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Les politiques éducatives mises en ceuvre au Portugal depuis trois décennies
ne peuvent se comprendre qu’au regard de la situation de retard que ce pays
connait, dans ce domaine, par rapport aux autres pays européens. Méme si les
indicateurs fournis par ces enquétes prétent a discussion, le Portugal se situe parmi
les pays de I’Union européenne dont les performances moyennes aux enquétes
PISA sont les plus faibles, résultats 4 contrcbalancer par le fait que la variation et
les inégalités entre €léves ou entre établissements y sont inférieures & leur valeur
moyenne dans I’ensemble des pays de I'OCDE. D’oul le double objectif politique
d’élever le niveau de formation et d’améliorer les conditions d’enseignement et
d’apprentissage pour Pensemble de la population d’une part, et de lutter contre
I’échec scolaire d’autre part, ce deuxieéme objectif donnant lieu 2 la mise en ceuvre
d’efforts structuraux et de dispositifs visant & créer les conditions pour empécher
que I’exclusion perdure, mais aussi 4 atteindre les €léves ou jeunes adultes déja en
situation d’exclusion. C’est ce tressage entre différents objectifs, eux-mémes en
évolution, que le présent chapitre' voudrait mieux faire comprendre.

De la révolution des CEillets a la stabilisation de I’Etat

Il convient avant cela de rappeler que le Portugal a connu une trés longue
période de dictature qui a duré plus de quarante ans. Cette dictature a fait de la lutte
contre ’éducation une de ses principales bases idéologiques, au nom de la
« régénération » nationale et des «qualités innées» du peuple portugais.
Diminution de la durée de la scolarité, élimination de 1’éducation préscolaire, arrét
de la formation pédagogique des enseignants et fermeture des écoles qui en avaient
la charge ont contribué & créer une situation de retard dont les effets se font encore
sentir, tant sur les résultats que sur I’absence ou la faiblesse, dans une grande partie
de la population portugaise, d’une culture de la scolarité qui fasse que se
construisent et se transmettent dans les familles les motivations nécessaires a
’appropriation des apprentissages, méme si les années soixante ont vu adopté un
ensemble de mesures législatives visant & élargir la base de recrutement de

! Ce chapitre a bénéficié de la collaboration d*Isabel Almaida et Catarina Ramos.
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I’enseignement secondaire tout en préservant son caractére dlitiste. Ainsi, non
seulement le systéme éducatif portugais a été longtemps organisé autour d’une
idéologie autoritaire, dont le poids s’exergait sur les contenus de la culture scolaire
et leurs modes de transmission, aussi bien que sur les modes d’organisation et de
gestion de l’ensemble du systdme, mais, lorsque survient, en avril 1974, la
révolution des (Eillets qui met fin 4 la dictature, le pays détient le plus faible taux
de scolarisation d’Europe. Prés d’un quart de la population de plus de 15 ans est
analphabéte. 45 % des éléves ne parviennent pas au terme de la scolarité
obligatoire, alors d’une durée de six années ; prés de 70 % ne poursuivent pas au-
dela de la neuviéme année, et moins de 10 % accédent a I’enseignement supérieur ;
quant & la préscolarisation, elle concerne, en 1974-1975, 11 % seulement de la
tranche d’4ge de 3 4 6 ans (Teodoro, 1982). Encore vingt ans plus tard, I’enquéte
nationale sur la littératie menée en 1995 fait apparaitre que 47 % des 15-65 ans
n’utilisent pas I’€crit dans leur vie quotidienne.

Les transformations et les mobilisations radicales, politiques et sociales, qui
ont accompagné et suivi la révolution des (Eillets, se sont traduites, dans le champ
éducatif, par une dynamique ou la problématique de la démocratisation de 1’accés a
I’école était pensée comme étroitement lide a la problématique de la
démocratisation de [’école comme institution, et 4 la promotion de son engagement
dans la construction d’une société démocratique, participative, fortement engagée
dans la lutte contre les inégalités et les injustices sociales. Au-deld des
changements de nature institutionnelle, cette période est marquée par un fort
engagement populaire dans la vie des écoles, et par le développement de
dynamiques fondées sur une visée d’articulation profonde entre la démocratisation
de 1’accds a I’école et de la vie scolaire, d’une part, et la transformation des
rapports sociaux, d’autre part. Se cherche et s’expérimente alors, d’aprés
J. A. Correia {1999), une redéfinition politique de la justice éducative ol ’école ne
serait pas congue seulement comme un dispositif social de formation de futurs
citoyens d‘une société démocratique, mals comme un espace vécu, un lien
d’expérimentation d’une démocratie participative qui, par les rapports qu’elle
entretient avec les contextes sociaux, participe & feur transformation. L’objectif
politique de renforcer et de modifier les relations entre I’école et la communauté
conduit & penser la connaissance de la communauté et I’intervention active de
I’école et de ses acteurs en son sein comme contribuant &

« la libération de I'initiative et de la parole, & 'incitation 3 I"action collective des

personnes et des groupes, 2 la volonté d*assumer des responsabilités individuelles et

communautaires, 4 la valorisation de 1'éthique socialiste du travail » (Gracio, 1977,

cité par Stoer, 1986, p. 194-193).

Faute, peut-&tre, d’aveir pu trouver une traduction institutionnelle durable, ces
dynarniques et ces perspectives politiques vont se heurter, dans le domaine éducatif
comme dans les autres domaines politiques et sociaux, & un processus de
« normalisation » et @ un mouvement général de stabilisation des institutions de la
démocratie représentative, recentrées autour de I’Etat. La démocratie est dés lors
moins pensée comme transformation et construction du social que comme
intégration de chacun dans un ordre juridique démocratiquement constitué. D’ou,
en matiére d’éducation, un recentrage vers 'objectif d’accés égalitaire aux
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institutions publiques plus ou moins stabilisées et aux savoirs et 4 la culture
scolaires considérés comme des biens universaux axiclogiquement neutres, et un
recul, voire une disparition, de formes et processus €éducatifs coopératifs ou peu
institutionnalisés, reposant sur d’autres conceptions du savoir et des dynamiques
sociales non exclusivement scolaires. Une conception de I’éducation comme
contribuant a la construction du social laisse la place 4 une conception qui en fait
un outil du développement économique et de la modernisation du pays, et un
vecteur de 1’égalité des chances, tout en intégrant I’école dans un espace politique
homogéne, dont la gestion pourrait pour I’essentiel &tre assurée par I’Etat et limitée
4 son action et 4 ses initiatives (Stoer, 1982). Cetie évolution est renforcée par
I’examen des politiques éducatives du Portugal, réalisé par 'OCDE en 1984, qui
insistait sur "importance d’une éducation scientifique et technologique pour la
croissance économique, sur la nécessité d’accorder une priorité absolue a la
formation professionnelle, et sur le besein de renforcer les liens avec les milieux
socioéconomiques afin que le systéme éducatif soit mieux 2 méme de répondre &
leurs besoins.

Organisation du systéme éducatif et premiers programmes de
lutte contre I’échec scolaire

Ce processus connaitra un aboutissement provisoire avec la loi fondamentale
d’organisation du systéme €ducatif d’octobre 1986. Celle-ci consacre des modes de
gestion démocratique des écoles et établissements, incarnés dans un conseil de
direction élu, associant des représentants des enseignants, des éléves et des
personnels non enseignants. La loi de 1986 allonge la durée de la scolarité
obligatoire 4 neuf ans (de 6 4 15 ans), répartis en trois cycles, dont la durée
respective est de quatre, deux et trois ans ; elle instaure un enseignement unifié qui
met fin aux distinctions précoces entre filiéres de type lycée et filieres
d’enseignement technique, distinctions repoussées a4 la fin de la scolarité
obligatoire. L ’éducation obligatoire, ou €cole de base, est dés lors organisée en
trois cycles, dont les programmes sont congus centralement. Durant chacune des
quatre années du premier cycle, les €léves sont pris en charge par un seul
enseignant, polyvalent. Les enseignements des deux années du deuxiéme cycle sont
organisés de maniére plus disciplinaire, et peuvent étre pris en charge soit par un
seul, soit par plusieurs enseignants spécialisés dans les différents champs
disciplinaires. Le troisiéme cycle, enfin, prépare soit 4 la poursuite d’études
secondaires, générales ou professionnalisantes, au lycée, soit & une orientation vers
le monde du travail ; chaque discipline y est enseignée par un professeur spécialisé.
Ces trois cycles de I’éducation obligatoire peuvent étre organisés au sein d’une
méme école de base intégrée, ou répartis entre différentes écoles (souvent entre
¢écoles de premier cycle et écoles de deuxiéme et troisiéme cycles, particuliérement
en milicu rural). Le passage d’un cycle & I’autre est soumis & des exigences
d’acquisition des savoirs enseignés au cours du cycle précédent et 4 des conditions
d’age. La mise en ceuvre des cycles a substitué & une organisation et une évaluation
des éléves par année, une organisation dans laquelle les progressions sont pensées
pour une durée de deux ans et les décisions d’accés au niveau supérieur prises sur
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la base d’évaluations des éléves survenant au terme de ces deux ans. Cette
modification, congue pour éviter les échecs et les redoublements précoces et pour
permettre aux éleéves de mieux s’adapter aux exigences scolaires, n’a toutefois pas
donné lieu aux changements administratifs qui auraient dii Paccompagner (les
enseignants ne suivent pas les mémes éléves pendant deux ans, et les manuels sont
restés annuels), et elle a été suspectée de conduire & ce que certains éléves
progressent dans le cursus de I’école de base sans avoir réalisé les acquisitions en
principe requises pour ce faire. Enfin, des efforts importants ont ét€ faits, dés la fin
des années soixante-dix, pour développer et promouvoir 1’éducation préscolaire ;
ces efforts ont emprunté trois voies différentes : création de classes préscolaires
auprés des écoles primaires, fonctionnant de 9 heures a 15 heures 30° ; soutien aux
structures locales privées lides aux associations, & 1'Eglise ou 4 des institutions de
solidarité sociale soutenues par le ministére des Affaires sociales’ ; développement
des écoles maternelles privées, Ces trois voies et les institutions auxquelles elles
ont donné naissance seront, sinon unifiées du moins mises en cohérence par le
Programme d’expansion du préscolaire initié en 1995-1997, et par I’élaboration
d’orientations curriculaires permettant d’aller dans le sens d’un systéme national
d’éducation préscolaire, non sans que cela suscite de vives controverses portant sur
la nécessité et la nature de telles orientations.

