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Tém os Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria mitigado as
desigualdades educativas e sociais?

Pedro Abrantes?, Instituto Universitario de Lisboa, CIES-Iscte, Portugal.

Resumo

O presente artigo procura contribuir para a compreensao do programa
Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) e dos seus
impactos no combate as desigualdades educativas e sociais, em
Portugal, concentrando-se em duas dimensdes: o0 contexto
socioecondmico das escolas e a evolugdo dos padrfes de sucesso no
ensino basico. A analise de dados oficiais de dois coortes (2013-2016 e
2016-2019) permite observar que a integracdo no programa TEIP: (1)
nem sempre corresponde a indicadores de contexto e de sucesso mais
vulneraveis; e (2) ndo se traduziu numa evolucdo mais positiva do que
a observada para o todo nacional. O artigo discute estes padrdes, a luz
da bibliografia nacional e internacional, concluindo com a sugestéo de
algumas implicagdes para o futuro da politica publica e da investigacao
nesta area.
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1. Introducéo

O programa Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) constitui a via pela qual o estado portugués,
com o apoio de fundos comunitarios, procura dotar as escolas em zonas mais afetadas pela exclusdo social de
recursos adicionais, de forma a promover, assim, a igualdade de oportunidades. Tendo-se iniciado em 1996, num
conjunto de 35 agrupamentos de escolas, o programa foi-se alargando, abrangendo 141 unidades orgénicas, 829
escolas e um total de 167 mil alunos, cerca de 18% daqueles que frequentam a rede puablica, em 2018/19 (calculos
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préprios, com base nas tabelas publicadas em www.infoescolas.medu.pt e na lista de agrupamentos TEIP
disponibilizada em http://www.dge.mec.pt/rede). Passados 25 anos do seu langamento e cumprida uma década da
sua edicdo atual (designada TEIP3), o presente artigo procura aprofundar a anélise da sua implementacdo,
contribuindo assim para o conhecimento e o debate informado sobre este programa publico.

Depois de um breve enquadramento, no qual convocamos alguns dos principais estudos realizados sobre o TEIP,
assim como pesquisas internacionais sobre programas analogos, o artigo baseia-se numa andlise de dados oficiais,
designadamente o perfil dos alunos e os resultados das escolas, publicados pela Direcdo-Geral de Estatisticas da
Educacdo e Ciéncia em https://infoescolas.medu.pt/, procurando responder as seguintes questdes: (a) 0 programa
TEIP tem abrangido as escolas com uma populagdo mais desfavorecida, em termos sociais e escolares?; e (b) o
programa TEIP tem, efetivamente, contribuido para reduzir as desigualdades educativas entre territdrios?

2. Enquadramento

A alocacdo de recursos adicionais a escolas com populacdes mais desfavorecidas e com um desempenho
académico mais fraco é uma politica bastante comum a nivel internacional (OCDE, 2018). Um estudo comparativo
recente mostrou que, na Europa, a maioria dos paises tem mecanismos de distribuicdo de apoios suplementares de
natureza financeira e ndo financeira a escolas em contextos mais desfavorecidos, com o intuito de promover a
equidade educativa e social (EACEA/Eurydice, 2020). No entanto, este estudo europeu nota também que sdo
menos comuns as medidas para equilibrar a composigdo socioeconémica das escolas e atrair os professores as
escolas mais vulneraveis, o que contribui para diferentes niveis de segregacéo social e escolar.

No campo da investigacdo internacional, Frandji e Rochex (2011) distinguem trés etapas das politicas de educacéo
prioritaria: uma primeira focada no combate as desigualdades (anos 1970-80); uma segunda em que o enfoque foi
transferido para o combate a exclusdo social (anos 90); e, por fim, uma terceira dominada pelas preocupagdes de
adaptacdo a diversidade e gestdo do risco (inicio do século XXI). Por seu lado, uma comparagao entre programas
em vigor em quatro paises europeus explorou diferencas e contradi¢des nas abordagens e nos indicadores utilizados
(Alegre, Collet e Gonzalez, 2011). Alguns sistemas, como o francés (politica de educacéo prioritaria) e o inglés
(programa Excelence in Cities), tém utilizado critérios de cobertura mais focados nos resultados escolares,
conduzindo a apropriagdes locais que beneficiam os alunos mais favorecidos dentro dos contextos desfavorecidos,
enguanto outros, como os Paises Baixos (community schools) ou a Catalunha (Plans Educatius d’Entorn), utilizam
critérios mais focados na segregacdo territorial para promover agdes de reforco escolar, 0 que ndo deixa de
confundir dois planos de anélise e de intervencdo distintos: nem sempre a implementagdo de mais atividades
escolares é a chave para reduzir a segregacao econémica e social.

Nos Estados Unidos, os balancos deste tipo de programas tém sido bastante criticos, uma vez que, na auséncia de
uma politica integrada para os territorios e que envolva os agentes locais na busca de solucdes, raramente tem sido
possivel inverter a desagregacdo e precarizacdo das comunidades que estd na base dos seus fracos resultados
escolares, podendo até contribuir para a sua institucionalizagdo (Anyon, 2005; Gulson, 2008; Warren e Mapp,
2011). Assim, tal como Owen (2018) concluiu, as desigualdades entre escolas mantém-se acentuadas e com uma
forte correlacdo com a segregacao residencial.

