1992,
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teve bastante impacto quando anunciou que “e estabelecimento das ZEP ndo teve
nenthum efeiro significarivo no sucesso dos alunos” (Bénabou, Kramarz e Prost,
2004: 18).

A opinigio geral que predomina, hoje, em relacdo 2 eficicia das ZEP, gira em
torno de duas alegagBes controversas. Se, por um lado, certos autores defenndem
aintervencdo dirigida ao aluno enquanto axioma central desta politica educativa,
tendo atenuado significativamente as consequéncias de wm percurso escolar envolto
em condigBes sociais e escolares degradadas, por outro lado hd quem sustente que
asregalias com as guais o governo dota os atores em ZEP sfio o principal motivo
da sua mobilizacio, compreendendo privilégios que asseguram maior niimero
de postos de trabalho nas escolas, prémios monetarios anuais e de beneficiagdo
por antiguidade em ZEP.

Entre os investigadores portugneses, destacamos a opinific de Rui Canario
(2008: 79), que relaciona as experiéncias francesa e portuguesa:

As politicas de discriminagio positiva de base territorial, como € o caso das ZEF, em
Franga, ou dos TEIP, em Portugal (Candrio et al., 2001), revelaram-se decepcionantes
quanto & sua capacidade de corrigir ou atenuar as desigualdades, situando-se, como
refere ironicamente Gérard Chatveau (1999), entre a «discriminagéo positiva» e a...
«discriminagion».

4.3. 0 CASO PORTUGUES: OS TEIP - TERRITORIOS EDUCATIVOS DE
INTERVENCAC PRIORITARIA®

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

Conforme o Despacho n® 22/SEEL/96, de 19 de funho, a aplica¢iio de medidas
de compensaciio educativa foi prevista através do Despacho Normativo 98-A/92,
de 20 de Junho, “traduzidas no desenvolvimento de programas especificos e ou
alternativos, destinados a superar dificuldades detetadas no decurso do processo
de aprendizagem” (Despacho n® 22/SEEl/96, de 19 de Junho). Estas medidas,
segundo o mesmo Despacho, encontram-se dixetamente apontadas a “grupos
especificos de alunos do ensino bdsico”, aos quais estdo associados, no plano esco-
lar, 0 “insucessa”, “problemas de integracdo”, “risco de abandono” e “dificuldades

»

[6] http://www.observatoriople.gov.pt/np4/5.html.
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condicionantes da aprendizagem”, o que legitima a frequéncia de um curriculo
escolar alternativo ao regular {idem).

Apesar de o discurse de contextuatizacio legal deste Despacho fundamentar
estas medidas com a realidade de um “elevado grau de heterogeneidade sécio-
-cultural”, que considera existirem de modo particular “em zonds com mimero
significativo de alunos de diferentes etnias, filhos de migrantes ou filhos de popu-
lagles itinerantes”, exigindo aos estabelecimentos de ensino a prossecugio de
“pedagogias diferenciadas de modo a equilibrar as diferengas”, entendemos que
estas “diferengas” sdo aqui expostas enquanto caracteristicas ndo apenas fora de
um “padrio comum”, mas que implicam igualmente dificuldades de aprendiza-
gem, devendo ser compensadas com medidas curriculares alternativas. De facto,
anecessidade de uma educagfo para a diversidade cultural ndo consta dos obje-
tivos damedida politica educativa que viria a ser desenvolvida nesse mesmo ano
- aimplemenragio dos Territorios Educativos de Intervencio Prioritéria (TEIP),
como, de resto, refere Maria José Casa~Nova (2004: 8), “uma medida politica que
poderia ter sido potencialmente promissora ac nivel da atengio a diferenca cul-
tural, pela auséncia desta dimensdo no seu articulado, revelou nio ser esta uma
das suas preocupages, servindo aquela apenas como referencial negativo para
a delimitagao destes territorios”.

Seguindo as tendéncias internacionais, Portugal implementou, em 1996,
os TEIP, insurgindo-se como uma medida educativa promotora de inclusdo,
enguadrada no combate as problemdticas do abandono e do insucesso escolar.
Com efeito, 0 Despacho n° 147-B/ME/96, que define o seu enquadramento legal,
sustenta, enguanto “objectivo primordial”dos TEIP, a promocio da “igualdade do
acesso e do sucesso educativo da populagdo escolar do ensino besico”,

O processo de reorganizacio escolar que configura a medida TEIP visa, por
meio do estabelecimento de uma rede de parceiros, “a existéncia de uma efectiva
articulagdo de espagos e recursos” e “a construgdo de uma efectiva igualdade de
oportunidades de formacdo”. O incentivo para o estabelecimento de parcerias
surge como forma de optimizacio de “meios humanos e materiais disponivels
em cada terrirdrio educativo”, podendo “contribuir para uma visdo integrada da
intervengo educativa, com consequente rentabilizagio de recursos, em funcao
de um projecto de territorio educativo e ndo de intervengdes avulsas e, muitas
vezes, desarticuladas” (Despacho n° 147-B/ME/96).