Le Programme interministériel de promotion du succés éducatif

La mise en ceuvre de la loi fondamentale de 1986 a été suivie, une année plus
tard, par le lancement, par un gouvernement conservateur inspiré par le
catholicisme social, du premier programme national visant & lutter contre 1’échec
scolaire, le Programme interministériel de promotion du succés éducatif (P1IPSE),
initié par la résolution du Conseil des ministres du 10 décembre 1987. Ce
programme, essentiellement orienté vers le premier cycle de I’école de base, vise &
faire diminuer les taux de retard et d’échec scolaire : & I’époque, prés d’un éléve
sur six est en retard a I’école primaire et il faut en moyenne aux éléves 5,1 années
pour accomplir les quatre premiéres années théoriques du premier cycle ; le cofit de
I’échec scolaire dans I’école de base est estimé a I’équivalent de 9 millions d’euros.
Ce programme PIPSE vise dong, selon les termes de la résolution du Conseil des
ministres, a

« créer les conditions pour que la génération d’éléves entrant {en 1988] en premiére

année de I'école primaire, et donc destinés & accomplir neuf années d’éducation

obligatoire, puissent achever le premier cycle de I’école de base sans échec scolaire ».

2 Au début, ces écoles ont &té installées surtout dans les zones rurales ol il n*existait pas
d’autres réponses. L évolution démographique a provoqué ensuite soit la désertification des
zones rurales, les villages n’ayant dés lors pas suffisamment d’enfants pour ouvrir ce type
de classes, soit I'urbanisation des villages, les horaires des parents qui travaillent devenant
alors peu compatibles avec ceux de ces classes.

¥ Jusquien 1995 ces structures navaient aucune direction pédagogique du ministére de
I’Education méme si les instituteurs (« éducateurs d’enfance », selon la terminologie
portugaise) possédaient tous une licence, un dipldme d’enseignement supérieur spécifique
de niveau Bac + 3.
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Il s’agit, par ce programme, d’abord d’agir sur les conditions matérielles qui
obérent la réussite scolaire des enfants des milieux socioculturels défavorisés, par
une aide portant sur « ’alimentation, les transports, le matériel scolaire [...],
I’occupation du temps libre et la généralisation progressive de I’éducation
spéciale » (Leite, 2000). Neuf orientations sont alors définies et mises en ceuvre :
les soins en matiére de santé ; I'aide pédagogique, didactique ou psycho-socio-
éducative aux écoles; 1’éducation spéciale ; 1’aide alimentaire ; le soutien aux
familles ; I’occupation du temps libre et le développement du sport scolaire ;
’initiation professionnelle ou pré-professionnelle; la fourniture de matériels
scolaires ; et la création de réseaux de transports scolaires.

Le programme PIPSE a eu une durée de vie trés courte, puisqu’il fut suspendu
en 1991-1992, sans que, localement, aucune structure ne soit maintenue pour
poursuivre le travail engagé. Initiative centralisatrice et éphémeére (Benavente,
1994), ce programme n’a pas donné lieu & des études ou évaluations permettant de
dresser un bilan de son action, au-deld du constat selon lequel il a eu peu d’effets
sur I’échec scolaire et sur les taux de redoublement et d’abandon (Martins &
Parchfio, 2000). La coordinatrice nationale du PIPSE a toutefois considéré que ce
programme avait contribué¢ au rapprochement entre I’école et la communauté, et 4
la reconnaissance de I'importance du rble et de la responsabilité de chacun dans
I’éducation des enfants (Pinto, 1991). Pour d’autres analystes, le PIPSE a
ézalement eu pour effet positif d’introduire le probléme de 1’échec scolaire dans les
discours et les préoccupations politiques et sociales, et d’affirmer qu’il s’agit d’un
probléme 2 résoudre au sein du systéme éducatif (Salgado, 1991). Il a suscité la
mise en ceuvre de partenariats locaux et a constitué une premiére plate-forme de
formation des instituteurs de I’enseignement primaire. Il a sans doute €t€ ’une des
premiéres initiatives politiques associant la rhétorique de [I’intervention
compensatoire de I’Etat avec des objectifs d*élargissement de la scolarité, mais
aussi de professionnalisation ou de pré-professionnalisation des parcours et
curricula offerts aux éléves. Son caractére éphémeére n’a toutefois pas permis un
travail approfondi, ni une évaluation de ses effets au regard de ses objectifs,
lesquels ne pouvaient qu’étre limités si I’on considere, avec Leite (2000), qu’il
s’est centré « plus sur les aspects techniques et didactiques que sur les aspects
structuraux ». Afonso en propose une évaluation contrastée, insistant sur le constat
selon lequel ce programme a certes été ’occasion d’

« innovations concrétes mises en place par fes enseignants qui ont adhéré au projet et

qui ont regu, localement, *appui d"équipes d’intervention engagées et motivées,

[mais] n"a pas réussi 4 réaliser une grande partie des promesses et des objectifs qu’il

s*était donnés, ni & inverser de maniére significative les phénoménes d’échec ou

d*abandon scolaire, et n’a pas donné naissance a des structures permettant de garantir
la continuité des politiques jugées pertinentes, ou des pédagogies et des expériences

qui étaient en passe de produire des résultats positifs » (Afonso, 1997, p. 147-148).

Le Programme d’éducation pour fous

Le programme PIPSE, interrompu en 1991, est suivi cefte méme année, par le
lancement d’un nouveau programme, le¢ Programme d'éducation pour tous
(PEPT), établi 4 la suite des recommandations de la conférence mondiale sur
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« I’éducation pour tous » (conférence de Jomtien, mars 1990) et de la conférence
des ministres de I’OCDE. Les objectifs généraux de ce programme visent, selon la
résolution du Conseil des ministres portugais qui Iinstitue, &

« promouvoir I*égalité des chances en créant les conditions d*accés a |'éducation pour

tous et en améliorant la fréquentation et les résultats scolaires, renforcer la qualité de

I’enseignement [...]J, créer les conditions permettant la qualification personnelle et

professionnelle des jeunes Portugais afin de garantir leur mobilité géographique et

professionnelle, et la libre circulation effective au sein de 1"Union européenne ».

Ce programme vise en conséquence & faire qu’en I’année 2000, tous les éldves
effectuent avec succés les neuf années de scolarité obligatoire et puissent accéder &
une scolarité de douze années. Il insiste plus que le précédent sur I’action des
enseignants et les stralégies propres a 1’école pour favoriser la fréquentation et la
réussite scolaires, 'accomplissement de la scolarité obligatoire, et I’insertion sur le
marché du travail. Il met ’accent sur la prise en considération des caractéristiques
locales, la création de réseaux et de partenariats entre les acteurs locaux et les
partenaires institutionnels (école/communauté, école/monde du travail). Comme le
PIPSE, il prévoit la possibilité d’accomplissement de la scolarité obligatoire au
travers de formations professionnalisantes ou  pré-professionnalisantes,
diversification argumentée au nom de la nécessité d’individualisation du processus
éducatif.

Ce programme a été mis en place sur la base de candidatures réalisées selon
deux modalités :

— les écoles proposaient leur candidature appuyée sur un projet d’intervention
éducative propre a 1’école mais respectant les contraintes et exigences définies par
la réglementation et les programmes nationaux ;

— des institutions de recherche ou d’enseignement supérieur se proposaient de
réaliser des études contextualisées dans la perspective de construction de ces
projets d’école. Ces projets devaient accroitre la capacité des écoles a agir
localement pour prévenir I’abandon et ’échec scolaires, & travailler en partenariat
avec les institutions locales, a développer la liaison école/milieu de fagon a
promouvoir 1’adéquation de I’enseignement & la réalité sociale, économique et
culturelle et environnante. Si les écoles primaires {de premier cycle) avaient déja
I’expérience de ce type de travail avec la communauté, tel n’était pas le cas des
écoles de deuxidme et troisiéme cycle, pour lesquelles ces pratiques étaient
totalement nouvelles et qui ont pu réaliser, avec le projet PEPT, des expériences et
des apprentissages qui seront pour une part réinvestis dans la mise en ceuvre des
TEIP que nous étudierons infra.