No caso francés, cujo sistema educativo tem afinidades com o portugués e que criou ha vérias décadas as Zones
de Education Prioritaire, iniciativa frequentemente apontada como inspiradora para o programa TEIP (Melo,
2022), vérios autores tém concluido que atribuir recursos adicionais as escolas em contextos mais desfavorecidos
ndo tem sido suficiente para reduzir as desigualdades entre escolas, ainda muito condicionadas por maltiplas
dindmicas de segregacéao (Felouzis, Fouquet-Chauprade e Charmillot, 2018). Um estudo longitudinal estatistico,
entre 2004 e 2016, mostra que a segregacao escolar entre zonas cobertas pelo programa e as restantes até se reduziu
durante alguns anos, mas voltou a aumentar no periodo mais recente, sobretudo nos contextos urbanos (Courtioux
e Maury, 2021). Apesar de também critico, Rocher (2016) questiona varios estudos recentes que tém denunciado
o fracasso da politica de intervencgdo prioritaria em Franca, argumentando que € necesséaria uma analise mais
alargada e aprofundada para compreender diferentes tipos de impactos. Segundo o mesmo autor, é possivel que
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esta politica seja positiva, mas careca de mais recursos, entendendo as politicas de combate a segregacdo social-
escolar e de promocdo da igualdade educativa, ndo como alternativas, mas como complementares. Mais
recentemente, Richard-Bossez, Cornand e Pavie (2021) observam uma tendéncia para ampliar a autonomia na
gestdo das politicas que tem sobretudo reforcado o poder dos “burocratas locais”, assim como uma énfase no
conceito de exceléncia que, apesar de ambiguo e polissémico, tende a privilegiar uma minoria de alunos
(frequentemente, os mais favorecidos entre os desfavorecidos) face aos restantes.

No caso do Reino Unido, tém-se sucedido programas nesta area, cujos resultados tém sido controversos. Depois
dos escassos resultados das Education Action Zones (Reid e Brain, 2003), os programas Challenge, primeiro em
Londres e alargados posteriormente a outras areas urbanas, comegaram por ter resultados encorajadores, mas
varias dificuldades tém vindo a ser reconhecidas, tanto devido a sucessivas mudancas politicas que tém retirado
coeréncia e forca ao programa, como devido a tensfes entre as autoridades centrais e locais, incluindo uma
continua pressdo cruzada sobre planos e metas que, sem as condicOes efetivas para a sua concretizacdo, se tem
revelado contraproducente, ao acentuar as ddvidas, vulnerabilidades e desmotivacdo de muitos agentes que
trabalham nestes territérios (Chapman e Ainscow, 2019).

Em suma, tal como notam Gerrard, Savage ¢ O’Connor (2017), a introdug@o de critérios de equidade ¢ inclusdo
no financiamento das escolas constitui uma tendéncia internacional, procurando alargar, numa lbgica
compensatdria, as oportunidades educativas de populagdes pobres, indigenas, imigrantes, com deficiéncias e/ou
em lugares remotos, mas que dificilmente escapa a uma visdo da educacdo enquanto mercado e das politicas
publicas como mitigadoras das desigualdades produzidas pelo mercado.

No caso portugués, os TEIP baseiam-se num contrato estabelecido entre a administragdo central e a dire¢éo dos
agrupamentos envolvidos para a realizacdo de um projeto de desenvolvimento local com acBes e metas concretas
a atingir, para as quais as escolas contam com o apoio de um perito externo e podem mobilizar recursos adicionais,
durante um periodo de 1 a 3 anos. Como observam Fernandes et al. (2018), o TEIP fez parte de uma nova geracao
de politicas, entre as quais, o alargamento da educacéo pré-escolar e do ensino profissional, o rendimento minimo
garantido ou as medidas de protecdo da infancia , que tiveram um impacto relevante na reducéo do insucesso e do
abandono escolares, nas Gltimas duas décadas, em Portugal.

Apesar da analise da rela¢do entre contextos socioecondmicos e resultados escolares, a época, indicar uma situagéo
mais complexa e disseminada pelo pais, com um conjunto alargado de territorios, em diferentes regides do pais, a
caracterizarem-se por indicadores de desenvolvimento fracos e altos niveis de insucesso escolar (Duarte e Ramos,
2002), na primeira fase, o programa concentrou-se apenas em 35 territorios das areas metropolitanas de Lisboa e
Porto marcados por problemas agudos de exclusdo social. Além disso, se é certo que 0s primeiros projetos
permitiram intervengdes inovadoras na relagdo entre escolas e comunidades, ndo ha evidéncias, em muitos dos
territérios, de que se tenha gerado uma transformacdo pedagdgica, no sentido de uma contextualizagdo das
aprendizagens que permitisse uma alteracdo estrutural na relacdo das populagdes locais com a educacao
(Bettencourt e Sousa, 2000).

A segunda geracéo do programa, entre 2006 e 2012, assumiu 0 mesmo principio, mas alargou notavelmente o
naipe de agrupamentos escolares cobertos, alguns deles em contexto rural, no ambito de uma reorganizagdo da
rede escolar nacional. A Unica avaliagdo externa ao programa observou impactos no refor¢o das organizagGes
escolares, da preven¢do da indisciplina e do abandono escolar, mas também vulnerabilidades no combate ao
insucesso escolar e, sobretudo, no empoderamento das comunidades, com efeitos muito divergentes nos varios
territdrios abrangidos (Abrantes et al., 2011 e 2013). No mesmo periodo, estudos qualitativos (Quaresma e Lopes,
2011; Abrantes e Teixeira, 2014) mostraram como, nos TEIP, se cruzavam dindmicas de integracéo e afetividade,
apoiadas por um intenso trabalho de mediacdo, com processos de individualizagdo, estigmatizacdo e de
naturalizagdo da desvantagem educativa e social.