Lancados no ano letivo de 1996/1997, 0s primeiros 34 TEIP vieram, tal como
0s que se constituiram, posteriormente, procurar adensar a panédplia de medidas
de apoio s populagdes mais desfavorecidas, no seguimento de medidas mais
abrangentes (Barbieri, 2002: 62}, cujos objetivos se propdem combater a pobreza
e a exclusdo social no plano da educagéo.
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Corm o intuito de discriminar positivamente a populagao e atenuar os maus
resultados escolares, os TEIP circunscrevem um espago de intervencao educa-
tiva, para onde sdo chamados de responsaveis diversos atores Jocais, procurando
reconhecer novas formas de associativismo. Os problemas sociais dos alunos sdo
o mote de partida para o insucesso e outras problemadticas escolares, pelo que a
estratégia adotada com esta medida procura interligar causas e resultados, e con-
certar uma panéplia de problemas e de diferencas, descomprometendo, assim, 0
sucesso escolar dos mesmos.

Uma das finalidades da medida TEIP consiste na numa melhoria da coorde-
nacio e articulaciio entre 0s varios ciclos de ensino. De facto, a implementagio do
programa TEIP pressupde “a possibilidade de relacionamento dos diversos ciclos
de ensino basico e da educacio pré-escolar, [...] facilitando simultaneamente uma
mais eficiente gestio de recursos” (Despacho n® 147-B/ME/96}.

Por outro lado, cada TEIP dever4, obrigatoriamente, desenvolver um Projeto
Educative atendendo, entre outras demandas, a participago de entidades de
nivel local, na qualidade de parceiros, incluindoe “sutarquias locais, asseciagdes
culturais e associacdes recreativas” (idem).

Para o seguimento destas diretivas, a Lei contemnpla os TEIP com meios
especiais. Para além dos apoios financeiros, a negociar entre o TEIP ¢ arespetiva
Direciio Regional de Educagfio, segundo o contelide de cada projeto educativo,
encontram-se recursos adicionais. Deste leque de mais-valias, destacamos aqui,
sucintamente, a dispensa ou redugio do hordrio letivo {de alguns érgdos de dire-
Ao e professores, respetivamente); a afetacio de recursos humanos adicionais,
nomeadamerite de professores, de equipas Servigos de Psicologia e Orientagdo
Profissional (SPO) e Educacio Especial (BE) e de novos atores educativos — o caso
dos animadores e/ ou mediadores, ainda que se encontrem mencionados ne
campo das “possibilidades” de intervengiio nos TEIP (Despacho n.° 147-B/ME/96).

Os TEIP continuam, atualmente, a experimentar projetos e desafios. No
final de 1999, apesar de censiderar que a experiéncia TEIP fora enrigquecedora,
Ana Benavente, Secretaria de Estado da Inovagio na altura, viria anunciar a des-
continuidade do programa, na modalidade vigente. Assim, os TEIP passariam a
integrar apenas territérios educativos, perdendo a classificagio de “intervengao
prioritiria’, maioritariamente sob a forma de agrupamentos escolares (Barbieri,
2002 & 2003; Canario, 2004). Entre a vertente social e a vertente administrativa,
parece ter-se optado pela iogica financeira e 0s TEIP foram sendo diluides noutras
politicas educativas, & semelhanga do que aconteceu, conforme o anteriormente
referido, nos casos inglés e francés.
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Através do Despacho Normativo n° 55/2008, de 23 de Outubro, o Programa
TEIP foirelangado como TEIP de segunda geracio ou, comumimente, por TEIP2,
assumindo a continuidade do primeiro Programa. Na sequéncia deste relanca-
mento, 0 TEIP2 foi alargado a mais escolas e agrupamentos de escola, abrangendo,
em 2010, 105 territdrios escolares, no dominio das cinco Dire¢Bes Regionais de
Educagde: 38 no Notte, 9 no Centro, 43 em Lisboa e Vale do Tejo, 0 no Alentejo
e 6 no Algarvel”.,

Através do Despacho Normativo n® 55/2008, o Programa TEIP2 propde-se
CUmptir, entre os seus objetivos centrais, melhorar a “qualidade das aprendizagens
traduzida no sucesso educativo dos alunos”; combater o “abandono escolar” e as
“saidas precoces do sistema educativo”; criar “condicées que favorecam a orien-
tacdo educativa e a transigéo qualificada da escola para a vida activa™ fomentar
a articulagdo da escola e instituigSes de formagio com o0s “parceiros educativos
—incluindo o tecido institucienal ptblico, empresas e a sociedade civil [} em
“dreas geogrificas problemdticas”; constituir a escola enquanto promotora do
“desenvolvimento integrado” da comunidade, através da “qualificaciio, reconhe-
cimento e certificagio de competéncias” e da “animacio cultural .