Les composantes obligatoires de la mise en ceuvre locale de ce programme
PEPT étaient les suivantes :

—intégrer la problématique du programme PEPT dans le projet éducatif de
I’école et mobiliser en ce sens tous les organes administratifs ;

—mettre en place un Observatoire de la qualité de I’école, en utilisant un
ensemble d’indicateurs élaborés par les responsables nationauvx du projet, et au
travers desquels 1’Etat évaluateur conserve un moyen de contrdle et de régulation
de I"autonomie accrue des €coles ;
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—intégrer dans la pratique des curricula des « composantes régicnales et
locales » qui traduisent I'insertion de I’école dans le milien et sa prise en
considération des facteurs qui font la différence entre établissements confrontés 4
la diversité de leurs publics ;

— promouvoir la formation continue des enseignants pour travailler avec des
« publics a risques ».

Deux autres composantes, non obligatoires, étaient néanmoins prévues ou
proposees ;

—un travail d’animation communautaire fondé sur une coopération
interinstitutionnelle et centré sur les ressources et les compétences locales ou
régionales ;

--le développement d’une pédagogie différenciée centrée sur [’identité
personnelle et culturelle de chaque enfant en risque d’abandon ou d’échec, dans
une perspective de valorisation des différences individuelles et de groupes.

L’association recherchée avec des institutions de recherche ou
d’enseignement supérieur a permis & de nombreux chercheurs d’étudier le
quotidien des écoles avec le souci de pouvoir y introduire des changements
appuyés sur des bases scientifiques. Des groupes de recherche, dans tout le pays,
ont produit des études sur la vie des écoles, et concernant soit des maticres
spécifigues (les mathématiques, la lecture, les sciences naturelles), soit des aspects
particuliers tels que [’évaluation des apprentissages, le développement du
curriculum, les composantes, régionales et locales des curricuda, le développement
personnel et social des enfants et des jeunes, les transitions entre le préscolaire et
I’enseignement primaire et entre ’enseignement primaire et les autres cycles. Ces
études ont donné lieu 4 différentes publications, dans une collection de cahiers
spécifiques 4 ce programme (Les cahiers du PEPT), mais aussi dans des revues ou
des ouvrages scientifiques.

Le programme PEPT s’est achevé au bout de 7 ans. Il a laissé d’importantes
traces dans les communautés scolaires et scientifiques, et nombre de savoirs ainsi
produits sur le systéme ont, d’aprés certains analystes, été pris en considération
dans les réformes suivantes ou en cours. C’est néanmoins une perspective plus
sociologique, ciblée de maniére plus importante sur des publics et catégories
d’éleves spécifiques, qui va présider, en 1996, & la création des TEIP (Territoires
éducatifs d’intervention prioritaire), mesure la plus emblématique de la politique
scolaire du nouveau gouvernement socialiste et de sa volonté affirmée de donner la
priorité politique a I"éducation.

Les mesures génériques visant a améliorer Ia qualité du systeme éducatif

Avant d’aborder I’étude de cette mesure phare des politiques d’éducation
prioritaire au Portugal, il nous faut dire briévement un mot des mesures politiques
génériques prises dans les premiéres années du XXI° siécle pour améliorer la qualité
du systéme éducatif portugais et I’efficacité du travail de ses professionnels et des
apprentissages des éléves. L’un des objectifs de ces mesures a visé a Ia
consolidation et la mise en cohérence du systéme d’éducation préscolaire, dont la
fréquentation est facultative, et & son universalisation par accroissement de 1’offre
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et par I’incitation des familles, particuliérement des familles de milieux populaires
peu familiarisés avec ’école, & y inscrire leurs enfants. Le systéme d’éducation
préscolaire est constitué de deux réseaux, ’un relevant du secteur public, 1’autre du
secteur privé, souvent lié aux institutions religieuses ou associatives. L’Etat, par
Pintermédiaire des ministéres de I’Education et de la Sécurité sociale et du Travail,
s’est efforcé d’harmoniser ces deux réseaux, de contrdler et de garantir la qualité
pédagogique des services rendus, par exemple en faisant en sorte que tous les
éducateurs {qui sont en grande majorité des femmes) intervenant dans 1’un ou
I’autre des réseaux soient détenteurs d’une licence (dipléme de premier cycle de
I’enseignement supérieur) en éducation de la petite enfance. Il s’est également
soucié d’accroitre l’aide financiére apportée aux établissements d’éducation
préscolaire, ainsi que I’aide & destination des familles. L’adaptation des horaires et
la fourniture de repas aux éléves, en permetiant aux parents, particuliérement aux
meéres, de mener une vie professionnelle, a été une mesure qui a contribué a
augmenter notablement la proportion d’enfants préscolarisés. Pour autant, le
manque de places fait qu’encore aujourd’hui, environ un quart des enfants ne
peuvent étre accueillis dans le systéme d’éducation préscolaire (Fenprof, 2007).

D’autres mesures visent [’amélioration des apprentissages dans
Ienscignement fondamental. Ainsi le Plan national pour ['enseignement du
portugais vise a

« améliorer les niveaux de compréhension de la lecture, de I’expression orale et écrite

dans toutes les écoles du Premier cycle, pendant une période qui va de quatre 4 huit

ans, au travers de la modification des pratiques d’enseignement de la langue »

(Décision n° 546/2007).

Il cible donc directement les enseignants de ce cycle et les éducateurs de la
petite enfance, par U'intermédiaire d’actions de formation, initiale et continue, dont
une part impertante a lieu sur site dans le cadre des groupements d’école et
comporte des modalités de travail et d’accompagnement dans les classes. Le Plan
national pour la lecture (« Lire + »), initiative du Gouvernement placée sous Ia
responsabilité du ministére de I’Education en collaboration avec le ministére de la
Culture et le cabinet du ministre des Affaires parlementaires, se fixe, lui, ’objectif
d’élever le niveau de littératie des Portugais, de promouvoir le développement de
compétences dans le domaine de la lecture et de 1’écriture, et la création ou
’approfondissement d’habitudes de lecture. Il vise & promouvoir les pratiques de
lecture quotidienne et le plaisir de lire entre enfants, jeunes et adultes, dans les
classes, les jardins d’enfants et les bibliothéques et au sein des familles, a
renouveler les pratiques pédagogiques et A consolider le réseau des bibliothéques
publiques et scolaires. L’objectif est, 4 terme, d’améliorer les résultats
qu’obtiennent les éléves portugais dans les enquétes nationales et internationales
d’évaluation de la littéracie (Alagada et al., 2006). De méme, le Plan d’action pour
les mathématigues a pour objectif d’améliorer les résultats dans cette discipline des
éléves des deuxieéme et troisiéme cycles, en renfor¢ant le temps d’enseignement et
les équipes enseignantes, et en sollicitant les conseils pédagogiques des écoles afin
qu’ils mettent en ceuvre des stratégies telles que le suivi des mémes éléves par les
mémes enseignants durant toute la durée d’un cycle. D’autres programmes
concernent les activités expérimentales dans I’enseignement des sciences et leur
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rapprochement avec des activités domestiques ou non scolaires, ou encore la mise
en ceuvre des nouvelles technologies de I'information et de la communication dans
les enceintes scolaires. D’autres encore visent & prolonger I’horaire scolaire et 4
généraliser ’école & plein temps, 4 la fois pour renforcer le temps et ['offre
d’apprentissage, et pour rendre les horaires scolaires plus compatibles avec les
horaires de travail des parents, mais aussi & un enrichissement du curriculum élargi
a 'enseignement de "anglais et 4 Ia mise en place de modalités de soutien scolaire
permettant aux éléves de réaliser leurs devoirs et de consolider leurs apprentissages
en ayant accés aux ressources — livres et ordinateurs principalement — disponibles
dans les écoles et inaccessibles a leur famille. Certaines de ces mesures ont sans
doute tiré profit, aux niveaux administratif et/ou pédagogique, des programmes
PIPSE et PEPT évoqués ci-dessus ou des programmes ciblés plus précisément sur
des territoires ou des types d’éléves, que nous allons maintenant présenter,

Les politiques d’éducation prioritaire au tournant du siécle

Les territoires éducatifs d’infervention prioritaire

Inspirés des ZEP frangaises, les TEIP sont créés par la loi du 8 juillet 1996 et
constituent un dispositif d’éducation prioritaire ciblé sur des teritoires
géographiques et administratifs qui connaissent de fortes difficultés sociales et
économiques et des taux importants d’abandon et d’échec scolaire, et qui
regroupent plusieurs écoles ou établissements scolaires, incités a mieux coordonner
leurs actions. Concernant 34 communes situées sur D’ensemble du territoire
national, cette politique se fixe pour objectifs généraux :

« 'amélioration de I’environnement éducatif et de la qualité des apprentissages des

éléves ; la réalisation d’une vision intégrée et articulée de la scolarité obligatoire qui

favorise "articulation entre les trois cycles de celle-ci, entre eux et avec 1’éducation
pré-scolaire ; la création de conditions favorisant la relation entre I’école et la “vie
active™ ; la coordination progressive des politiques éducatives et Iarticulation de la
vie et du travail des écoles d’une zone géographique avec les communautés dans

lesquelles elles sont insérées » (loi du § juillet 1996).