O enfoque inicial na relagdo entre a escola e o territorio, em contextos urbanos de forte exclusdo social, foi
progressivamente substituido por uma intervencdo mais centrada na escola e, frequentemente, na sala de aula,
abrangendo um grande conjunto de territrios com caracteristicas sociais, econémicas e culturais heterogéneas
(Melo, 2022). O “local” tem sido entendido, sobretudo, numa perspetiva “tecno-funcionalista” de aplicador de
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medidas assistenciais e securitarias, mas raramente como um espaco de construcdo (e contextualizagdo)
democrética de politicas educativas e sociais (Correia e Caramelo, 2012). No plano curricular, Sampaio e Leite
(2015) mostram como o programa TEIP pode contribuir para a inovacdo e contextualizacdo do curriculo,
nomeadamente, através da alocacdo de meios para que as escolas reforcem o planeamento e a monitorizagdo das
suas praticas, mas permanecem barreiras e vulnerabilidades para que esse movimento propicie uma educacao
transformadora, orientada para a justica social.

Ao nivel dos progressos dos resultados escolares, Dias e Tomas (2012) constataram uma melhoria das taxas de
transi¢do e conclusdo, no 2° e 3° ciclos do ensino basico, entre 2006 e 2010, aproximando-as das médias nacionais.
Contudo, um estudo mais recente (Ferraz, Neves e Nata, 2018 e 2019), cobrindo o periodo de 2002 a 2016 e tendo
por base as classificac@es obtidas no final do ensino secundario, aponta para a auséncia de impacto deste programa,
no sentido em que ndo tem reduzido a brecha de resultados entre os alunos das escolas TEIP face aos restantes. De
referir que ambas as conclusdes ndo sdo necessariamente contraditdrias, ndo apenas porque o periodo temporal é
distinto, mas também porque o primeiro se centrou nas avaliagdes internas no ensino basico, enquanto o segundo
se baseou nas avalia¢des finais do ensino secundario, nas quais 0s exames nacionais tém um peso importante.

Por seu lado, o TEIP3 foi langado num periodo marcado por politicas de austeridade, incluindo uma reducéo de
recursos publicos para a educacdo, bem como a introducdo de programas e metas curriculares de corte conservador
e elitista, 0 que teve como corolario um aumento temporario do insucesso escolar no ensino basico (Benavente,
Queiroz e Anibal, 2016). Na terceira geracdo, iniciada em 2012/13, a regulamentacdo do programa estipula que
“integram o Programa TEIP3 os agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas que acedam ao convite da
Direcdo-Geral de Educacdo (DGE), formulado com base na analise dos indicadores de desempenho e
caracteristicas sociais do meio envolvente da escola” (Despacho Normativo n.° 20/2012, artigo 6.°). Contudo,
mantiveram-se no programa os 104 agrupamentos que eram cobertos anteriormente, tendo-se acrescentado outros
33, sem serem conhecidos 0s critérios para essa decisdo e sem aumentar o financiamento do programa, o que
contribuiu para alguma descaracterizacdo da rede e uma reducdo dos recursos alocados a cada uma das unidades
abrangidas (Liebowitz et al., 2018).

Desde entdo, a Direcao-Geral de Educacdo tem publicado na sua pagina os relatorios anuais de execugdo
(http://www.dge.mec.pt/avaliacao-1), assim como um relatério de balanco do periodo 2012 a 2018, da autoria da
NOVA.id.FCT (2019). S&o documentos descritivos, centrando-se nas agdes levadas a cabo e nos resultados de
inquéritos de satisfacdo as direcGes dos agrupamentos, assim como na concretiza¢do (ou ndo) das metas locais
estabelecidas nos projetos TEIP e na evolugao dos resultados escolares, mas sem uma analise sobre a adequacéo
dessas metas, nem sobre a efetiva concretiza¢do dos objetivos do programa.

Um recente estado da arte da publicagéo cientifica sobre o programa TEIP (Fritsch e Leite, 2020) aponta para uma
valorizagéo do programa no reforgo das organizagdes escolares, assim como no combate a violéncia e ao abandono
escolar, mas impactos bastante modestos na reducéo do peso das desigualdades sociais nos percursos e resultados
escolares.

A partir de 2015, as politicas educativas voltaram a assumir um maior compromisso com a incluséo e a equidade
educativas, visivel no programa de governo e no programa nacional de reformas. Contudo, o TEIP permaneceu
praticamente inalterado, tendo-se criado em paralelo o Programa Nacional de Promocéo do Sucesso Escolar, o
qual disponibilizou recursos adicionais as restantes escolas. Os esforcos de governos anteriores em alocar
professores com caracteristicas especificas aos TEIP foram abandonados, tendo-se optado por uma integragdo no
concurso nacional de professores, mas conferindo as escolas abrangidas pelo programa um “crédito horario” mais
favoréavel, consubstanciado na possibilidade de contratar mais docentes. Houve uma aposta continuada na
autonomia e flexibilidade curriculares, mas sem qualquer especificidade no caso dos TEIP. S&o reconhecidos
alguns investimentos importantes, na gratuitidade dos manuais escolares, na reducdo do nimero de alunos por
turma, na recuperac¢do do edificado ou na aquisicdo de meios digitais, mas em nenhum destes casos se priorizaram
as escolas em contexto mais vulneravel. Acresce que a pandemia de COVID-19 obrigou ao encerramento das
escolas e a adocdo de um modelo de ensino ndo presencial, com efeitos desestruturantes nas aprendizagens,
sobretudo nos contextos mais desfavorecidos (Avanesian, Mizunoya e Amaro, 2021), sem que os TEIP tenham
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merecido qualquer prioridade nas medidas de recuperagdo levadas a cabo. Neste cenario, faz sentido questionar se
os TEIP tém respondido efetivamente ao designio para o qual foram criados.