Os estudos que Candrio, Alves e Rolo (2001) fizeram acerca da implementacio
da medida TEIP fevam a crer que esta ngo se circunscreved apenas num plano de
boasintengdes, de combate & exclusdo social em certos territérios. Nas zonas que
estudaram, estes autores consideram que os habitantes dos territdrios que envolvem
as medidas TEIP pertencem a “populagdes perfeitamente integredas nos sistemas
de trabalko e de consumo™e que, apesar da situagio de vulnerabilidade social em
fungdo da precariedade laboral, estdio perante situagfes de “exploragio” em vez
de “exclusdio”, servidos por objetivos politicos que nio ignoram a possibilidade
de “controlo social” (Canario, Alves e Rolo, 2001: 39). ista questdo transporta-nos
para a dupla interpretacéo que advém da sigla TEIE, no sentido em que, por um
lado, define uma medida de promogéo da inclusio e que, por outre, discrimina
negativamente a populacio a quem se destina.

A prépria legislagio pode suscitar no leitor atento e reflexivo uma dupla
percecio da medida TEIP:

Os contextos sociais em que as escolas se inserem podem constituir-se como fac-
tores pdtenciadores de risco de insucesse ne dmbito do sistema educativo normal,
verificando-se que em territdrios social e economicamente degradados o sucesso

[7] Informagao disponivel online, Ministério da Bducacgio:
hetp://www.dgide.min-edu.pt/TEIP/Paginas/RelancamentodoPrograma.aspx, consultado em 19 de
Outubro de 2010.

[8] Ver Despacho Normativo n.? 55/2008.
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educativo é muitas vezes mais reduzido do que a nivel nacional, sendo a violéncia, a
indisciplina, o abandono, o insucesso escolar e o trabalho infantil alguns exemplos
da forma como essa degradagdo se manifesta (Despacho Normativo 1.° 55/2008).

Perante o exposto, sdo considerados social e economicamente degrada-
dos os territdrios educativos onde existem, ndo necessariamente em conjurnto,
manifestos de violéncia, de indiscipling, de abandono, de insucesso escolar ou de
trabatho infantil. Antes de existir intervencao social, é necessério inventariar os
motivos pelos quais € a mesma é considerada necessiria. O diagnéstico social de
certos territérios, patente no Despacho em questdio, ndo deixa, contudo, de ser
amplamente generalizado, para além de direcionado, sobretudo, para os parti-
cularismos negativos que alguns autores interpretam desde 1996, ao abrigo da
primeira legislacdo TEIP. Interessa, pois, definir os conceitos de violéncia, indis-
ciplina, abandono escolar e trabalho infantil, para que possamos, no discurso
legal, compreender objetivamente o que une os diferentes territdrios educativos
que o Despacho Normativo n.° 55/2008 contempla.

Outro exemplo de ambiguidades que podemos encontrar através de fontes
oficiais pode constatar-se no seguinte facto: enquanto o Despacho Normativo 1.2
55/2008 refere, como objetivo central TEIP, a “progressiva coordenacio da accio
dos parceiros educativos [...] com a accfo da escola e das instituigGes de forma-
¢do presentes em dreas geograficas probleméticas”, no website do Ministério da
Educagdo/DGIDC, querendo descrever, por outras palavras, o mesmo objetivo,
o termo encontrado para equivaler is “dreas geograficas probleméticas” é o de
“territério educativo”. Continua a evidenciar-se wma dupla discriminagio A luz da
sigla TEIP que essencializa o problema no espaco territorial e idealiza tudo poder
transformar a partir das politicas educativas. O problema é que tais pedagogias,
sem serem acompanhadas por outras agdes de natureza politica e econdmica,
pouco conseguirdo mudar em termos estruturais. Estaremos, novamente, perante
“o ponto de vista do défice” de que nos falaram Canério, Alves e Rolo {2001, 57): ‘B
dificil fundar uma acciio educativa pertinente e contextualizada, numa relacio
de negatividade. [...] o diagndstico que nos é proposto [...] surpreende pela sua
uniformidade, marcada por uma visdo profundamente negativa, baseada em
preconceitos e esteredtipos de diferentes naturezas”.