Seront considérés comme TEIP les groupements d’écoles oll sont développés
des projets visant I’amélioration de la qualité de I’€ducation et la promotion de
Pinnovation. Les €coles et territoires concernés seront choisis par le ministére, sans
que des critéres nationaux (indicateurs socioéconomique ou scolaires) soient
publiés et utilisés pour cela. Les écoles constitutives d’un TEIP travailleront en
commun a [’élaboration d’un tel projet, auquel doivent collaborer enseignants,
éléves, personnels non enseignants, associations de parents d’éléves, municipalités
et associations culturelles et de loisirs. Un tel projet doit s’efforcer : de créer les
conditions de la réussite scolaire et éducative des éléves et des jeunes ; de prévenir
I’absentéisme et I'abandon scolaire par la diversification de I’offre éducative, en
particulier par le recours & des curricula alternatifs qui, sans pour autant porter
préjudice au noyau des apprentissages fondamentaux, prennent en considération les
caractéristiques spécifiques des populations scolaires; de développer les
innovations dans les domaines de I’éducation 4 ’environnement, de 1’éducation
artistique et technologique et de ’enseignement expérimental des sciences. Il doit

187



hal-00472234, version 1 - 9 Apr 2010

définir les besoins de formation des personnels enseignants et non enseignants,
mais aussi ceux de la communauté, et proposer des interventions répondant & ces
besoins. Il doit enfin &tre élaboré et mis en ceuvre en étroite collaboration avec la
communauté locale, et promouvoir une gestion intégrée des ressources au service
du développement des activités éducatives, culturelles, sportives et de loisirs, tant
pour les enfants et les jeunes scolarisés que dans le cadre de la formation d’adultes.
Chaque projet est négocié, sur les deux plans pédagogique et financier, entre les
groupements d*écoles et les directions régionales de I’éducation, ’ensemble du
programme devant éire coordonné par le département ministériel de I’Education de
base du ministére, et évalué par 1’Institut de I’innovation éducative. Pour permettre
la coordination des diverses interventions et I’articulation entre 1’éducation pré-
scolaire et les différents cycles (voire les différentes écoles en charge de ces
différents cycles), il est créé, dans chaque TEIP, un conseil pédagogique, dans
lequel doivent étre représentés, de maniére équilibrée, les représentants des
différents niveaux et cycles scolaires et, en fonction des spécificités du projet, les
associations de parents d’éléves, les services sociaux et de santé, et les
municipalités. La gestion administrative et financiére du projet est assurée, soit par
une des écoles de base intégrées, soit par une école de deuxiéme ou troisiéme cycle
appartenant au TEIP.

Les principales thématiques mobilisées de maniére récurrente par les
concepteurs des projets pour identifier et présenter les difficultés auxquelles écoles
et enseignants sont confrontés portent sur les lacunes présentées par les éléves des
milieux populaires dans les apprentissages de base, et en particulier en lecture et
compréhension de I’écrit, et sur ’écart entre ces éléves et la culture scolaire, le
manque de sens des apprentissages, face auxquels les concepteurs des projets
proposent le recours & une pédagogie différenciée qui permette 4 ’enfant de
pouveir valoriser sa culture et de ne plus étre placé en situation d’échec. Dés lors,
les principales stratégies proposées et mises en euvre par les écoles impliquées
dans [es TEIP ont ét€ les suivantes :

—le renforcement des ressources humaines, en particulier des animateurs
socioculturels et des personnels des services de psychologie et d’orientation ;

— ’amélioration des résultats scolaires par la mise en ceuvre de dispositifs de
tutorat, d’aide individuelle ou en petits groupes, visant non seulement a
I’acquisition ou au renforcement de compétences (lecture, écriture, mathématiques)
mais tout autant a la restauration de 1’estime de soi et de la motivation des €léves ;

—le renforcement du temps de travail dévolu aux matiéres fondamentales
telles que la langue portugaise et les mathématiques, par le biais des dispositifs
d’étude accompagnée ou des crédits horaires attribués aux écoles dans le cadre du
Plan national pour la lecture ou du Plan d’action pour les mathématiques ;

— PPenseignement de la langue portugaise comme langue seconde pour les
éléves allophones, dans le cadre de petits groupes, constitués sur la base de leur
niveau linguistique ;

— la diversification et I’élargissement de [’offre de formation, en particulier en
matigre de formation ou d’incitation professionnelle pour les jeunes ;

—le dialogue avec les familles, Porganisation de réunions 4 leur adresse en
dehors du temps de travail, I"appel & leur participation aux activités scolaires,
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notamment a des activités autour de la lecture ou de la présentation de leur histoire
de vie ;

— Pamélioration de la sécurité dans les écoles, notamment par I'usage de
cartes magnétiques ou de caméras de vidéosurveillance.

Les ressources complémentaires attribuées aux écoles des TEIP ont été
également utilisées pour réduire les effectifs des classes, pour améliorer [a situation
des enseignants et diminuer le turn-over de ceux qui exercent dans les contextes les
plus difficiles, pour promouvoir la collaboration et I’aide entre enseignants de
cycles différents, pour mettre en ceuvre, avec la collaboration de spécialistes non
enseignants, des activités extra-curriculaires ou des classes 4 curriculum alternatif.

La création des TEIP a été accueillie trés favorablement, voire avec un certain
enthousiasme, dans le champ éducatif, tant auprés des enseignants et militants
pédagogiques qu’auprés des chercheurs en éducation. Nombre d’écoles impliquées
dans le programme PEPT réinvestiront cette expérience dans le programme TEIP.
Ainsi A.-M. Bettencourt et M.-V. Sousa, aprés avoir rappelé que cette création
survenait aprés d’autres projets éducatifs ponctuels de « discrimination positive »
reconnaissant « la nécessité de consacrer des moyens et des efforts 4 Ia lutte contre
les inégalités, et "importance des relations entre I’école et la communauté et de la
création de partenariats », soulignent que les TEIP sont I’initiative de ce type la
plus ambitieuse, dans la mesure ol ils assument plus explicitement

« une philosophie de I*éducation pour tous, en revendiquant la création de formes

d’articulation entre les cycles de I"éducation de base, et le soutien a I'intégration des
éléves et a la construction de leurs parcours scolaires » (Bettencourt & Sousa, 2000,
p. 17}

De méme, M. R. Fernandes et J. A. Gongalves (2000) considérent que les

TEIP préfigurent un autre modele de discrimination positive,

« modéle de territorialisation des politiques éducatives fondé sur la valorisation du
local et sur les dynamiques qui y sont & I*ceuvre, modele qui s’est avéré plus efficace
pour la résolution des problémes éducatifs que celui de la prise de décision centralisée
et non participative ».

Pour d’auires auteurs, I’importance des TEIP réside dans le fait qu’ils
concrétisent « une préoccupation sociale nouvelle, propre 4 une nouvelle
orientation politique et & I'insistance sur les politiques sociales qui résulte du
changement de gouvernement », et qu’ils posent « avec une trés forte acuité la
question de la contribution de I’éducation & la production de I’(in)égalité sociale »
(Sarmento ef al,, 1999, p.6); ces auteurs soulignent néanmoins qu’une telle
politique, comme d’autres politiques éducatives portugaises, peut tout & fait
s’inscrire dans la filiation d’orientations européennes plus soucieuses de gérer les
effets néfastes de la crise sociale dans le domaine scolaire que de créer les
conditions d’une plus grande égalité sociale, et qu’elle est dés lors susceptible de
n’étre que « I’expression, dans une configuration institutionnelle particulidre, du
processus de globalisation et d’européanisation des politiques éducatives » (ibid.).
Dans la méme perspective, S. R. Stoer et F. Rodrigues €crivent que la création des
TEIP participe du développement des
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« nouvelles politiques sociales qui, tout en étant susceptibles de favoriser des modes

d’action collective contextualisée et plus participative, peuvent tout autant s’inscrire

dans des dynamiques structurelles insistant sur la responsabilité individuelle et
contribuant & la minoration de la question sociale »,

Aprés avoir souligné que le partenariat préconisé par les TEIP constitue
aujourd’hui la figure dominante en Europe d’une « nouvelle technologie sociale »
et d’une « nouvelle forme de contréle visant & garantir que les effets de Ia
fragmentation du marché et de la dérégulation ne menacent pas le fonctionnement
“normal” du systéme », ils font néanmoins remarquer que, dans le contexte
portugais d’un « Etat social inachevé » ayant encore recours au bénévolat et a la
philanthropie pour assurer ses fonctions de protection sociale, la légitimation des
actions partenariales peut contribuer au développement d’autres dynamiques, et
réactualiser des alternatives portées par le développement local et des réseaux de
solidarité informels (Stoer & Rodrigues, 2000). Les TEIP peuvent, selon une telle
perspective, étre considérés comme un « analyseur » privilégié de I’émergence de
nouvelles conceptions des politiques et de la « justice » éducatives, de leurs effets
potentiels, de leurs ambivalences et ambiguités, et de ceux et celles des processus
de réorganisation de I’administration publique du secteur éducatif.