3. Metodologia

As duas questdes orientadoras da pesquisa empirica, enunciadas no inicio do artigo, remetem para uma comparagdo
entre as escolas TEIP e as restantes escolas publicas, tanto em termos das condi¢@es socioecondémicas dos alunos
como da evolucdo dos resultados escolares. Em ambos os casos, a investigagdo tem utilizado diversos indicadores.
No caso do presente artigo, recorrem-se aos indicadores construidos e publicados pela Dire¢do-Geral de
Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC), através do portal InfoEscolas, a saber:

« Percentagem de alunos do agrupamento que concluem os ciclos de ensino basico no tempo esperado €, no caso
do 3° ciclo, obtém classificagdo positiva nos exames de matematica e portugués (indicador de sucesso escolar);

« Percentagem de alunos do pais com um perfil semelhante, em termos de idade (proxy do n° de retengGes
anteriores), apoios da Acdo Social Escolar (proxy das condigGes socioeconémicas do agregado doméstico) e
habilitagdo da mée (proxy das condigdes socioculturais do agregado doméstico), ao do agrupamento que concluem
os ciclos de ensino basico no tempo esperado €, no caso do 3° ciclo, obtém classificacdo positiva nos exames de
matematica e portugués (indicador de contexto socioeconémico).

O uso de indicadores compdsitos permite-nos uma visao global dos agrupamentos, ainda que obviamente se
percam algumas especificidades, ao nivel de escola, de ciclo de ensino, do desempenho escolar ou de dimenséo
socioeconomica. Assim, por exemplo, a “conclusido no tempo esperado” torna-se um indicador mais fiavel do que
a retencdo porque tem em conta 0 sucesso em percursos mais longos de escolaridade. Também o facto de ponderar
avaliacOes internas e externas, no 3° ciclo do ensino bésico, mitiga o eventual enviesamento resultante de apenas
considerar um dos tipos de avaliacéo.

Basearmos a nossa analise em indicadores construidos pelas instancias oficiais, a partir dos dados administrativos
das escolas, e disponiveis online tem algumas vantagens:

e cobertura da generalidade dos alunos que frequentam a rede publica nacional;

o fiabilidade dos dados, comprovados pelos servicos da administracdo (nomeadamente, para efeitos de
transicdo, concluséo de ciclos e atribui¢do do apoio social escolar);

e independéncia face as perspetivas dos investigadores;

e comparabilidade ao longo de varios anos;

e transparéncia (possibilidade de qualquer outro investigador reconstituir os calculos e aferir os resultados);

e analise daimplementac&o das politicas pablicas com os proprios resultados dos sistemas de monitorizagao
construidos pela administracao.

Por seu lado, existem algumas limita¢des que importa considerar. Em primeiro lugar, sendo um programa ja com
25 anos, o lapso temporal considerado na analise ndo deixa de ser curto, o que se deve ao facto de o Portal
InfoEscolas, a data da consulta (primavera de 2022), apenas ter disponiveis dados relativos aos anos letivos entre
2015/16 e 2018/19. E certo que ao incluir indicadores compositos acaba por se cobrir um periodo temporal mais
amplo. No caso do indicador “conclusdes no tempo esperado”, o valor obtido em 2015/16 é o resultado dos
percursos iniciados: em 2012/13, no 1.° ciclo; em 2014/15, no 2.° ciclo; e, em 2013/14, no 3° ciclo. No caso da
coorte mais recente, estamos, portanto, a incluir os estudantes que iniciaram o 1.° ciclo em 2015/16, o 2° ciclo em
2017/18 e 0 3° ciclo em 2016/17. Para facilitar a comunicacéo, resumimos que a analise incide sobre dois coortes
distintos de alunos (2013-16 e 2016-19), permitindo observar a evolucdo entre eles, enquanto os dados do contexto
sdo os relativos ao ano letivo mais recente destes periodos.

De referir que o lapso temporal considerado foi um periodo em que a rede escolar e o naipe de escolas coberto
pelo programa TEIP se mantiveram inalterados, o que facilita a comparacdo. O facto de, em 2019/20 e 2020/21,
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terem sido suspensos os exames nacionais do final do ensino basico faz com que esses dados, mesmo quando
publicados, deixem de ser comparaveis aos dos anos anteriores. Ainda assim, ndo deixa de ser um periodo
relativamente curto para analisar progressos educativos.

O uso de indicadores compositos (e indiretos, no caso do contexto socioeconémico) ndo permite uma maior
desagregacdo das diferentes varidveis que os compdem, nem da sua evolucdo ao longo do tempo. Também a
auséncia de dados sobre o contexto de cada escola, implica que a analise se realize apenas ao nivel dos
agrupamentos.

N&o foram incorporados dados relativos ao ensino secundario, uma vez que muitos TEIP tém oferta educativa
apenas de ensino basico, o que distorceria as comparac¢des. Além disso, no caso do ensino secundario, os estudantes
distribuem-se por diversos cursos, uns de caracter cientifico-humanistico, outros de caracter profissional, com
disciplinas e regimes de avaliagdo distintos, pelo que a comparacéo de resultados se afigura muito mais complexa.

