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lar (AEC): o programa de generalizacao
enquanto instrumento de regulacao das
politicas e dos actores

Carlos Pires

(Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Lisboa)

Resumo

Partindo da importdncia do papel dos actores publicos e privados na defini¢do das politicas publicas de
educagdo, procuramos desocultar e evidenciar o modo como sdo organizadas as interacgbes em fungdo do
“Programa de Generalizagdo das Actividades de Enriquecimento Curricular”, entendido aqui como um “instru-
mento de acgdo publica”, em relagdo ao qual se procura escrutinar os seus objectivos, as suas caracteristicas
normativas e coercivas e problematizar as suas fases de desenvolvimento no decurso das quais se colocam em
evidéncia tragos de reconfiguragdo do papel do Estado na gestdo das politicas publicas de educagdo.

Palavras-chave: escola a tempo inteiro — actividades de enriquecimento curricular - analise das
politicas publicas de educagdo — instrumento de acgio publica.

Introducio

O contelido do presente texto enquadra-se numa investigagdo em curso sobre as medidas de
politica educativa que tém como objectivo a promogao da “Escola a Tempo Inteiro” (ETI) no 1.° ciclo
do ensino basico, através da formulagdo e implementagdo dos programas de generalizagdo das actividades
de enriquecimento curricular (AEC) e do alargamento do hordrio de funcionamento das escolas. A analise
desta politica pressupde a compreensio da sua “génese”, o mapeamento das ldgicas de justificacdo
e de legitimagdo que lhe estio subjacentes e, ainda, a ac¢do e o papel do Estado em interacgdo com
outros actores sociais que se reportam a referenciais diversos.

Nesse sentido, optamos por uma abordagem pela “andlise das politicas publicas”, a qual permite
enquadrar o “estudo das ideias e dos valores que orientam a tomada de decisdo, da autoridade e do
poder dos actores implicados” (van Zanten 2004)!, mais precisamente pela “andlise cognitiva das politi-
cas publicas” (Muller & Surel 1998; Surel 2004), recorrendo ao conceito de “referencial” (Muller 1995;
2004) e ao de “instrumento de acgdo publica”. Ferramentas tedricas que contribuem para a construgao
de sentidos das politicas, em que o “peso dos elementos do conhecimento, das ideias, das represen-
tagdes ou das crengas sociais” (Surel 2004) é determinante. (Cf. Pires 2007).

O estudo da concepgido e gestao desta politica educativa concreta permite revelar sinais de uma
certa reconfiguracdo do papel e da ac¢do do Estado. Por um lado, pela assunc¢io de ldgicas de “con-
tratualizagdo da acgdo publica” (Gaudin 1999) e pelo incentivo a emergéncia de formas de privatizacio
contextualizadas na escola publica. Por outro lado, e em sentido oposto, pela estandardizagdo de
ofertas educativas e homogeneizacdo de procedimentos e pela (re)monopolizagdo (estatizagao) dos
servicos educativos pela escola. Esta problematica sugere a analise dos “modos de intervengao go-
vernativa” (Barroso 2006) na definicdo e execucdo das medidas, partilhados com outros actores sociais
que se reportam a valores, ideias e interesses diversos. Sugere, ainda, a andlise de “modos de regulagio”
(Mangez 2001; Barroso 2000), exercidos através de “instrumentos de acgdo publica” (Lascoumes &
Le Galeés 2004) que estruturam, condicionam e operacionalizam as politicas. Istrumentos esses que
podem reportar-se a “referenciais” (Muller 1995;2004), a partir dos quais os actores constroem a sua
percepcdo dos problemas, definem os objectivos, confrontam as solugdes e orientam a sua acgdo.Ac-