A experiéncia francesa, com as ZEF, tinha ji induzido o mesmo sentimento de
rotulagem que a sigla TEIP provoca: “referindo-se as ZEP, A. Van Zanten salienta o
facto de esta politica ter contribuido para dimimeir a violéncia e aumentar o sucesso
escolar, mas ter tido simultaneamente um efeito perverso associado ao “rétulo”
ZEP que acentuou a evasdo das familias dos alunos mais favorecidos destes esta-
belecimentos, refor¢ando assim a segregacio ji existente” (Barbieri, 2003: 64-65).
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Estudar o contexto de cada territdrio, analisar os focos das problematicas
enunciadas e as inten¢des que deles emergem seria proporcionar o modelo con-
tréario ao das “medidas avulsas” que as politicas educativas pretendem travar.
Apenas com essa investigacio seria possivel abandonar a subjetividade legal
presente no preAmbulo da constituicio dos TEIP, definindo-se como atenta as
particularidades territoriais e sociais, mas que insiste em caracterizar estes terri-
torios e estas populages com particularismos de estigma, como indica, a priori,
o termo “sacialmente degradados”, sustentando, por isso, o cendrio da exclusio
social: "nestas zonas (zonas urbanas degradadas) estamos em presenga do que
Luis Fernandes designa por «territdrios acossados», «cercados pelo esteredtipo»
através deum processo de etiquetagem baseado no duplo mecanismo da «redugio
cognitiva» e do «evitamento experiencial» que alimenta representages sociais
sfmplistas e ameagadoras” (Candrio, Alves e Rolo, 2001: 57).

Um dos estudos de caso que efetudmos aponta a medida TEIP como Indesejada
nos seus territdrios escolares, precisamente devido ao conflito que sobressai da
sigla TEIP. Decididos a promover a imagem da escola, acreditam que a implemen-
tagio da medida TEIP nas suas escolas levaria, no entanto, ao objetivo inverso.
Uma escola/agrupamento TEIP é uma escola que, desde logo, denigre a imagetn
que se quer fortalecer,

Por outro lado, o facto de estes Territdrios serem designados de “educativos”
chamou, desde o inicio, a atengio para uma descontinuidade entre o conceito e
o significado, uma vez que educativas sfo todas as instincias que dotam o iadi-
viduo da probabilidade de adquirir ¢ conhecimento — formal e ngo formal, nas
dimensdes espaciais e temporais que ocupa ao longo da vida. A constituicdo de
Territérios Educativos assentaria, assim, num tdeal de abertura entre a escolaea
comunidade envolvente, ou sefa, entre wna pluralidade de territdrios de diferentes
dreas e saberes, de diferentes organizacGes sociais, trahalhando em conjunto os
meios para atingir os objetivos que, conjuntamente, definiram. Ainda que esta
ideia utdpica possa ter estado presente na mente dos decisores aquando da con-
cecdo desta medida educativa, o discurso legislativo e politico mostra claramente
que continua a existir um fosso entre o ideal e o real: “podem integrar os terri-
torios educativos de intervengdo prioritdria [..] as escolas ou os agrupamertos
de escolas com elevado nimero de alunos em risco de exclusdo social e escolar,
identificados a partir da andlise de indicadores de resuftados do sistema educativo
e de indicadores sociais dos territérios em que as escolas se inserem” (Despacho
Normativo n® 55/2008, art.© 20, 11.© 1).

Da letra da Lei, podemos inferir que os TEIP integram escolas e agrupa-
mentos de escolas. Por sua vez, estes territérios escolares sdo identificados
a partir da andlise dos “rerritorios” (ndo se faz mengio a “educativos”) onde
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estao inseridos™. Efetivamente, podemos observar que a expressio “territorios
educatives” se encontra confundida com a de territérios escolares que, por stua
vez, fazem parte de outro territdrio mais amplo. Também Dora Castro e J. Adelino
Costa (2009:4) consideram que os TEIP “constituem associacoes de escolas que
se refinem com o propdsito de operarem de forma mais eficaz e sintonizada em
contextos social e economicamente desfavorecidos, inscrevendo-se nas politicas
de compensagio educativa”. A este respeito, citamos o que ja sublinharam Rui
Canério, Alves e Rolo (2001: 40}, a propésito do primeiro Programa TEIP:

“cada TEIP é sobretudo encarado como uma rede de estabelecimentos de ensino, na
sua dupla vertente administrativa e pedagbgica. [..] ao reduzir-se o educativo ao esco-
lar torna-se ‘invisivel uma multiplicidade de instituicdes que prosseguem finalidades
educativas, em paralelo com a escola [...]. Esta ‘invisibilidade’ dos rectirsos locais nio
escolares, faz parte integrante de uma visio desvalorizada das zonas de intervencdo
a partir de m olhar escolar, marcado pelo etnocentrismo”.