Tendo-se esclarecido os indicadores em analise, suas potencialidades e limitacfes, cabe esclarecer que, apesar das
varidveis serem maioritariamente quantitativas, optou-se por uma analise em que a unidade central foi o
agrupamento. Esta deciséo respeita ndo apenas o facto de o TEIP ter por referéncia, em todos os casos, essa
unidade, mas também a singularidade de cada agrupamento (e de cada TEIP), em termos de comunidade e projeto
educativo. Ou seja, pareceu-nos que, mais importante do que a aplicacdo de medidas estatisticas gerais (médias,
modas, medianas, desvio-padrdo), seria entender cada agrupamento como um caso Unico, buscando compreender
qual o perfil daqueles que séo cobertos pelo programa TEIP e como tém evoluido os seus resultados.

Dos 713 agrupamentos que cobrem mais de 99% da rede publica do ensino bésico, foram ainda retirados os 6
agrupamentos que ndo tinham, nos dois anos em anélise, uma oferta dos trés ciclos do ensino basico (agrupamentos
horizontais), bem como 12 agrupamentos que tinham menos de 20 alunos em algum dos ciclos de ensino, ndo
disponibilizando a DGEEC dados nesses casos, por motivos de protecdo de dados e falta de relevancia estatistica.
A analise baseou-se, entdo, nos dados dos restantes 695 agrupamentos de escolas.

4. Resultados

Quando comparamos os TEIP com os restantes agrupamentos, segundo o indicador de contexto, constatamos
alguma desigualdade, mas também uma elevada heterogeneidade de cada um dos conjuntos (tabela 1). No caso
dos agrupamentos que integram o programa TEIP, 40% encontra-se no decil de agrupamentos com um contexto
mais desfavoravel, no primeiro periodo em analise, propor¢do que sobe para 60%, quando consideramos o quartil
de contexto mais vulneravel. Porém, encontramos também 19% dos TEIP com indicadores de contexto superiores
a mediana da rede publica. Comparando os dois periodos em analise, a estabilidade dos padrdes é a nota dominante,
ainda que o caréacter mais desfavorecido do TEIP se atenue ligeiramente. N&o tendo havido atualizag&o no conjunto
de escolas abrangidas pelo programa, esta flutuacdo podera resultar de mudangas no tecido socioeconémico e, em
particular, na populacdo que frequenta as diferentes escolas.
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Tabela 1. Agrupamentos TEIP e ndo-TEIP, segundo o indicador de contexto

Agrupamentos 2013/16 2016/19 Em ambos

N % N % N %
Decil mais desfavorecido 51 40% 47 36% 39 30%
TEIP Quiartil mais desfavorecido 78 60% 74 57% 62 48%
Na metade mais favorecida 25 19% 26 20% 16 12%

Decil mais desfavorecido 19 3% 23 4% 10 2%
Néao-TEIP Quartil mais desfavorecido 96 17% 100 18% 55 10%
Na metade mais favorecida 322 57% 321 5% 260 46%

Entre os agrupamentos que ndo sdo apoiados pelo programa, embora se observe alguma concentracdo na metade
de contexto mais favorecido, existe também um nimero significativo de agrupamentos (19 em 2013/16 e 23 em
2016/19) que se encontravam entre os 70 agrupamentos nacionais de contexto mais desfavorecido (1° decil). E
certo que estes valores sofrem algumas flutuacdes, mas mesmo considerando um critério de permanéncia, neste
caso, 0S agrupamentos que se mantém entre as 10% de contexto mais desfavorecido em ambos os periodos em
analise, existem 10 agrupamentos ndo abrangidos pelo TEIP num total de 49.

Na fase inicial de implementacdo do TEIP3, os agrupamentos abrangidos pelo programa apresentavam
efetivamente uma maior percentagem de alunos com percursos de insucesso escolar, ainda que as diferencas nao
sejam muito expressivas: em 2014/15, 64,2% dos alunos em TEIP tiveram percursos de sucesso, em comparagao
com 70,2% nas escolas ndo cobertas pelo programa. Estes valores elevam-se no triénio subsequente, mas o padrao
de assimetrias entre os dois subconjuntos mantém-se (69,5% nos TEIP e 75,0% nos restantes).

Mais uma vez, estes valores globais escondem uma grande heterogeneidade de resultados escolares, tanto entre as
escolas TEIP como entre as que ndo integram o programa (tabela 2). Cerca de um quarto dos TEIP encontra-se no
primeiro decil, em termos de sucesso escolar, propor¢do que ascende a cerca de metade quando observamos o
primeiro quartil. No entanto, mais de 20% dos TEIP apresenta padrfes de sucesso escolar acima da mediana da
rede publica (14% se considerarmos apenas aqueles que alcangam esse resultado em ambas as coortes em analise),
enguanto mais de 30 agrupamentos ndo cobertos pelo programa estdo no decil de maior insucesso escolar (18
considerando ambos os periodos).

Tabela 2. Agrupamentos TEIP e ndo-TEIP, segundo o indicador de sucesso escolar

Agrupamentos 2013/16 2016/19 Em ambos

N % N % N %
1° decil 33 26% 35 27% 23 18%
TEIP 1° quartil 66 51% 67 52% 53 41%
Acima da mediana 29 22% 35 27% 18 14%
1° decil 37 7% 35 6% 18 3%
N&o-TEIP 1° quartil 108 19% 107 19% 56 10%
Acima da mediana 319 56% 313 55% 248 44%
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Procurando aferir impactos do programa TEIP, a variacdo no periodo em analise € pequena, mas parece haver
alguma polarizacao, ou seja, hd um ligeiro aumento do nimero de TEIP entre os agrupamentos com mais insucesso
escolar, mas também um aumento entre aqueles que se situam acima da mediana da rede publica.