I Na grelha de leitura da construgio e implementagio das politicas de educagio que a autora propde, a “andlise
das politicas publicas” surge, precisamente, como uma das abordagens invocadas para o estudo das politicas educa-
tivas. Também Van Haecht (1998), apela para o desenvolvimento deste tipo de anilise, procurando esclarecer este
argumento através da apresentagdo de uma sintese de algumas investigagdes, no seu artigo:“As politicas educativas,
figura exemplar de politicas publicas?”
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tores esses que, segundo Lascoumes & Le Galés (2007) podem ser individuais ou colectivos, dotados
de recursos, possuidores de uma certa autonomia e estratégias, com capacidade para fazer escolhas,
sendo, mais ou menos, conduzidos pelos seus interesses materiais e/ou simbdlicos. As suas acgoes
ganham sentido através de quadros cognitivos (representagdes), que também as condicionam, e as suas
interacgoes sao orientadas por instituigdes (normas, regras, rotinas, procedimentos...).

O conceito de Escola a Tempo Inteiro (ETI) confunde-se frequentemente, nos discursos dos ac-
tores publicos e privados com a ideia de “projecto”, “programa”, “politica” ou, simplesmente, “medida
politica”. Independentemente das representacGes referentes a sua definicao, importa aqui relevar o seu
caracter agregador de um conjunto de medidas politicas (Pires 2007; Ferreira & Oliveira 2007) de “va-
lorizagao do |.° ciclo do ensino basico”, passiveis de serem abordadas pela analise das politicas publicas
(Pires 2007; Madureira et alli 2008), ocorrendo, a sua implementagao, no contexto de um “novo modelo
de governanga” que aposta numa “‘governagao por contrato” (Abrantes 2009).

Estes aspectos sdo parte da problematica que procuramos construir noutro texto (Pires 2007)2,
a qual remete para a “génese” das medidas politicas, cujo quadro explicativo procuramos ensaiar a
partir da analise dos processos de inscrigdo na “agenda politica” (Pires, no prelo a).A incursao na prob-
lematica remete ainda para a analise de “cenas” (Delvaux & Mangez, 2008) e de actores intervenientes
no processo, tendo em conta que as politicas educativas devem ser “observadas a partir de multiplos
pontos de sua produgio e ancoragem” (Barroso et alli 2007). Nesse sentido, através da incursio na
“cena” dos debates parlamentares (palco de escrutinio de posi¢des em confronto e de ldgicas de ar-
gumentagio diversas), procuramos compreender e analisar a forma como a Assembleia da Republica
tratou a questao da escola tempo inteiro (Pires, no prelo b).

No presente texto, em jeito de reflexdo, procuramos identificar os principais actores envolvidos
no processo, relevando o modo como sao organizadas as relagdes sociais em fungao de um dispositivo
de regulagio ou instrumento, o “Programa de Generalizagdo das Actividades de Enriquecimento Curricular”.
Focalizamos, assim, o discurso nas caracteristicas coercivas e normativas do Programa, no escrutinio
dos seus objectivos € no mapeamento da sua evolugao.

Por fim, do ponto de vista metodoldgico, o conteido do trabalho agora apresentado, é sustentado
pelo processo de andlise de um corpus documental resultante da pesquisa exaustiva realizada aos sites
institucionais (e érgiaos de comunicagdo on-line) do Governo, do Ministério da Educagdo e de um con-
junto de actores institucionais: partidos politicos com assento parlamentar; movimentos associativos
de municipios, de pais e de instituigdes privadas de solidariedade social e de sindicatos de professores;
associa¢bes profissionais relacionadas com as AEC.A seleccio dos textos teve como critérios: a refe-
réncia a expressées como “escola a tempo inteiro”;“enriquecimento curricular”,“inglés no 1.° ciclo” e
“ensino do inglés”; a inscricdo no periodo de tempo compreendido entre Margo de 2005 (tomada de
posse do XVII Governo Constitucional) e Julho de 2008 (publicagdo de um novo Despacho relacio-
nado com a generalizagao das AEC).