Por outro lado, o esforco que o Estado faz em querer que os TEIP tenham
autonomia e sejam como que “propriedade” local, nomeadamente através da des-
centracdo do poder, € assumido corno uma forma no espontinea de coletividade.
Amedida TEIP &, efetivamente, uma medida politica vertical descendente, 0 que,
por si 86, € uma razéo para que & conjugacio de esfor¢os no sentido de criar um
fortalecimento do associativismo seja encarada como uma obrigagido para com a
administragio central, uma vez que a decisgo, as orientagdes e os pardmetros de
enquadramento desta medida sfe indicados a partir do de uma instancia gover-
namental superior. No entanto, parecem emergir alguns sinats de mudanca, ao
nivel das entidades participantes na esfera escolar, e parece que os dois polos se
encontram, por meio de caminhos desiguais, dispostos a encontrar o objetivo de
participagdo concertada no que respeita 3 educacao.

No que respeita 4 ligagdo entre ciclos e & diferenca entre um TEIP e um
Agrupamento de Escolas, a estrutura erganizacional entre um e outro parecendo
soffer alteracdes, Parafraseando Dias et al, i (1998: 68), Castro e Costa {20009:
4 referem o seguinte:

@ TEIP & um modelo de organizacio e administragdo educativas que tem em conta
a autonomia das escolas, através do {rejordenamento da rede escolar, fomentando a
incorporaciio do pré-escolar na prépria rede, invertendo a logica tradicional de trés

[9] Aludindo ao rerritério geografico.
[t0] Dias, A. ex al,, Autonomia das Escolgs, Um Desafio. Lisboa: Texto Editora, 1098.
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ciclos dispersos|...] entendendo a integracio ndo s6 como um espaco f{sico-geografico,
mas também secial, cultural e econémicol...]”, no qualas escolas “[...] constituem vuni-
dades de um determinado territorio, sendo uma delas, a escola-sede, o centro i volta
da qual “gravitam” as outras.

A partir da implementagio do Decreto-Lein.© 115-A/98 de 4 de Maio, a asso-
ciacdo de escolas veio impor-se pelo Estado. Foram formados os Agrupamentos
Horizontais, pela aglomeragiio de jardins-de-infancia e de escolas do 1° Ciclo de
Ensino; e, paralelamente, surgiram os Agrupamentos Verticais, inicialmente cri-
ticados por inclufrem, para além daqueles, o 20 e o 3¢ ciclo de ensino, Segundo
Castro e Costa (2009: 5), @ Despacho n° 13313, de 2003, vem tornar “compulsiva”
a formagdo destes agrupamentos, de modo que “a gestdo das escolas bisicas
passa pela organizacio dos estabelecimentos em rede Ppiramidal com a criagio
dos Agrupamentos Verticais de Escolas”. Apesar de esta realidade favorecer “a
articulacfio curricular entre os diferentes niveis educativos [...] leva a um maior
controle do sistema educativo e i rentabilizacfo de recursos, de acorde com a
eficicia e eficiéncia tipicas das 16gicas de mercado em curso”. Estes autores refe-
remn, ainda, que com a implementagdo do novo regime de auronomia das escolas,
a partir do Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de Abril, no qual é significativamente
transformada a forma de gestdo escolar, esta situagdo veio agravar-se por nio
assegurar a participacio dos varios niveis de ensino nos rgios de gestdo dos
Agrupamentos, provocando “a tendéncia para a impeosicdo e a uniformizagio
de procedimentos exercidos de forma vertical descendente, a centralizacio de
poderes na escola-sede e a consequente dependénciae subordinacao das escolas
periféricas” (Castro e Costa, 2009: 6). Como refere Barroso (1996),

nasua esséncia, apolitica TEIP nic considerou uma dimensgo fundamental, no dmbito
da associagdo de escolas, tendendo mais para um processo de descentralizagio, em que
a “estrutura” é central e consistinde num reordenamento da rede e sisterma escolar,
em detrimento de um processo de territorializacdo, mais baseado num “dispositivo
flexivel”, com a finalidade de desenvolver redes e sistemas de escolas, passiveis de
facilitarem a colaboragdo entre escolas, em diferentes dreas, e entre estas e o meio
loca” (Barbieri, 2003: 53).

O Despacho normativon.® 20/2012, de 3 de outubro de 2012, veio implementar
a geragdo dos TEIP3. Este Despacho preconiza o alargamento desta medida e o
refor¢o da autonomia das escolas, “Na sequéncia da implementacao do Programa
TEIP2 - Programa dos Territérios Educativos de Intervenciio PrioritAria, pretende-se
agora alargar a medijda e reforcar a autonomia das escolas que, estando integradas




88 Servico Social na Escola

em contextos particularmente desafiantes, devem ter possibilidades acrescidas
para aimplementacio de projetos proprios, fortemente alicercados em evidéncias
eno conhecimento que detém sobre as reatidades locais. Justifica-se assim a cria-
gdo de um terceiro programa TEIP3, mais concentrado em torno das agdes que as
escolasidentificaram como promotoras da aprendizagem e do sucesso educativo,
de modo a assegurar maior eficiéncia na gestio dos recursos disponivels e malor
eficdcia nos resultados alcangados”™",