Utilizando um indicador compdésito, podemos observar quais sdo 0s agrupamentos que Se encontravam,
simultaneamente, no quartil mais desfavoravel do contexto socioeconémico e do sucesso escolar (tabela 3). Na
primeira coorte, este subconjunto era formado por 95 agrupamentos, 40 dos quais ndo apoiados pelo programa
TEIP. No periodo mais recente, o desajuste é ainda mais evidente, com 48 agrupamentos nao cobertos pelo TEIP,
entre os mais vulneraveis. Pelo contrério, apenas 43% dos TEIP, em 2013-16, cumpriam esse duplo critério de
desvantagem, descendo esse valor para 40%, em 2016-19. A este proposito, vale a pena referir a existéncia de 13
agrupamentos que integraram o TEIP, em 2013-16, apesar de apresentaram valores acima da mediana, tanto em
termos de contexto como de sucesso escolar, valor que sobe para 19 em 2016/19.

Tabela 3. Agrupamentos TEIP e ndo-TEIP, cruzando os indicadores de contexto e de sucesso escolar

2013/16 2016/19
Agrupamentos N % N %
Quartil mais desfavorecido em ambos 55 43% 51 40%
TEIP Quartil mais desfavorecido num indicador 37 29% 39 30%
Nos restantes quartis em ambos 37 29% 39 30%
Quiartil mais desfavorecido em ambos 40 7% 48 8%
Né&o-TEIP Quartil mais desfavorecido num indicador 123 22% 111 20%
Nos restantes quartis em ambos 403 T71% 407 72%

Relativamente a evolugdo dos resultados, podemos observar uma tendéncia de melhoria dos padrdes de sucesso
escolar, mas que ocorre de forma transversal nos dois conjuntos de escolas em analise. Isto é, nos TEIP, o indicador
de sucesso escolar evoluiu favoravelmente de 64,2% para 69,5% (+5,3 pontos percentuais), enquanto nas restantes
escolas progrediu de 70,2% para 75,0% (+4,8 pontos percentuais).

Mais uma vez, estes valores globais ocultam a existéncia de escolas com tendéncias divergentes em ambos 0s
grupos (tabela 4). Cerca de metade das escolas revelam uma tendéncia positiva acentuada, entre os dois periodos
em andlise, sendo essa percentagem um pouco inferior nas escolas cobertas pelo programa TEIP (47%). Pelo
contrario, a percentagem de escolas que nao registou uma evolugdo positiva dos padrdes de sucesso escolar no
ensino basico, mas sim uma estagnagdo ou retrocesso, foi maior nos TEIP (28%) do que nas restantes escolas

(21%).
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Tabela 4. Evolucgao do indicador de sucesso escolar, entre 2013/16 e 2016/19, nos TEIP e nos restantes

agrupamentos
TEIP Nao-TEIP
Tendéncia N % N %
Positiva acentuada (> 5 pp) 60 47% 289 51%
Positiva moderada (1 a 5 pp) 33 26% 156 28%
Nula/estagnacdo (-1 a 1 pp) 15 12% 44 8%
Negativa moderada (-1 a -5 pp) 13 10% 54 10%
Negativa acentuada (< -5 pp) 8 6% 23 4%
Totais 129 100% 566 100%

Esta tendéncia ndo deixa de sugerir alguma fragilidade do programa TEIP, sobretudo quando nos focamos nos
agrupamentos em contextos mais vulneraveis: 37% dos TEIP apresentam progressos acentuados, mas essa
proporc¢do é inferior a observada para o total dos TEIP (47%) e, sobretudo, a registada pelos agrupamentos néo
integrados no programa que também trabalham com contextos mais desfavorecidos (59%). De igual forma, entre
as escolas do quartil mais desfavorecido em termos sociais, 35% dos TEIP ndo apresentou progressos nos
indicadores de sucesso, quando esse valor foi apenas de 25% para os agrupamentos ndo abrangidos (tabela 5).

Tabela 5. Evolucéo do indicador de sucesso escolar no quartil de contexto mais desfavorecido, entre
2013/16 e 2016/19, nos TEIP e nos restantes agrupamentos

TEIP Nao-TEIP
Tendéncia N % N %
Positiva acentuada (> 5 pp) 29 37% 57 59%
Positiva moderada (1 a 5 pp) 22 28% 15 16%
Nula/estagnacéo (-1 a 1 pp) 9 12% 9 9%
Negativa moderada (-1 a -5 pp) 11 14% 10 10%
Negativa acentuada (< -5 pp) 7 9% 5 5%
Totais 78 100% 96 100%

Por fim, uma andlise dos dados desagregados por distrito permite explorar algumas diferencas territoriais. Se
metade dos alunos abrangidos pelo programa habitam nos distritos de Lisboa ou Porto, essa tendéncia resulta das
assimetrias demograficas que caracterizam o pais, mais do que da focalizacdo inicial do programa. Em termos
relativos, os distritos de Beja (43%) e Portalegre (39%) destacam-se como aqueles em que maiores percentagens
de alunos séo cobertos pelo programa, confirmando alias uma maior incidéncia do TEIP no Sul do que no Centro
e Norte, o que se explicard, sobretudo, pelas maiores taxas de insucesso escolar e diversidade sociocultural, ndo
tanto pelo contexto socioeconémico. No que concerne a evolugdo do sucesso escolar entre as duas coortes em
analise, os progressos sdo mais modestos entre as escolas abrangidas pelo programa que se situam em Lisboa e
Setubal, precisamente os distritos em que as desigualdades socioecondmicas face as restantes escolas se afiguram
maiores. Também no Porto, 0s avancos registados nas escolas TEIP ficam aquém do observado nas restantes. Em
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contraste, em distritos como Braga, Braganca, Castelo Branco e Viana do Castelo, a evolugdo observada foi mais
expressiva, tanto em escolas abrangidas pelo programa como nas restantes, o que, em qualquer caso, sugere que
outros fatores terdo sido mais relevantes para esta mudanca.