O Caracter Normativo do Programa de Generalizacdo das AEC

Aparentemente, a execugdo e implementagdo das medidas subjacentes a ideia de ETI (generali-
zagdo das AEC e do alargamento do funcionamento das escolas) integram-se num quadro de acgao
imposto, do tipo top down3, o qual (apesar de nio se considerar sobre o epiteto da obrigatoriedade),
condiciona as escolhas das familias, as opgdes e prioridades das autarquais enquanto entidades promo-
toras e provoca reconfiguragdes profissionais e organizacionais nos contextos escolares. Verifica-se,
assim, que uma politica publica “compreende decis6es de natureza mais ou menos autoritaria, em que,
quer de forma explicita ou somente latente, a coergio esta sempre presente” (Muller 2004). Sao disso
exemplo:

- A obrigatoriedade de oferta pelas escolas de actividades como o ensino do Inglés*, bem
como do apoio ao estudo que, embora nao de frequéncia obrigatéria, foram, em inimeros con-
textos escolares, traduzidas pelos actores educativos locais como tal.

- A possibilidade de flexibilizagio pela qual seria possivel actividades ndo curriculares ser-

3 A versio top down ou hierarquica das politicas publicas oferece aos governantes o papel principal para selec-
cionar problemas que susceptiveis de serem inscritos na agenda politica e tornados objecto de decisdo e de imple-
mentagdo. Nesta perspectiva os altos funcionarios sdo os detentores do monopélio “de I'expertise”, dos saberes,
das competéncias necessarias para a selecgio, a decisio e a operacionalizagdo das politicas publicas. (Lascoumes &
Le Gales 2007).

4 Hé& quem questione a hegemonia do ensino do inglés, enquanto Unica alternativa apresentada, no que diz respeito
ao ensino precoce das linguas estrangeiras, como ¢ o caso da Associagdo Portuguesa de Professores de Francés
(APPF).
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em inseridas entre as curriculares obrigatorias.

- A obrigatoriedade de os docentes do |.° ciclo ocuparem o seu tempo nao lectivo no
apoio ao estudo e na supervisao das AEC.

- A gratuitidade das actividades como aliciante para as familias suportada pelo financia-
mento do Estado e pelo aproveitamento de recursos humanos ja existentes;

- A prioridade a permanéncia das criangas nos espagos da escola, sempre que tal seja pos-
sivel, apesar do apelo a rentabilizagdo dos recursos existentes na comunidade.

- A prioridade atribuida as autarquias para se tornarem entidades promotoras das AEC,
viabilizando-se, assim, a naturalizagao desse estatuto.

Estas coergoes despoletam posigcoes dos actores que revelam as suas representagoes, ideias e
interesses que indiciam a existéncia de conflito, ndo “sobre o referencial”’, mas “no referencial” ja que,
podendo este ser considerado como uma representagao verdadeira do mundo nio significa o fim de
toda a conflitualidade (Muller 1995). Diriamos que o conflito reside na divergéncia de sentidos con-
struidos pelos actores nos processos de descodificacio e recodificagio da realidade, em que parece
ter prevaléncia uma dimensdo “normativa” e uma “relagdo de poder”. Sdo disso exemplo a postura
da Confederagao Nacional das Instituicdes de Solidariedade Social (CNIS) — apoiado pelo PSD e pelo
CDS-PP, nos debates parlamentares — que, basicamente, defende a liberdade de escolha das familias em
relagdo a ocupagio da componente nio lectiva dos seus educandos, criticando o ME por ter feito com
que os seus centros de ATL tivessem que encerrar ou reconfigurar-se por falta de utentes (alunos do
1.° ciclo) e por o Estado lhes retirar o financiamento adequado, invocando o desemprego de milhares
de trabalhadores como consequéncia das iniciativas tomadas. E também o caso da postura do Partido
Comunista Portugués (PCP) que preconiza a ideia de que as autarquias ja possuiam iniciativas con-
textualizadas que deixaram de ser consideradas e que o alargamento do horario seria concretizado a
custa dos docentes das escolas e da precariedade laboral dos professores das AEC. Também as federa-
¢Oes sindicais de profissionais da educagio argumentam no sentido de se oporem a sobrecarga dos
docentes do |.° ciclo com as actividades atribuidas na sua componente nio lectiva (facto que originou,
por exemplo, uma greve aquelas actividades).