Atualmente, a geracdo do TEIP3 encontra-se a funcionar em 137 agrupamentos
de escolas/escolas ndo agrupadas!™?.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Fm suma, Inglaterra, Franca e Portugal tiveram, nas suas experiéncias, semethangas
relativamente ao entendimento, politico, de certos territorios educativos como
espacos de intervencio prioritdria, onde consideraram urgente o desenvolvimento
de medidas que, de forma célere, deveriam ser implementadas com eficécia e,
da mesma forma, obter resultados eficazes. O investimento levado a cabo para
a execugdo destas politicas, associado aos objetivos e a sua planificacio dentro
de prazos bem delimitados, deu conta da importincia em recolher os frutos
desejados e alargou possibilidades de intervengdo no dominio da educagio. Em
boa verdade, “saimos, sem divida, do obscurantismo e da denegagdo dos factos
que acolheram, por exemplo, o relatério Coleman (1966} ou a obra de Bourdieu
e Passeron (1965, 1970) sobre o0s herdeiros e a reprodugio” (Perrenoud, 2002).
Paralelamente aos meios financeiros de que foram dotados as ZEP e as EAZ, bem
como, entre nds, os TEIP, foram constituides objectivos e metas, e incentivadaa
sua monitorizagde e avaliagao.

O Projecto Educativo é um instrumento imprescindivel em cada escola e/ou
agrupamento escolar, dotado de enquadramento legal. E,

Em vez de ser o Estado central a ditar quais os procedimentos mais adequados
para eliminar do sistema escolar todo o desperdicic e a ineficicia da sua actuagio,
e que se objectiva nos maus resultados globais, passa a ser a “comunidade escolar”
a assumir essa responsabilidade, pois estd mais proxima do problema e, por isso,

estd em melhores condigdes de tratar deles com mais eficicia e prontidio. Neste

[11] Ver Despacho normativo 1.° 20/2012, de 3 de outubro de 2012
[12] hitp://www.dge.mec.pt/reip, consultado em 22/02/2017
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sentido, a autonomia das escolas é delineada como a medida de politica educativa
mais adequada pararesolver {(ou pelo menos para atenuar drasticamente) a questio
das desigualdades escolares, das saidas precoces da escola, das elevadas taxas de
insucesso geral ou, em particular em algumas das suas disciplinas, etc., quer nas
escolas integradas nos agrupamentos de escolas, quer nas escolas ndo agrupadas
(Resende, 2008: 111).

O conceito surgiu na sequéncia da implementagio da Lei de Bases do Sistema
Educativo pela lei n® 46/86, de 14 de Outubro, que deu origem, por sua vez, ao
regime juridico de autonomia da escola através do Decreto-Lei n® 43/89, de 3
de Fevereiro, com o intuito de transferir progressivamente as suas atribuicdes e
competéncias para as organizacOes escolares.

A autonetnia escolar ¢ entendida como a valorizacio da escola e dos atores
locais enquanto protagonistas no seu proprio projeto de desenvolvimento local.
O Estado pretende, assim, que a comunidade local, incluindo organizacOes autdr-
quicas, associacbes e as esferas familiares e escolares, desenhe, em conjunto e em
conformidade com 0s seus valores, ideais e caracteristicas especificas do territdrio,
tecido e dindmicas soclais, o seu proprio projeto educativo.

Jodo Barrose, professor e investigador da Universidade de Lisbea, levou a cabo
um estudo solicitado pelo Ministério da Educagdo, com o objetivo de auferir um
programa para reforcar a autonomia das escolas, publicando o respetivo relatd-
rio — Autonomia e Gestdo das Escolas — em 1997, defendendo “um processo de
autonomia gradual e contratualizada” (Lima, 2004: 15). Jodo Barroso {citado por
Lima, 2004: 16} defende que “Estes territdrios ndo devem ser determinados com-
pulsivamente a partir de fronteiras tragadas previamente na ‘carta escolar’, mas
sim, através de um processo negocial, com base nas caracteristicas das proprias
escolas, induzido e estimulado quer pelos servicos desconcentrados do Ministério
da Educagio quer pela administragdo autarquica”.

O cuidado na elaboracéo de projetos educativos tem vinde a aumentar: “nas
escolas, em particular, a mertodologia de projectos tem vindo a assumir um peso
cada vez major na concepeio, planificagéio e realiza¢o de diversas actividades em
distintos niveis do seu funcionamento” (Costa, 2003: 1320). Ao nivel do seu con-
tetido, o projeto educativo deverd reunir o conjunto de aspiragies e das atividades
suscetiveis de as concretizar, de acordo com os valores comumns a todos os agentes
que fazem parte da comunidade educativa, wma vez que sua pretensdo consiste na
concertagdo local acerca das metas a atingir. O projeto educativo deverd reger-se,
sobretudo, em consonéncia com o territdrio educativo que constitui o contexto
social local. Além disso, ndo pode deixar de considerar a escola como um micro-
cosmos da sociedade (Vieira, A., 2013) onde o trabalho dos assistentes sociais, em
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eguipas multidisciplinares, a trabathar com os professores, ¢ fundamental, se se
quiser assumir a educagio como um processo social e ndo meramente didatico.