5. Discussao

Os resultados apontam para alguns padrdes complexos. Por um lado, o programa TEIP néo integra alguns dos
agrupamentos escolares de maior vulnerabilidade escolar e socioecondmica do pais, mas apoia outros que
apresentam indicadores acima da mediana da rede publica, em termos de contexto e de sucesso. Por outro lado,
em termos globais, a integracdo no programa TEIP ndo apresenta impactos positivos na evolugéo dos padrfes de
sucesso escolar, entre 2013-2016 e 2016-2019, comparando com o progresso das escolas ndo cobertas no
programa, o que é sobretudo evidente entre 0s agrupamentos em contextos socioecondmicos mais desfavorecidos.

N&o séo conclusdes inusitadas, uma vez que, seguindo outros modelos de analise, o desajustamento do programa
face a composicao socioecondmica dos agrupamentos ja havia sido observado num estudo da OCDE sobre a gestdo
dos recursos no sistema educativo portugués (Liebowitz et al., 2018), enquanto o impacto incipiente dos TEIP na
reducdo das desigualdades escolares ja havia sido observado por Ferraz, Neves e Nata (2018 e 2019), com base
nos resultados de concluséo do ensino secundario. Contudo, ndo deixam de ser resultados que importa observar,
analisar e discutir, com alguma profundidade, pois colocam em causa, ndo apenas a eficacia, mas o proprio sentido
e pertinéncia, de um dos programas de bandeira das politicas publicas de combate as desigualdades educativas e
sociais, nas Ultimas décadas, em Portugal.

O desajustamento na cobertura do programa pode ser uma consequéncia do principio de incorporar novos
agrupamentos em sucessivas vagas, mantendo sempre as escolas integradas anteriormente, sem atender as
mudangas econdmicas, sociais e até educativas nos proprios territorios, hoje bastante aceleradas devido a
volatilidade dos mercados de trabalho, dos fluxos migratérios e da pressao imobiliaria. A analise revelou, alias,
mudangas contextuais relevantes, mesmo num periodo de observagdo de poucos anos. Acresce que, em VAarios
casos, a integragdo no programa TEIP resulta de condicdes escolares e sociais de vulnerabilidade acrescida, ndo
no agrupamento como um todo, mas apenas em algumas das escolas que o comp&em. Desta forma, seguindo a
tendéncia internacional (Frandji e Rochex, 2011), os TEIP parecem efetivamente ter transitado de um modelo
focado no combate a exclusdo social para um outro centrado na “gestdo do risco”, quer no apoio a intervencao
localizada ante tensGes particulares e emergentes, quer como amortecedor de conflitos sistémicos, no plano politico
e comunicacional.

Resta saber se a existéncia de agrupamentos entre 0s mais vulneraveis, em termos escolares e sociais, sem
integrarem o programa TEIP resulta de ndo terem sido convidados pela administragéo ou, pelo contrério, ndo terem
aceite o convite, o que implicaria também explorar as estratégias varidveis e as relagdes complexas existentes entre
direcBes-gerais e direcOes dos agrupamentos. O facto de o TEIP assentar na construgdo de um projeto local,
contratualizado com a administracéo central, parece implicar um minimo de estabilidade, motivacéo, parcerias,
capacidade de planeamento e disponibilidade para um compromisso plurianual, o que pode colocar em causa a
participacdo de escolas mais destruturadas ou deprimidas.

Quanto ao impacto positivo do TEIP3, os relatorios de acompanhamento deduzem-no de uma evolugdo dos
padrdes de sucesso observada na maioria dos territorios, o que lhes permite cumprir metas estabelecidas, mas que
se dilui nos progressos observados na totalidade da rede educativa portuguesa, ndo devendo, por isso, ser
entendidos como resultantes da agéo especifica do programa. Numa parte dos TEIP em contextos socioecondmicos
de maior wvulnerabilidade, parecem efetivamente instalar-se processos de estigmatizacdo, segregacdo e
naturalizacdo das desigualdades, em circulos viciosos de privacao individual e institucional, aos quais o programa
ndo tem conseguido dar resposta (Quaresma e Lopes, 2011), tal como se tem constatado com programas analogos,
noutros paises (Anyon, 2005). O caracter exiguo, temporario e propriamente escolar dos recursos adicionais
contrasta com a magnitude e interseccionalidade dos problemas estruturais observados nestes territorios (Rocher,
2016). A inexisténcia de mecanismos especificos de formagdo, sele¢do, estabilizagdo e reconhecimento dos
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profissionais ndo deixa de contribuir para ciclos de mobilidade e precariedade que descontextualizam e minam a
eficécia da intervencdo (EACEA/Eurydice, 2020).