A problemitica aqui emergente implica, nesta fase de reflexdo, convocar as questdes relacionadas
com o programa de acgao do Governo, mais concretamente, com o Programa de Generalizagao das
AEC e com a intervengao de outros actores sociais em reac¢ao a esse mesmo programa.

O Caracter instrumental do Programa de Generalizacao das AEC

De acordo com Knopfel, et alli (2006), a etapa de programagao compreende dois produtos: o
“Programa Politico-administrativo” (PPA) que fixa as bases juridicas para os objectivos, os instrumentos
de intervengdo e as modalidades operacionais de acgdo publica; o “Programa de Adaptacdo Politico-
administrativa” (PAP), que corresponde ao conjunto de decisdes sobre o processo e a organizagao
administrativa da implementagio da acgao publica que o integram. Em relagio ao primeiro, os autores
destacam cinco elementos que o constituem: os objectivos; os elementos avaliativos; os elementos
operacionais (instrumentos); as adaptagdes politico-administrativas; os elementos processuais. Recor-
rendo a terminologia deste quadro conceptual, no processo de andlise do programa de acgdo em causa,
detemo-nos nos do mapeamento dos objectivos e dos instrumentos.

A anilise documental realizada, permite escrutinar as representacdes e os interesses do Governo
sobre as medidas politicas, os quais se identificam com objectivos vagos e difusos sem indicadores men-
suraveis que permitam uma avaliagido objectiva das medidas ao nivel dos seus efeitos, tendo em conta,
como veremos a seguir;, os valores que lhes estao subjacentes.Assim, procuramos a desocultagio desses
objectivos através da andlise dos documentos oficiais do Governo, dai resultando a presenca de valores
que se polarizam entre a igualdade de oportunidades e a eficiéncia (aliada a um léxico que lhe é comum
- melhoria, modernizagdo e qualidade - com especial destaque para o primeiro de entre estes). Apre-
sentam-se, frequentemente, “traduzidos” de diversas formas, pelos governantes, enquanto “empreend-
edores politicos”. Algumas formas de politicamente expressar aqueles objectivos, sio por exemplo:
“construir uma escola publica instituida como efectiva plataforma de igualdade de oportunidades”
(Ministra da Educagio: ME); combater “causas extra-escolares do insucesso escolar, de politicas que
recusam aceitar as condicionantes sociais do insucesso como determinagdes inultrapassaveis”(ME);
“melhorar a organizagdo e a qualidade do servico publico de educagio, colocando as escolas ao
servico das aprendizagens dos alunos e da melhoria dos resultados escolares, e assegurar a confianga
das familias no sistema educativo”(ME); “enfrentar os problemas centrais da nossa competitividade”
(Primeiro-Ministro).
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Quanto aos instrumentos, procuramos retira-los do quadro de racionalidade técnica a que geral-
mente estio votados e releva-los para a sua condi¢ao de elementos reveladores e portadores de rep-
resentacoes, em funcdo das quais se organizam as relagdes sociais especificas entre o poder publico e
os seus destinatarios (Lascoumes & Le Galés 2004a;2004b). Por isso, importa ter em atengdo que, por
vezes, os instrumentos sao inesperados, independentes dos objectivos perseguidos, e que estruturam
a acgdo publica nos termos da sua propria logica (op. cit.), como julgamos acontecer com o Programa
de Generalizagdo das AEC. Importa, assim, verificar o nivel de articulagio, adequacio e fidelidade aos
objectivos implicitamente formulados e as representagdes que |hes estio associadas.A escolha e con-
cepgdo dos instrumentos nio sio meras questdes técnicas, pois ha uma dimenséo politica nesse pro-
cesso, na medida em que esses instrumentos nao sio neutros (Lascoumes & Le Galés 2004b). Na sua
dimensao cognitiva, os instrumentos de acgdo publica sao portadores de valores, alimentados por uma
interpretacio do social e por concepgdes precisas do(s) modo(s) de regulagdo visado(s).Através deles,
o Estado procura impor as suas regras de jogo, condicionando a capacidade de acgao dos restantes ac-
tores.Assim, torna-se pertinente, ainda que nio de forma exaustiva: a identificagdo dos actores que se
revelam; a compreensao da forma como “os instrumentos determinam quais os recursos que podem
ser utilizados e por quem” (Lascoumes & Le Galés 2007).