Mas ¢ bem verdade que nem sempre € assim. Muitas vezes, as escolas tém
um projeto educativo, inclusivamente no sitio da internet, porque urge té-lo. Mas
nio ¢ liquido que o usem come guido tedrico-pratico do quetidianc das escolas.

Enas escolas onde ja hé alguns assistentes sociais, a par de outros profissio~
nais do trabalho social e da mediacdo sociopedagogica, ndo € liquido, também,
que a pedagogia social (Vieira, A & Vieira, R., 2016) seja j& considerada uma mais
valia dentro da prépria escola.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

Batxineo, F. (2008). Os Conselhos Municipais de Educacdo e a construcdo de politicas
locais. Madrid: Editora Bubok.

BarBIERIL H. (2002), O Projecto Educativo e a Territorializacdo das Politicas Educativas.
Dissertacio de Mestrado em Ciéncias da Educagio, documento policopiado. Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Educacio, Porto, Portugal.

BaRrBIERL, H. {2003). “Os TEIP, o projecto educativo e a emergéncia de ‘perfis de territdric’,
Educagdo, Sociedade & Culturas, 20. Porto: EdigOes Afrontamento, pp. 43-75.

BakRoSo, J. (Ed.) er al. (1996). O estudo da escola. Porto: Porto Editora.

BaRROS0, . PINHAL, |. (Org.) (1996). A administragdo du educacdo: os caminhos da descen-
tralizagdo. Lisboa: EdicSes Colibri.

Bénagou, R.; KRaMARZ, F.; e ProsT, C. (2004). “Zones d'éducation prioritaire: quels moyens
pour quels résultats?”, Economie et statistique, 380, LN.S.EE, pp. 3-34.

BourniEy, P. e PaSSERON, ].C. (1975). A Reproducdo. Elementos para wma teoria do sistema
de ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves,

CaNARIO R., ALVES, N. e RoLo, C.(2001). Escola e exchus@o social. Lisboa: Educa.

CANARIO, R. {2004}. “Territorios educativos e politicas de inrervencfo prioritaria: uma
anilise cririca”, Perspectiva, Vol. 22, 1, pp. 47-78.

CANARIO, R. (2008). “A escola: das ‘promessas’ as ‘incertezas’, Educacdo Unisinos, Vol. 12,
n.° 2, pp. 73-81.

CANARIO, R. e MaT0s, M. (2003). “Introducio”, Educagdo, Sociedade & Culturas, 20, Escola
e Territdrios, pp. 3-7.

CawncLin, N. G. (2004). Diferentes, desiguales y desconectados. Mapas de la intercultura-
lidad. Barcelona:Gedisa.

Casa-Nova, M.J.{2004). “Politicas sociais e educativas piblicas, direitos humanos ou dife-
renga cultural”, comunicacio apresentada no VIII Congresso Luso-Afro-Brasileiro de
Ciéneins Sociais, em 16, 17 e 18 Setembro de 2004, Coimbra, Portugal.

Da territorializagac das politicas educativas 71

CasTRO, D. ¢ CosT4, J. A. (2009). "Reorganizaco da rede escolar em Portugal e participacfio
democraticana gestdo das escolas basicas”, comunicacie apresentada no XXIV Simposio
Brasfleiro de Politica e Administracio da Educagdo, Il Gongresso Interamericano de
Politica ¢ Administracio da Educacdo, em 12 de Agosto de 2009, na Universidade
Federal do Espirito Santo, Vitéria, Espirito Santo, Brasil.

Coreman, ]. 8. (Dir.) (1966}, Equality of edurational opportunity. Washington: U.S. Government
Printing Office.

CosTa, }. A. (2003). “Projectos Educativos das Escolas: im contributo para a siza (des)cons-
trucio”, Educagdo &. Sociedade, Vol. 24, 85, pp. 1319-1340.

EaunDEZ, |. (1994). Affirmative action. international perspectives. Geneva: International
Labour Office.

FERHAT, L. (2010}. “Quel bilan pour les ZEP?”, in La Vie des idées, 14 avril 2010, PD. 1-5.
Disponivel em: http://www laviedesidees.fr/Quel-bilan-pour-les-ZEPhtml, 11/11/2010.