Cette premiére phase des TEIP, qui était prévue pour durer trois ans, n’a pas
donné lieu a une évaluation quantitative systématique et longitudinale, qui
permetirait de comparer les données statistiques concernant les éléves et les écoles
situés en TEIP & celles d*éléves et d’écoles comparables. Elle a néanmoins donné
lieu 4 un ensemble de travaux de recherche, dont la lecture dresse un bilan
contrasté des TEIP, Certains de ces travaux ont insisté sur le fait qu’un des apports
essentiels de cette expérience résiderait dans les apprentissages organisationnels et
pédagogiques. D’une part, les écoles et les enseignants des différents cycles
auraient appris 4 mieux fravailler ensemble, et & collaborer avec les personnels et
les institutions intervenant dans le domaine de la préscolarisation®. L’expérience
des TEIP aurait été ainsi ’occasion de progresser collectivement dans |’ élaboration
et la mise en ceuvre d’une conception intégrée du processus éducatif et des
parcours et exigences scolaires. Elle aurait également été |’occasion d’une
réflexion et d’un travail collectifs sans précédent en maticre d’innovation
pédagogique, de prise en considération des caractéristiques des éléves et des
communautés pour diversifier 1’offre éducative et les modes de faire enseignants,
mais aussi d’un élargissement notable de Ia marge d’autonomie des enseignants et
d’un accroissement des moyens matériels et humains mis 4 leur disposition (cf.
Fernandes & Gongalves, 2000 ; Alonso, 2000). En ce sens, méme si les effets
concernant la réussite scolaire des €léves semblent décevants et contrastés, cette
expérience aurait eu des effets « indirects » sur la transformation des conceptions et
des modes d’exercice des métiers enseignants, sur la création de matériels
didactiques et la diffusion d’expériences positives, et sur I’élaboration des
politiques éducatives générales et celle des programmes de formation des

* Une telle évolution contribuera & la création, en mars 1998, des groupements d*écoles,
mesure de gestion administrative et pédagogique qui sera diversement appréciée.
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personnels enseignants et non enseignants. Et son évaluation devrait moins
s’intéresser aux résultats des éléves (d’autant que ’expérience a été de courte
durée) qu’aux effets des TEIP en termes de construction et de promotion dans
I’ensemble du systéme éducatif, d’une « culture du changement » (Alonso, 1999).

D’ autres appréciations sont plus prudentes ou plus critiques. Ainsi, an terme
d’une recherche de type « qualitatif», A.-M. Bettencourt et M. V. Sousa
soulignent-elles que I’élaboration du projet éducatif n’a pas mobilisé une
proportion importante des enseignants concermnés, et que la dynamique
d’intégration des écoles et des cycles a souvent conduit 4 une subordination de
’éducation de I’enfance et des écoles de premier cycle au modéle organisationnel
des écoles de deuxiéme et troisiéme cycles, subordination qui a pu s’exercer au
détriment des rapports avec les familles et la communauté. Elles font également
remarquer que Ia logique descendante selen laquelle a été congue et lancée la
politique des TEIP « faisant table rase des expériences et engagements antérieurs
des enseignants concernés », leur mise en ceuvre s’est faite en marge, voire parfois
4 I’encontre, des dynamiques de collaboration pré-existantes, suscitant dés lors
« une certaine indifférence ou résistance de la part de ceux-la méme qui devaient
&tre les moteurs du projet » {Bettencourt & Sousa, 2000, p. 17). D’autres analystes
soulignent que la définition a priori et de nature administrative des TEIP et Ia
démarche descendante qui y a présidé ont limité les possibilités de mobilisation des
acteurs sociaux extérieurs au monde scolaire et « la création de rapports interactifs
locaux qui auraient permis de mieux enraciner les pratiques éducatives dans une
logique communautaire » (Sarmento e al., 2000); ils regrettent qu’un tel
enfermement ou « ethnocentrisme scolaire » ait conduit pour partie &

« différer la participation des autres partenaires, & la soumettre 4 I’initiative des écoles

et 4 lui conférer une fonction instrumentale de soutien au fonctionnement du systéme
scolaire » {Candrio, Alves & Rolo, 2000).

D’autres auteurs encore, ou les mémes, ont mis en évidence que les
innovations et les actions mises en ceuvre, inspirées par une orientation de type
socio-éducative, ’avaient ét¢ dans une logique essentiellement cumulative ou
additive entre les cours et les curriculums ordinaires et les activités de projet, au
détriment d’une approche ol les uns auraient pu nourrir et interroger les autres.
Une telle juxtaposition, voire fragmentation, entre « le temps pour les legons et le
temps pour I’innovation » (Bettencourt & Sousa, 2000, p. 22), risque de conduire &
restreindre fa prise en considération des «savoirs locaux » & des activités
« culturelles » ou « de projet », relativement marginalisées, et simplement ajoutées
4 « I’école du curriculum » définie et organisée en référence aux programmes
nationaux, et aux savoirs structurés, standardisés et étanches (Sarmento et al.,
1999), au détriment d’une visée plus intégratrice et/ou plus critique qui ré-
interrogerait I’ensemble du curriculum et de la culture scolaires et leur pertinence
sociale pour les milieux populaires et les communautés. L’innovation dont a été
porteuse Pexpérience des TEIP serait ainsi demeurée marginale, voire oublicuse
« du réle structurant des apprentissages fondamentaux constitutifs du noyau central
du curriculum dans le cursus des éléves » (Fernandes & Gongalves, 2000, p. 31).

Il ne serait dés lors pas surprenant de constater que les éléments d’évaluation
disponibles des effets des TEIP montrent que, méme si certaines écoles peuvent
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faire état d’une amélioration des résultats de leurs éléves en termes
d’apprentissage, les effets positifs les plus visibles & 1’échelle de ’ensemble de
I’expérience se situent bien plus au niveau d’une diminuticn de I’absentéisme et de
I’abandon scolaire, et d’une atténuation des problémes de discipline, qu’a celui
d’une amélioration des apprentissages, d’une diminution de I’échec scolaire et
d’une réduction des écarts sociaux. La diminution des phénomeénes d’abandon
scolaire s’est parfois traduite par une aggravation des taux de redoublement sans
amélioration notable des résultats et des apprentissages (Fernandes & Gongalves,
2000, p. 73). Les raisons d’un tel bilan sont sans doute a chercher dans les tensions,
ambivalences et ambiguités de la politique des TEIP, sur lesquelles nous
reviendrons dans la derniére partie de ce texte. Elles relévent également, pour
certains auteurs, de représentations pour le moins problématiques des populations
et des territoires concernés, et d’un diagnostic peu élaboré des difficultés sociales
et scolaires que I’on vise & résoudre, diagnostic

« qui repose, pour 'essentiel, sur un ensemble de jugements de valeur, basés sur des

préjugés conservateurs non explicités, et oll se mélent a la fois des données de fait

(“échec scolaire™), des appréciations totalement subjectives (“mangue de

patriotisme™), un moralisme de mauvais aloi {“paternités non assumées™) et des

préjugés raciaux (“hétérogénéité ethnico-culturelle™) » (Candrio, Alves & Rolo, 2000,

p. 149),

Le paradoxe veut que, malgré ces appréciations contrastées, voire critiques, la
suspension du programme TEIP ait été présentée par le ministére de P’ Education
comme une conséquence de son succds, et annoncée en conclusion d’un séminaire
national consacré a son évaluation, au cours duquel avaient surtout été mis en
évidence ses effets contradictoires et limités. Comme si, au-deld des résultats des
éléves, ce qui était significatif du succés de IP'expérience pour les autorités
politiques tenait tout autant & la diffusion, a la banalisation, voire & Ia naturalisation
de rhétoriques et de figures discursives, désormais mobilisées pour repenser et
reconfigurer les politiques éducatives générique ou « de droit commun », parmi
lesquelles la figure du projet (associée a celles de la qualité, de IPautonomie, de la
responsabilisation et de 1’évaluation), ou encore la rhétorique de ’adaptation ou de
la « flexibilisation » des curriculums {fréquemment associée a celle des besoins de
Péconomie et du rapprochement de 1’école avec le monde de I’entreprise), ou celle
de la lutte contre I’exclusion, tendent a faire passer au second plan celle de la lutte
contre I’injustice et les inégalités sociales et scolaires. Ainsi, en 2001, le directeur
du département ministériel de I’Education de base, pouvait-il déclarer que la
majorité des problémes d’échec scolaire et d’apprentissage

« devait pouvoir se résoudre dans le cadre du curriculum national ordinaire,

condition qu’il soit suffisamment flexible et que les écoles soient gérées de maniére

suffisamment scuple ».