Enquanto conjunto de regras e procedimentos, sio contemplados os seguintes aspectos que ali-
cer¢am o Programa de Generalizagao das AEC, enquanto instrumento:

- Estabelecimento de normas gerais de funcionamento dos estabelecimentos de ensino do

1.° ciclo do ensino basico: imposi¢do de um “regime” de funcionamento e de um balizamento

do horario de funcionamento.

- Obrigatoriedade de as escolas oferecerem AEC, em que o Ensino do Inglés e o Apoio ao

Estudo sdo actividades identificadas como sendo de oferta obrigatéria.

- Imposicao de mecanismos de supervisao exercida por docentes da escola ou agrupa-
mento de escolas.

- Imposigao do estabelecimento de parecerias com entidades promotoras das AEC.

- Estabelecimento de requisitos de habilitacdo dos profissionais a afectar as AEC.

- Estabelecimento de um modelo de organizagio e funcionamento das AEC — horarios
semanais e constituicao das turmas.

- Apoio financeiro as entidades promotoras das AEC, tendo por base o aluno.

- Instancias e processos de avaliagdo e acompanhamento.

1.* Fase do Programa de Generalizacdo das AEC

Antes da “materializagdo” do Programa em diplomas legais, foram emergindo de forma avulsa,
fragmentada, gradual, e, por vezes contraditéria, alguns indicadores de intencionalidades, na retérica
discursiva dos responsaveis politicos. Durante um periodo de cerca de dois meses e meio, as expec-
tativas do Governo (vertidas no seu Programa eleitoral) em relagdo a vaga intengio inicial foram
sendo confrontadas com a descoberta de contingéncias que obrigaram a sucessivas reformulagdes
em que o destaque maior vai para a abrangéncia (universalidade/ndo universalidade) e para frequéncia
(obrigatoriedadelndo obrigatoriedade) do ensino do inglés e de outras actividades. Desde logo, estas
questoes suscitam a entrada e a tomada de posi¢oes dos diversos actores quer na “cena” dos debates
parlamentares, quer nas “cenas” dos debates publicos ou institucionais. A titulo de exemplo, a Asso-
ciagdo Nacional de Municipios Portugueses defendia o ensino do Inglés como universal e obrigatério e
desenvolvido dentro do horério lectivo e recusou uma proposta de protocolo do ME, por entender
nido estarem devidamente identificadas as responsabilidades dos parceiros (autarquia e agrupamento
de escolas) e por o Programa sé apresentar financiamento para uma das suas componentes, 0 venci-
mento dos professores.

O Programa surge directamente associado a diplomas legais e orientagdes administrativas que
regulamentam o periodo de funcionamento das escolas do 1.° ciclo e o acesso ao financiamento do
ensino do ensino inglés e definem o perfil dos respectivos professores®. Para além desta vertente nor-
mativa, a accdo do Governo na condugio da politica é sinalizada por outras vertentes principais (cujo
desenvolvimento ndo cabe neste texto): informagdo; negociacdo; avaliagdo e acompanhamento.