A definicdo meramente administrativa dos territérios, tantas vezes apenas em funcéo da localizagdo contingencial
das escolas, assim como a fragil articulacdo de muitos dos TEIP com outros agentes e programas de intervencao
local (Abrantes et al., 2013; Melo, 2022), redunda num certo fechamento burocratizado em medidas e metas
estritamente escolares, incluindo tensGes e passagens de responsabilidade entre administracdo central e local, o
que dificilmente promove progressos estruturais, & semelhanca do observado noutros paises (Reid e Brain, 2003;
Warren e Mapp, 2011; Chapman e Ainscow, 2019; Richard-Bossez, Cornand e Pavie, 2021). De referir que esta
contradigao é tdo mais gritante quando convive com um processo de descentralizacdo de competéncias, no qual se
espera que as autarquias assumam mais responsabilidades na gestdo da rede escolar local, mas aparentemente sem
qualquer relagdo com a politica de educacao prioritaria.

Isto ndo inibe o facto de existirem, efetivamente, TEIP com progressos notaveis. Tal como se havia observado em
estudos de caso anteriores (Abrantes et al., 2013; Alves et al., 2014; Sampaio e Leite, 2015; Costa e Almeida,
2022), escolas com liderancas mais consolidadas e uma maior integracdo na comunidade mobilizaram o TEIP para
robustecer a sua organizagdo e o seu projeto educativo. O problema é que, nos (muitos) casos em que nao existem
essas condigdes de partida, o TEIP também raramente tera contribuido para o seu desenvolvimento.

Atendendo a que o periodo entre 2016 e 2019 foi marcado por condi¢des econdémicas mais favoraveis e por um
discurso politico mais valorizador da qualificagdo, da incluséo e do combate as desigualdades sociais, poder-se-
iam esperar outros resultados. Valer4 a pena considerar que as principais medidas educativas, neste periodo,
quando ndo excluiram os TEIP, como foi o caso do Programa Nacional de Promog¢do do Sucesso Escolar, pelo
menos, orientaram-se de forma indiscriminada para a generalidade das escolas publicas — como foram os casos da
autonomia e flexibilidade curricular, da educacdo inclusiva, da oferta dos manuais escolares (e, mais recentemente,
de meios informaticos) a todos os alunos, entre outras — o que frequentemente acaba por ditar maiores progressos
daquelas em que as condi¢des de partida sdao mais favoraveis.

6. Notas conclusivas

A andlise realizada aponta para dificuldades do programa TEIP, tanto em abranger efetivamente os agrupamentos
de escolas em condicdes socioeconomicas e escolares mais vulneraveis, como em promover um progresso das
aprendizagens escolares que mitigue as desigualdades que estdo na base da sua existéncia. Ainda que possa
contrastar com os relatérios oficiais do programa, esta conclusdo nao é surpreendente face as limitacdes que o0s
estudos nacionais e internacionais (ver sec¢do 1), sobretudo os que se apoiam em andlises quantitativas mais
robustas, tém identificado na capacidade deste tipo de programas promoverem a igualdade de oportunidades. Neste
sentido, muitos dos autores citados argumentam que as politicas educativas de cariz compensatorio raramente tém
conseguido ser mais do que paliativas face as dindmicas de segregacdo escolar e territorial impulsionadas pela
globalizacdo neoliberal, apontando para a necessidade de reformas estruturais que combatam os mecanismos de
dominagdo e exclusdo, simultaneamente, nas suas varias dimensdes (educativa, laboral, habitacional, etc.).

Esta analise ndo permite legitimar afirmacgdes de fracasso ou de inutilidade do TEIP. Na verdade, o sistema
educativo portugués, no seu conjunto, tem apresentado melhorias evidentes ao longo dos Ultimos 25 anos e existem
estudos de caso que demonstram beneficios diversos do TEIP (Abrantes, Mauritti e Rolddo, 2011; Costa e
Almeida, 2022). De referir, alids, que cada territrio é caracterizado por dindmicas educativas e sociais
extremamente complexas e singulares, nem sempre observaveis quando se utilizam indicadores agregados e

homogéneos.

Ainda assim, os dados permitem-nos, pelo menos, questionar se o0 programa ndo necessita de algum
aperfeicoamento e atualizagdo, a luz das mudancas que tém vindo a pautar o sistema educativo e a sociedade
portuguesa. A rede de “territorios educativos” pode ser periodicamente reequacionada, deixando de abranger as
comunidades cujos progressos em termaos socioeconémicos e educativos lhes permitiram superar uma posicao de
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fragilidade no cdmputo nacional, promovendo um enfoque nos territérios com indicadores desfavoraveis de
contexto e de sucesso, alguns deles atualmente nem sequer envolvidos no programa. Por outro lado, o caracter
“prioritario” da intervengdo deve ser aprofundado, incluindo nos processos de requalificagdo do edificado,
distribuicdo de recursos educativos, estabilidade e valorizagdo dos profissionais, reforco da relagdo entre as escolas
e as comunidades, envolvendo a administracdo central, mas também a administracdo local e outros agentes do
territdrio. A este proposito, valera a pena discutir se faz sentido estes agrupamentos serem excluidos do programa
nacional de promocao do sucesso escolar.

Serd importante alargar esta linha de investigacdo, em particular, explorando os motivos pelos quais 0s
agrupamentos ndo cobertos pelo programa apresentaram uma evolugdo mais positiva dos indicadores de sucesso.
Tendo-se observado algumas especificidades entre regides do pais, esta andlise deve incluir uma dimensdo
territorial. De igual forma, é fundamental compreender em que medida tém evoluido os indicadores de absentismo,
de abandono e de qualificacdo, sobretudo, considerando os efeitos da pandemia de COVID-19 e o facto da reducéo
das taxas de retengdo e desisténcia, sendo transversal ao sistema, nem sempre representar uma melhoria das
aprendizagens realizadas, nem das oportunidades educativas e sociais subsequentes.
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