Et ce n’est que par provision, parce que ceite flexibilité et cette souplesse ne
sont pas (encore) effectives, que les projets spécifiques et les curricula alternatifs,
« avec leurs défauts, leurs erreurs et leurs dérives », peuvent s’avérer étre un
recours nécessaire, en particulier pour retenir ou réinsérer certains éléves dans
I’école (Abrantes, 2001).
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Un deuxiéme programme TEIP sera pourtant lancé environ dix ans aprés le
premier, fin 2005, sous le nom de « Nouveaux TEIP », dans un contexte politique
et administratif transformé, entre autres par 1’intégration de modes de gestion et de
figures discursives liés a la premiére phase des TEIP. Si I’objectif affiché est
toujours de promouvoir I’éducation pour tous comme condition de la cohésion
sociale et de la possibilité d’affronter les défis de la société de I’information et de
I’économie de la connaissance, les références aux inégalités sociales et scolaires
tendent & disparaitre derriére le ciblage sur des « zones difficiles ». La délimitation
des nouveaux TEIP sera donc resireinte aux agglomérations urbaines de Lisbonne
et de Porto, choix justifié par le fait que ce serait dans ces zones que se concentrent
les « zones difficiles » ol dominent « la violence, I’indiscipline, I’abandon et
I’échec scolaire », affirmation qui ne se base sur aucune étude. 36 écoles des
agglomérations de Lisbonne et Porto seront donc intégrées dans ces nouveaux
TEIP. Elles sont invitées par les textes & s’engager dans la mise en ccuvre d’« un
ensemble diversifié de mesures, d’actions et d’interventions, dans I’école et la
communauté, orientées prioritairement vers la réinsertion scolaire des éléves ».
Elles doivent travailler 4 « prévenir I’absentéisme et 1’abandon » afin de créer les
conditions de I'amélioration de la réussite scolaire, lesquelles conditions ne
semblent plus guere considérées, par les initiateurs des nouveaux TEIP, comme
relevant d’une perspective plus large de démocratisation sociale et politique du
fonctionnement de I’école et de ses curriculums. Elles doivent s’engager & faire
baisser les indicateurs d’abandon et d’échec scolaire, de viclence et d’indiscipline
et signent pour cela un contrat de trois ans avec le ministére, lequel comporte des
aspects pédagogiques et financiers. La tension entre la logique de démocratisation
et la logique de gestion des effets les plus néfastes de I’exclusion sociale semble
étre tranchée au profit de cette derniére. Les argumentaires sur lesquels se fondent
ces nouveaux TEIP et leur mise en ceuvre mélent des références au développement
local, des préoccupations sécuritaires, des discours et initiatives de
professionnalisation précoce et une sorte de naturalisation de la rhétorique
managériale. La sémantique du partenariat, qui appelle 4 ce que les interventions de
’Etat soient perméables aux spécificités et aux dynamiques locales, voire & ce que
soient créées les conditions d’une production locale des politiques éducatives,
s’efface devant celle du contrat, qui restreint la représentation du « local » a celle
des institutions qui sont censées en représenter les intéréts, et les dynamiques et
mobilisations locales a la coordination de I’action des diverses institutions
intervenant sur une méme aire géographique, parmi lesquelles est soulignée
I'importance des institutions privées de solidarité sociale (souvent lies & I’Eglise
au Portugal), des entreprises, des centres pour I’emploi et la formation
professionnelle, des organismes de protection des minewrs et des membres des
forces de police engagés dans le programme Ecole sire. La forte insistance sur les
réponses & apporter aux besoins en matiére de sécurité, sur le développement du
sport scolaire et des mesures éducatives spéciales, illustrent [’orientation
privilégiée de la politique des nouveaux TEIP vers les problemes de violence
urbaine et scolaire et, dés lors, 1a dilution de ses références a I"objectif de lutte
contre les injustices sociales et les inégalités dans le champ de ’éducation ; il n’est
en conséquence pas surprenant de constater que les mesures et les dispositifs
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d’intervention mis en ceuvre privilégient ’optique disciplinaire sur la perspective
de transformation de la relation pédagogique. Ces orientations sont toujours a
I’ceuvre au momeni ol ces lignes sont rédigées, et alors que la politique des
nouveaux TEIP s’est trés 1égérement élargie i quelques autres agglomérations
urbaines.

Les parcours ou Curricula alternatifs et le programme Choix

Si la création des TEIP était une politique centrée sur des territoires et visant &
prévenir I"échec et exclusion scolaires, celle du programme Curricula alternatifs,
liée 4 la précédente et lancée la méme année en 1996, était, elle, ciblée sur une
population, la population des enfants ou des jeunes se trouvant dé€ja en situation
d’échec ou de quasi-exclusion scolaire. Elle visait & élaborer des solutions
concernant des éléves considérés comme posant des problémes ne pouvant étre
résolus ni dans le cadre du systéme d’enseignement ordinaire, ni dans celui de
I’enseignement récurrent’ (Casa-Nova, 2004). Ce programme visait donc des
jeunes ayant connu un échec scolaire répété, de graves problémes d’intégration
dans le milieu scolaire, un important risque d’abandon, témoignant de leurs
difficuités d’apprentissage. I avait pour objectifs de contribuer & diminuer
sensiblement les taux d’abandon et d’échec scolaire au niveau du 3° cycle (de la
7°4 la 9° année de I’école obligatoire), de faire qu’un nombre plus élevé de ces
jeunes en difficultés demeurent scolarisés et achévent leur scolarité obligatoire, de
« réinsérer les jeunes exclus ou risquant d’étre exclus du systéme traditionnel ».

Comme son nom Iindique, ce programme a porté pour une large part sur la
redéfinition du curriculum, mais aussi du temps et de organisation de I"étude, afin
de proposer un nouveau curriculum, qui soit mieux adapté aux bescins et aux
motivations des éléves ciblés. Ce nouveau curriculum devait étre composé & la fois
de contenus scolaires « traditionnels », et de contenus artistiques, de découverte des
métiers, de professionnalisation ou pré-professionnalisation. Ces derniers ne
devaient pas étre seulement ajoutés aux premiers, mais constituer le pivot des
curricula alternatifs, et le moteur d’un changement d’attitude des éléves a I'égard
de ['école et de la vie, ancré dans leur expérience et dans les dynamiques de la
communauté. 1ls pouvaient étre enseignés par des enseignants mais aussi par des
professionnels ou des techniciens des domaines considérés et pouvaient donner lieu
4 une double certification, scolaire mais aussi professionnelle. L hypothése sous-
jacente était quune telle flexibilisation et individualisation des curricula
permettraient de remédier aux cas les plus graves de difficulté et d’échec, ceux
pour lesquels s’avéraient insuffisantes les réponses habituelles en termes de
renforcement des apprentissages. Les éléves intégrés dans ce programme (avec
I’accord et, si possible, ’engagement de leur famille) étaient regroupés dans des
classes dont effectif ne devait pas excéder 15 éléves, dont les horaires et les
emplois du temps étaient remaniés, et dont les enseignants et intervenants se
voyaient conseillés d’éviter les méthodes expositives au profit de techniques plus
interactives et motivantes, obéissant aux principes suivants : aborder les disciplines

> L’enseignement récurrent est un enseignement scolaire nocturne, hors temps de classe
ordinaire.
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générales et les contenus complexes a partir de thémes et questions familiers aux
éléves de maniére 4 valoriser leur expérience ; faciliter les dynamiques collectives
dans la classe; maintenir autant que possible les éléves occupés 2 des tiches
concrétes ; créer des situations qui rendent les éléves plus autonomes ; développer
des stratégies qui stimulent I’observation, la curiosité, la recherche, la découverte et
I’auto-évaluation ; metire en ceuvre et expérimenter des objets d’étude et des
méthodes en lien avec 'environnement physique et social. Les transformations
nécessaires auxquelles appelait ce programme étaient donc envisagées, sur trois
registres différents, ceux du curriculum, des contextes d’apprentissage et de la
formation et des modes de faire enseignants, tout en se soutenant d’une idéologie
assez floue de I’innovation ou des méthodes actives.

Une nouvelle phase de ce type de programme sera initiée en 2003, sous le
nom de Parcours de Curricula alternatifs, et concernera les mémes publics et les
mémes objectifs généraux, tout en accordant une importance plus grande a
I’ objectif d*aider les jeunes concernés & construire un « projet de vie » en étant mis
au contact plus tét et de maniére plus approfondie avec le monde socioéconomique.
Dans cette nouvelle phase, les effectifs des classes pouvaient étre limités a
10 éléves, dans un souci d’individualisation du processus d’apprentissage et de
formation. Les écoles se sont vu reconnaitre une autonomie accrue: si elles
devaient toujours conserver des objectifs communs, en particulier en langue
portugaise et en mathématiques, elles disposaient d’une plus grande latitude en
matiére curriculaire dans I'objectif de rendre possible « la perméabilité entre les
parcours et la transition vers d’autres modalités de formation, ou vers une poursuite
d’études » (Ministério da Educagfo, 2006a, p. 1). Les textes réglementaires alors
adoptés ont permis aux éléves suivant ces parcours de curricula alternatifs de
s’inscrire dans d’autres modalités de formation que la formation en milieu scolaire
(la plupart du temps dans le monde du travail), en théorie sous réserves qu’ils
soient 4gés de 16 ans, mais dans les faits dés [’Age de 14 ans. Les enseignants
intervenant dans ces programmes ont accueilli cette formule comme étant une
bonne solution pour les jeunes concernés, considérant que 1’école A elle seule
n’avait pas la possibilité de répondre & leurs besoins et a leur situation.