De destacar, nesta ultima vertente, a importancia da Comissdo de Operacionalizagdo e Acompan-
hamento do Programa (COAP), composta pelos directores regionais de educagao, pelo Director-geral
de Inovagao e de Desenvolvimento Curricular e por dois representantes da Associagao Portuguesa
de Professores de Inglés (APPI) competindo-lhe: analisar e avaliar as propostas de acesso ao financia-
mento; acompanhar a execu¢io do programa; definir o modelo de formacio de professores; avaliar
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o sistemaé. Enquanto instrumento de regulacdo pode assumir formas de avaliagdo e de controlo e a
distancia, revelando, assim, a presen¢a de um Estado regulador e controlador e de desenvolvimento
e disseminagao de “normas e boas praticas”. Trata-se de uma agéncia com capacidade de desenvolver
processos de avaliagdo e de emitir recomendagoes e, sobretudo, com capacidade de coordenagao na-
cional, regional e local, neste caso, através dos elementos das direcgbes regionais de educagao (DRE).
Por sua vez, a presenca de representantes da associagio profissional mais directamente implicada nesta
fase (APPI), favorece o compromisso e a co-responsabilizagio como factores geradores de consensos,
mas também de legitimagio técnico-pedagdgica. O caracter eminentemente técnico e até especiali-
zado desta instancia, levaria a uma certa despolitizagdo da sua acg¢io e a uma certa autonomizagao em
relagdo aos responsaveis politicos que, assim, deixariam lugar aos especialistas, no processo de con-
dugdo da implementagdo do Programa até a sua automatizagao e de mobilizar a sua acgio para outras
questoes decorrentes de efeitos laterais do programa.

Na vertente negocia¢do é de considerar a acgdo do Governo junto de algumas organizagdes sin-
dicais através do estabelecimento de protocolos e acordos, sobre a organizagdo do servio docente? e
da constituigdo de um grupo de trabalho que elaborou dois relatérios com recomendagdes muito
precisas que, de forma significa, sdo vertidas em diplomas legais subsequentes e recuperadas pelo ME
para produzir orientagSes as escolas no sentido de estas poderem solicitar “meios adicionais” para a
contratagdo de pessoal ou celebragio de protocolos com outras institui¢es, com vista a organizagiao
de actividades extracurriculares ou de animagao, socorrendo-se de outros profissionais sem sobrecar-
regar os professores cuja parte da componente nao lectiva fosse sobretudo utilizada na supervisao e
acompanhamento daquelas actividades. Por sua vez, as acgoes de negociagao com a CNIS revestem-
se de um certo caracter incitativo concretizando-se em promessas de manutengio das condi¢es de
financiamento e pelo alargamento do ATL ao 2.° Ciclo, a fim de serem captados novos publicos. Este
caracter incitativo mantém-se em relagio ao movimento de pais (CONFAP) aquando do reconheci-
mento das associagdes de pais (AP) como entidades publicas “para a organizagio de actividades de
enriquecimento curricular no ambito do prolongamento de horario e da escola a tempo inteiro e
actividades de apoio as familias”, incluso na Proposta de Lei sobre a constituigao das AP.

2.7 Fase do Programa de Generaliza¢cdo das AEC

Esta fase corresponde a um processo de reconfiguragio da acgio resultante da capacidade de
negociacio do Governo e da confianga social gerada pelo aparente sucesso (em termos de abrangén-
cia) do ensino do inglés. Assim, é anunciado o alargamento do programa de financiamento a outras
actividades (para 2006/07) com o objectivo de consolidar o prolongamento do horario nas escolas do
1.° ciclo8. Emergem, também novas regras de entre as quais se destacam:

Emergéncia do conceito de entidade promotora das AEC, agora confinada: prioritaria-
mente, as autarquias locais; as AP; as institui¢cSes particulares de solidariedade social (IPSS); aos
agrupamentos de escolas (quando nio for viavel um acordo de cooperagio com as anteriores).