JontoR, J. (2007). O combate & discriminagéo racialnos EUA: estudo historico comparado
da atuagio dos trés poderes”, Sociedade em Estudos, Vol. 2, 2. Curitiba, pp. 53-61.

KURODA, K. (1998). “Educational Productivity Research in the Contexts of Developed and
Developing Countries”, Hiroshima University CICE, Journal of International Cooperation
in Education, Vol. 1, 1, pp. 79-85.

Lima, Licinio {2004). "O Agrupamento de Escolas como novo escaldo da administracio
desconcentrada”, Revista Portuguesa de Educacgdo, Vol. 17, n.0 2, Universidade do
Minho, pp. 7-47.

Morags, A. e MacHaDo, C. {2004). “Escola viva em construcio”, in GERaLDpI, C. M.; RIoLFI,
C.R.e Garcia, M. E (Orgs.). Escola Viva: elementos para a construgdo de uma educagio
de qualidade social. Campinas: Mercado de Letras, pp. 387-392.

Ofsted-Office For Standards In Education (2003). Excellence in cities and education action
zones: Management and impact, HMI 1399. London: OfSTED.

PERRENOUD, P. (2003). “Os sistemas educativos face is desigualdades e
a0 insucesso escolar: uma incapacidade mesclada de cansago”, in DUARTE, José B.
(Org.) Igualdade e Diferenca. Numa escola para todos. Lisboa; Edicdes Universitérias
Lusdfonas, pp. 17-44.

Pwvcus, F. (2003). Reverse discrimination: dismantling the myth. Boulder, Colorado: Lynne
Rienner Publishers, Inc,

PrEws, L {2000). “Educational Inequalities and Education Action Zones”, in Pantazis,
Christina e Gerdon, David (Eds.). Tackling inequalities: where are we now and what
can be done? Studies in poverty, inequality and social exclusion, Vol. 10, pp. 97-100.

Prownen, F(1967). Children and their Primary Schools. Report of the Central Advisory
Council for Education {England}, London: HMSQ.

PoweER, S. et al. (2004). “Paving a ‘third way'? A policy trajectory analysis of education
action zones”, Research Papers in Education, Vol. 19, 4, pp. 453-475.



72 Servigo Soclal na Escola

RESENDE, |. M. (2008). A Sociedade contra e Escola? A Socializagdo politica Escolar num
Contexto de Incerteza. Lisboa: Instituto Piaget. ‘
SANGER, D. (2008). “Acgo afirmativa na sociedade porto-alegrense”, in SILVA, Gilberto
FPerreira; SANTOS, J. A. e CARNEIRO, L. C. (Orgs.). RS negro: cartografias sobre a produgdo

do conhecimento. Porto Alegre: EDIPURCS, pp. 361-375.

ScHULTZ, |; HAYNIE, K. L.; MccutrocH, A. M. e Aoky, A. (Eds.) (2000). Encyclopedia of
Minorities in American Politics: African Americans and Asian, Vol. 1, Phoenix: Oryx Press.

Sicva, P. (2003a). Escola-Familia, uma Relagdo Armadilhada. Interculturalidade e Relagdes
de Poder. Lisboa: Edigoes Afrontamento.

SMITH, G. (1987). “Whatever Happened to Educational Priority Areas?”, Oxford Review of
Education, volume 13, 1ssue 1, pp. 23-38.

SeITZER, S. . (2006). “Untangling the “Tangle of Pathology”: Daniei P. Moynihan and the
Shifting Politics of Race and Welfare in the 1960s”, comunicagio apresentada no
encontro anual da Western Pelitical Science Association, Hyatt Regency Albuguergue,
Albuguerque, New Mexico.

STOREY, V. (2007). “Can France give Education Action Zones new life?”, in Florida Journal
of Education Administration and Policy, Vol. 1, Issue 1, pp. 34-47.

VIEIRA, A. (2013). Educagdo Social e Mediagdo Socioculiural, Porto:Profedices.

ViIRa, A. e VIEIRA, R. (2016). Pedagogia Social, Mediagio Intercultural e (Trans)formagdes,
Porto: Profedicoes.

VIEIRA, R. & VIEIRA, A. {2016). MediagOes socioculturais: conceitos e contextos in Vieira,
R.; Marques, J.; Silva, P., Vieira, A. e Margarido, C. {orgs). Pedagogias de Mediaggo
Intercultural e Intervencio Social, Porto: Edigdes Afrontamento. pp. 27-55.

ZANTEN, H.-V,, Agneés (1990). [’Ecole et L'Espace Local. Les Enjeux des Zones d’'Bducation
Prioritaires. Lyon: Presses Universitaires de Lyon.

INTR{
ESCO

Entenc
multip
acadér
escola,
que aci
traball
contex
do ser
de ser
politic
empre;
escola-
titucio
tamen!
as dific
transic
dotrab
CUTSO ¢
uma tr
integra
asrota