Pour autant les programmes de Parcours curricula alternatifs ont été I’objet
de nombreuses critiques et se sont trouvés au centre d’une vive polémique dans la
communauté éducative. Se trouvait au centre des critiques et de la polémique le fait
que ces programmes introduisaient de la différenciation dans les ambitions de
I’école de base et, en ciblant tout particuliérement des jeunes appartenant aux
milieux sociaux les plus défavorisés, perpétuaient les inégalités et la discrimination
sociale dont ils étaient victimes. Les critiques sont venues de trois sources
principales. D’une part, tout un courant de la sociologie de I’éducation a considéré
que ces programmes visaient a insérer ou réinsérer les éléves concernés, plus qu’a
réellement les intégrer, et que les cwrricula dits alternatifs étaient en fait des
curricula rtestreints par rapport aux exigences des cwrricula nationaux, des
curricula subalternes et non équivalents & ceux auxquels les autres éléves
demeuraient confrontés. Le fait d’éliminer ou de réduire un certain nombre de
matiéres ou de contenus obére gravement, selon eux, la possibilité des éléves de
poursuivre des études, et constitue par 12 un mode de perpétuation de I'inégalité,
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sous couvert d*une mesure dite de discrimination positive (Stoer, in Casa-Nova,
2004, p. 7). D’autres critiques virulentes sont venues des pédagogues de 1'Ecole
moderne (mouvement héritier de la pédagogie Freinet et de la pédagogie
institutionnelle), lesquels, au nom d’un méme type d’argumentaire dénongant les
effets inégalitaires de ces programmes, pronaient un autre modele de pédagogie. La
troisidtme source de critiques émanait, enfin, des syndicats enseignants
progressistes, qui considéraient que ces programmes constituaient une régression
des acquis de la révolution de 1974. En revanche, des enseignants confrontés aux
difficultés représentées par les éléves en situation d’échec et de risque de
déscolarisation ont défendu cette mesure, considérant qu’elle permettait de mettre
au jour et de prendre en considération la discrimination dont étaient déja victimes
ces jeunes, et de rechercher des solutions appropriées & leurs difficultés. Quoi qu’il
en soit, ce débat a sans doute permis que plus de précautions soient prises dans la
mise en ceuvre de ces programmes, et que le ministére mette en place tout un
dispositif visant 4 en contrdler et en garantir la qualité, et 4 lui permettre d’affirmer
que ce programme constituait une réussite importante.

Egalement ciblé sur les jeunes « exclus» ou en risques d’exclusion, le
programme Choix, lancé en janvier 2001, se fixe explicitement pour objectif la
prévention de la délinquance ou de la criminalité, et ’insertion sociale des jeunes
des quartiers urbains en difficulté. Initialement limité aux districts de Lisbonne,
Porto et Setubal, ce programme a été étendu 4 ’ensemble du pays dés sa deuxié¢me
phase, en 2004 (il connaitra une troisiéme phase en 2007). S’inscrivant dans la
ligne des Principes directeurs des Nations unies pour la prévention de la
délinquance (conférence de Riyad de décembre 1990), inspiré par les
recommandations et les actions du Conseil national canadien de prévention du
crime et les expériences frangaises d’intervention et de création d’agents de
médiation sociale dans les quartiers sensibles, ce programme doit se traduire par la
création d’activités de développement personnel des jeunes, favorisant leur
insertion et leur développement dans leur communauté d’appartenance. Ces actions
relévent d’une intervention sélective (elles ciblent certaines tranches d’dge et les
quartiers les plus vulnérables), intégrée (inter-institutionnelle et interdisciplinaire)
et partenariale. Il s’agit moins de créer des actions nouvelles que de regrouper et
mettre en cohérence des inifiatives, des interventions et des ressources déja
existantes, dans une visée d’optimisation et de réduction des coiits.

Ces programmes de prévention de la délinquance comprendront également
des interventions auprés des enfants ou des jeunes et de leurs familles considérés
comme particulidrement vulnérables aux processus de marginalisation, d’exclusion
et d’enirée dans la délinquance, du fait d’un environnement socioéconomique
défavorable et/ou de caractéristiques personnelles « négatives » ou fragilisantes. La
deuxidme phase du programme Choix élargira donc la visée de prévention de la
délinquance initiale en une visée d’insertion dans une logique de solidarité et de
justice sociale, faisant des enfants d’immigrants et de minorités ethniques une des
cibles prioritaires, et demandant aux écoles, aux centres de formation, aux
associations ou encore aux institutions privées de solidarité sociale de proposer des
actions pédagogiques pertinentes. La mise en ceuvre de ces activités reposera sur le
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principe du volontariat et aura un caractére ludique et attractif. Seront notamment
valorisés les axes d’intervention suivants : formation en informatique et dans les
nouvelles technologies ; formation professionnelle ; construction de parcours
vocationnels individuels; appui psycho-pédagogique, médiation scolaire et
familiale ; développement des relations avec les familles ; occupation du temps
libre et éducation non informelle, objectifs et actions qui seront maintenus pour la
troisiéme phase de ce programme,

Débats et controverses

Au Portugal comme ailleurs, la conception, la mise en ceuvre, ’analyse et
’évaluation des politiques d’éducation prioritaire ont donné lieu & d’importants et
vifs débats et controverses, tant dans les milieux de la recherche en éducation, que
dans ceux de [l’intervention sociale et pédagogique. Trois grandes questions
semblent pouvoir résumer les débats qui nous sont apparus les plus importants :
celle des minorités ethniques a I’école et d’une éducation multiculturelle ; celle des
rapports entre ’action politique ou éducative et les territoires ou communautés
locales, et des représentations que les acteurs de la premiére ont des seconds;
enfin, celle des ambiguités ou ambivalences de la conception et des objectifs
mémes des PEP dans le contexte portugais, Iui-méme lié a4 un contexte
international, et tout particuliérement au contexte européen.

Pour évoquer la premiére, il convient tout d’abord de rappeler que le Portugal
a connu une importante évolution démographique depuis la révolution des (Eillets,
dont I'un des traits les plus marquants est certainement qu’il est aujourd’hui non
seulement pays d’émigration mais terre d’immigration : la population étrangére n’a
cessé d’augmenter des années quatre-vingt jusqu’a aujourd’hui, connaissant une
croissance de 97 % durant la décennie 1986-1996. Pour autant, cette population,
loin d’&tre homogéne, apparait au contraire bipolarisée. On y trouve ainsi des
personnes originaires d’autres pays européens ou du Brésil qui exercent le plus
souvent des activités de type scientifique, technique ou managérial et appartiennent
donc plutdt aux catégories supérieures de la structure socioprofessionnelle, et dont
les lieux de résidence sont dispersés au sein des grandes agglomérations dans
lesquelles ils vivent et travaillent. A I’autre pdle de cette population étrangére, se
situent, d’une part, des personnes originaires des Pays africains de langue officielle
portugaise (PALOP) (Angola, Cap-Vert, Guinée-Bissau, etc.), d’autre part, des
personnes originaires de divers pays d’Europe de I’Est (Ukraine, Moldavie, Russie,
etc.) ou d’Afrique non lusophone (Zaire, Sénégal, Nigéria), ces populations
connaissant une situation socioéconomique et résidentielle, voire administrative,
beaucoup plus difficile que les premiéres (Baganha, 2007). La croissance de la
population étrangére, et tout particulierement des catégories d’immigrants se
trouvant dans les situations les plus difficiles et les plus précaires, pose bien
évidemment la question de sa prise en considération dans les débats et décisions en
matiére de politique €ducative : intégration et lutte contre 1’échec scolaire des
éléves appartenant 4 ces minorités, lutte contre le racisme et 1’intolérance,
éducation interculturelle. Comme dans bien d’autres pays, la visibilité croissante du
caractére multiculturel de la société et de la population scolaire a produit des
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évolutions dans la maniére d’envisager les politiques publiques: d’une visée
compensatoire et intégratrice essentiellement ciblée sur les enfants appartenant aux
minorités ethniques a une visée interculturelle cherchant & promouvoir la diversité
culturelle et linguistique comme étant source non seulement de reconnaissance
pour quelques-uns mais d’enrichissement pour tous; d’une focalisation
prépondérante sur la question de I’égalité 4 un poids accru de la question de la
reconnaissance (Verne, 1987 ; Bernstein, 2007). Ainsi la loi fondamentale de 1986
stipule, dans ses principes, qu’entre autres objectifs, le systéme éducatif a celui de

« garantir le droit 2 la différence, fondé sur le respect des personnalités et des projets

de vie individuels, ainsi que sur la prise en considération et la valorisation des

différentes connaissances et des différentes cultures »,
et il sera créé quelques années plus fard un Secrétariat pour la coordination des
programmes d’éducation multiculturelle (SCOPREM), ainsi qu'un Programme
d’éducation multiculturelle.