Privilegia, para além do ensino do inglés para os 3.° e 4.° anos, o ensino da musica e da
actividade fisica e desportiva, tornando mais atractivo o poio financeiro se o plano contemplar
estas trés actividades, para as quais foram produzidas “orientages programaticas”.

Prevé que “sempre que os profissionais a afectar a cada actividade de enriquecimento cur-
ricular disponham das qualificagGes profissionais para a docéncia dessa actividade, o tempo de
servigo assim prestado conta para efeitos de concurso, o que se torna numa proposta aliciante
para os docentes desempregados.

Contempla, ainda, a reconfiguracio da Comissdo de Acompanhamento do Programa, que

5 Referimo-nos aos Despachos n.° 14 753/2005, de 5 de Julho, n.® 16 795/2005, de 3 de Setembro e n.° 21 440/2005,
de 19 de Outubro. O primeiro refere-se ao regulamento de acesso ao financiamento do programa de generalizagao
do ensino de inglés nos 3.° e 4.° anos do |.° ciclo do ensino basico publico e foi assinado em 14 de Julho de 2005.
O segundo diz respeito a definicdo das normas a observar no periodo de funcionamento dos estabelecimentos
de educagio pré-escolar e |.° ciclo e foi assinado em 14 de Julho. O terceiro acrescenta um conjunto de cursos/
graus que sao reconhecidos internacionalmente que nao foram contemplados nas orientagdes relativas ao perfil
dos professores de inglés que se encontram previstas no artigo | 1.° do despacho n.° 14 753/2005, de 5 de Julho.

6 Cf. Despacho n.° 14 753/2005, de 5 de Julho

7 O protocolo diz respeito a organizagio do servico docente na sua globalidade, mas com particular incidéncia na
polémica questdo das aulas de substituigdo.

8 Despacho n.° 12 591/06, de 16 de Junho (assinado em 26 de Maio). Este diploma permite a confluéncia do esta-
belecido nos dois Despachos anteriores, os quais revoga: n° 14 753/2005, de 5 de Julho, e n.° 16 795/2005, de 3 de
Setembro.
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passa a designar-se por CAP composta pelo Director-geral de Inovagao e de Desenvolvimento

Curricular e pelos directores regionais de educagio. No entanto, no dmbito das suas activi-

dades, a CAP deve reunir para monitorizagao e acompanhamento dos projectos com outras

entidades representantes de associagdes profissionais e cientificas de professores, das AP e

dos municipios.

Afigura-se, assim, um processo de recomposi¢do vocacionado para a viabilizagao, consolidagio e
institucionalizagdo do Programa, pela via da negociagao, da regulagdo e até da sua politizagio. Como
referem Lascoumes & Le Galés (2007), “os instrumentos constituem um tipo particular de institui-
¢oes” e estas “nao sao neutras”. Defendem os autores que “um processo de institucionalizagao con-
tribui para privilegiar certos actores, certos interesses”. E neste sentido que se encaminham as parce-
rias com a Associagdo Nacional de Municipios Portugueses (ANMP), deixando a porta aberta para a
viabilizagdo da municipaliza¢do da educagdo, através da transferéncia de competéncias em matéria de
educagao para as autarquias locais.

No que se refere a reconfiguragdo da comissGo de acompanhamento parece privilegiar-se a legiti-
magao de consensos alargados a todos os actores mais directamente implicados no PGAEC, ape-
lando a co-responsabilizagdo nos processos de regulagdo da implementagio das AEC. Parece-nos que
aquela reconfiguragio caminha no sentido de uma maior politizacdo e capacidade de ac¢io (quer pelo
protagonismo do seu presidente, quer pela presenca de associagdes nio profissionais significativa-
mente politizadas), podendo substituir-se aos membros do Governo, nomeadamente em processos
de negociagido, de disseminagdo de “boas praticas” e até de defesa quase incondicional do PGAEC.
Processo esse que, em contra-peso, conta com a legitimagao técnico-especializada dos elementos que
constituem a comissao, nomeadamente ao nivel pedagdgico-didactico e do desenvolvimento curricular.