Pour autant, cette dimension ou cet objectif d’éducation interculturelle
n’apparait pas centrale, ni méme trés importante dans les programmes PIPSE ou
TEIP, au regard des objectifs de lutte contre I"exclusion ou 1’abandon scolaire,
minoration qui fait I"objet de critiques explicites de la part de certains auteurs.
Ainsi M. Casa-Nova fait-elle remarquer que, alors que la loi de 1996 portant
création des TEIP justifie celle-ci en mentionnant, dans son préambule, les chances
resireintes de réussite scolaire « dans les zones comportant une proportion
importante d’éléves de différents groupes ethniques, d’enfants de migrants ou de
familles itinérantes », elle ne fait plus aucune référence, dans les objectifs affirmés
par la suite, 4 la nécessité de développer une éducation interculturelle dans les
écoles concernées. L. Souta déplore également que cette loi ne fasse

« aucune référence explicite & "éducation interculturelle, alors méme que, parmi les

148 écoles intégrées situées dans les 34 TEIP définis peur I'année 1996-1997,

27 avaient €¢ impliquées précédemment dans un Programme d°Education

interculturelle »,
ce qui rend ’absence de cette dimension encore plus paradoxale (Souta, 1997). Ces
deux auteurs constatent et déplorent que cette absence aille de pair avec et favorise
une conception déficitariste et dévalorisante des populations et des familles
concernées, conduisant & faire que le choix et la délimitation des territoires
concernés reposent pour I’essentiel sur une approche négative :

«la caractérisation des TEIP a été faite a partir d'une approche négative de la
situation des familles des éléves et des éléves eux-mémes, et jamais & partir des
potentialités que cette situation pouvait comporter. Mesure de discrimination positive
consistant 4 affecter plus de ressources financiéres et humaines, [les TEIP] n’avaient
néanmoins pas, comme fondement idéologique, Iobjectif de prendre en considération
de maniére positive les différences culturelles, sans les réduire & des critéres scolaires,

pour fes mobiliser au service d’un projet éducatif » ;
d’oli une certaine déception 4 P’égard d’un programme jugé potentiellement
prometteur quant i la possibilité de promouvoir une approche résolument
inferculturelle (Casa-Nova, 2004, p. 8).

Plus généralement, le méme type de question ou de déception est au cceur
d’autres analyses portant sur les rapports de 1’école au « local », c’est-a-dire aux
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guartiers ou aux communautés (ici au sens non ethnique ou culturel) concernés par
les TEIP. La politique TEIP aurait pour certains auteurs pu étre [’occasion de
progresser vers plus de démocratisation de I’école et de la société (au sens de
moins d’inégalités et plus de justice sociale) et plus de démocratie dans |’école et la
société, en alliant & une plus grande autonomie des écoles, une meilleure
intégration et coordination entre écoles (en particulier écoles des différents cycles)
et une prise en considération des besoins et des ressources du quartier et de la
communauté, Mais 13 encore, la tension entre une approche « mobilisatrice » et une
approche « déficitariste » des territoires et des communautés s’est réduite au profit
de cette derniére, et ’équilibre, difficile a trouver entre les différentes logiques
d’intégration évoquées par M.-L. Alonso (1995) —intégration verticale (entre
cycles et écoles), horizontale (entre les différents domaines, objets et temps
d’apprentissage d’un méme éléve) et latérale (entre I’expérience scolaire et celle du
monde et de la vie « ordinaires », entre I’école et la vie sociale} —, s’est établi pour
une large part au profit des seuls logiques et critéres de gestion et d’efficacité
scolaires, sans que le souci de micux prendre en considération les attentes, les
dynamiques et les projets de la communauté locale, ne viennent les interroger et les
faire évoluer notablement. Ainsi la possibilité de construire un espace ct un réscau
de relations collaboratives et non hiérarchisées entre les différentes structures
éducatives ou scolaires et entre elles et leurs « partenaires » s’est pour une large
part réduite 4 ’intégration des écoles sous la domination des écoles de deuxiéme et
troisitme cycles, qui se sont vu conférer la responsabilité de la gestion
administrative des TEIP et ont eu tendance, de ce fait, & en devenir les écoles
leaders, ce alors que les liens des écoles de premier cycle avec les familles et les
communautés étaient historiquement plus développés, du fait du plus grand nombre
de ces écoles et de leur plus grande proximité sociale et géographique avec les
milieux populaires, urbains ou ruraux. L’approche compensatoire et déficitariste
dominante a conduit 3 une conception éiroite et appauvrissante des territoires
destinés a devenir TEIP, choisis et délimités de maniére purement descendante,
comme des espaces permettant 4 ’Etat de mettre en ceuvre son action de maniére
plus efficiente dans des zones considérées comme difficiles. L’espace politique
ouvert par ['idée de construction sociale locale d’éducation s*est dés lors restreint &
celui de I"action étatique, voire 4 un espace dominé par 1’ethnocentrisme scolaire
(Candrio, Alves & Rolo, 2000), au détriment méme de la possibilité d’intervention
de I’école dans un espace social et politique plus large et de type réticulaire (Stoer
et Rodrigues, 2000). La tension analysée par Correia entre la possibilité que les
TEIP soient ’outil d’une construction émancipatoire du local et celle qu’ils ne
soient qu’une utilisation plus efficiente des ressources locales au service de
I’intervention étatique s’est réduite au profit de cette derniére approche, ce
qu’attesterait, sur un plan sémantique, le passage de la thématique du partenariat &
celle du contrat {Correia, 2004).

Mais, si tel est le cas, c’est sans doute parce que le projet méme de création
des TEIP et la maniére dont il s’est concrétisé dans des lois et réglements étaient
pétris d’ambivalences et de possibles contradictions. Ainsi R. Canario, N. Alves et
C. Rolo ont-ils mis en évidence le fait que la loi portant création des TEIP et scs
documents d’accompagnement insistaient sur des objectifs différents et
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possiblement contradictoires : lutte contre les inégalités, égalité des chances, lutte
contre ’exclusion, amélioration de la qualité, promotion de I'innovation. Ce flou
relatif est, selon ces auteurs, propre aux ambiguités de cette politique, lesquelles
paraissent liées 2 la fois 4 la difficulté d’élaborer « une doctrine minimale claire »,
mais aussi

« & 'usage rhétorique de concepts et d’expressions en vogue reflétant plus le souci de
produire des effets politiques que celui de rendre compte d’une réalité »,

« la coexistence profondément contradictoire entre différentes logiques, se référant les

unes aux années soixante-70 (la logique de I'épalité des chances), les autres aux

années quatre-vingt-90 (logique de la qualité ou de la lutte contre ’exclusion) ».

« C’est cette coexistence entre différentes Jogiques appartenant a différentes périodes

qui confére aux TEIP, aussi bien qu'aux ZEP frangaises, un certain parfum

d’anachronisme »,
concluent-ils (Canéario, Alves & Rolo , 2001). Pour sa part, H. Barbieri met en
évidence la polysémie et ’ambivalence des notions de partenariat, de projet socio-
éducatif et d’autonomie accrue des écoles. Toutes peuvent, dans un contexte
politique trés marqué par le néo-libéralisme, justifier et renforcer les logiques de
compétition et de concurrence entre écoles et la régulation du systéme scolaire par
les régles et les valeurs du marché ou, au contraire, renforcer les logiques de
promotion de I’école publique, liées & une perspective de plus grande participation
de la communauté locale et se concrétisant dans une éducation fondée sur des
principes de solidarité sociale, et visant & créer les conditions, non seulement de
plus de justice sociale, mais d’une démocratisation des institutions (Barbieri,
2004). La encore, contradictions et ambivalences semblent avoir été tranchées en
faveur d’une logique que les auteurs évoqués qualifieraient de néo-libérale, et ol se
conjuguent et se renforcent différentes logiques: d’une part, I'articulation des
politiques éducatives 4 une visée de développement économique (la construction et
le renforcement de 1’enseignement professionnel, quasi inexistant au Portugal
jusqu’aux années soixante-dix-quatre-vingt, ayant joué un réle trés important pour
promouvoir et légitimer cette articulation); d’autre part, la réorganisation et la
légitimation de PIintervention de PEtat selon des logiques compensatoires et
pacificatrices des effets néfastes de la concurrence économique; et, enfin, la
justification de la thématique et des mesures de diversification et de
professionnalisation des ecwrricula par celles de I’éducation compensatoire et de
I’individualisation de la formation.

En conclusion de cet examen des politiques d’éducation prioritaire qui ont ét¢
mises en ceuvre au Portugal ces derniéres années, on peut dire que celles-ci ont
d’abord été un ensemble de dispositifs, initiés 4 partir de décisions et de logiques
étatiques, visant & impliquer des publics spécifiques ou des territoires délimités en
fonction de critéres socioéconomiques déterminés. Bien que ces politiques et les
programmes auxquels elles ont donné lieu aient toujours affiché et revendiqué des
objectifs d’égalité des chances en matiére de scolarité obligatoire, il est également
permis de les considérer comme ayant été un espace d’expérimentation visant ou
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permettant de repenser les problémes éducatifs, de redéfinir de maniére moins
conflictuelle les rapports entre Etat et éducation, et de proposer une redéfinition
politique de I’éducation qui utilise et retourne lfes armes et le vocabulaire de la
critique des années soixante-dix au service du pragmatisme selon les uns, de
I’idéologie et de I’économie néo-libérales selon les autres, mais dans tous les cas aun
service de nouvelles normes et normativités. On comprend dés lors que les
reformulations successives dont ces politiques ont été [’objet doivent beaucoup
moins aux évaluations des effets des différents programmes mis en ceuvre qu’aux
enjeux politiques spécifiques des gouvernements successifs qui ont trouvé, dans
ces politiques et les rhétoriques dont elles se soutiennent, un espace symbolique de
légitimation — via le principe et I’objectif compensatoires — de la promotion et de la
mise en ceuvre de politiques qui, elles, peuvent aller dans le sens inverse des
principes et des objectifs affichés de réduction des inégalités sociales de
fréquentation et de réussite scolaire.
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