Assim, comegando por esta vertente, dirlamos que a posi¢do dos actores mais corporativistas
(associagGes profissionais) se situa ao nivel da qualidade da acgdo educativa e da confirmagio de re-
presentagdes que, apesar de técnica, pedagdgica e cientificamente sustentaveis, ndo poem em causa o
programa, embora, do ponto de vista incremental, lhe imponham alguns ajustamentos que se polarizam
nos seguintes aspectos:

Naio legitimagido da substituicdo das areas curriculares disciplinares obrigatérias de “Ex-
pressdo e Educagio Fisico-Motora” e “Expressdao e Educagio Musical” pelas AEC “Actividade
Fisica e Desportiva” e “Ensino da Musica” e consequente defesa de uma intervengdo sus-
tentavel que conduza a efectivagdo das primeiras nas escolas do 1.° ciclo.

Integragio do ensino do inglés no curriculo do 1.° ciclo com caracter obrigatério para os
alunos.

Integragao das AEC nos projectos educativos dos agrupamentos de escolas e maior res-
ponsabilizagdo destes nos processos de supervisio e articulagio pedagdgica daquelas activi-
dades.

Manifestagdo contra a contratagao de docentes pelas entidades promotoras com habili-
tagoes inadequadas.

Manifestacao de preocupagao em relagao aos vencimentos dos professores das AEC.

As iniciativas mais visiveis de resposta a alguns destes aspectos prendem-se, com a fun¢io regu-
ladora da CAP, através de “visitas de acompanhamento” as escolas com a participagdo de represen-
tantes dos membros da comissdao e de membros das comunidades educativas. Os resultados destes
processos sio vertidos em relatorios nacionais dos quais s3o emanadas recomendagdes, alguma delas
no sentido de atenuar as situagdes problematicas. Sdo delas exemplo: o estabelecimento de valores
minimos de remuneragio dos professores das AEC; o controlo das habilitagdes para a docéncia e da
contagem de tempo de servico pelos 6rgios de gestio dos agrupamentos; a elaboragio de horarios
das AEC, em estreita colaboragao entre os agrupamentos e as entidades promotoras.

Em relagdo aos restantes actores, as suas intervengdes intensificaram-se, nalguns casos reconfigu-
raram-se e noutros procuram estabelecer coligagoes a partir de pontos de vista comuns. Procuramos
analisar as suas posi¢oes estabelecendo trés categorias de actores no sentido de ser facilitada a organi-
zagao do discurso: as federagdes sindicais; os partidos politicos; as IPSS.

A FENPROF afirma a sua (o)posicao revelando as suas representagdes de nivel ideoldgico, corpora-
tivo e pedagdgico.Assim, recusa a municipalizagdo da educagdo por favorecer a existéncia de “profun-
das assimetrias” e manifesta-se contra o que designa por “privatizagdo do curriculo” ou de “aspectos
essenciais do curriculo”, pela abertura da escola publica a entidades privadas. Por seu lado, exige a
correccao das situagdes de precariedade laboral dos docentes em exercicio nas AEC. Do ponto de
vista da organizacio pedagdgica denuncia que as AEC conflituam com o horario, o desenvolvimento e

70



a qualidade do espago curricular e colocam “problemas novos de indisciplina”. Por isso, defende que
as AEC sejam “efectivamente facultativas e organizadas, dirigidas e geridas pelos orgios de direcgio e
gestio dos agrupamentos de escolas, no respeito pelo seu Projecto Educativo e com os seus proprios
professores.

A FNE embora confirmando a sua posi¢ao de principio a favor de uma escola a tempo inteiro com
reforgo da qualidade do enriquecimento curricular, centrou, basicamente, a sua posi¢ao na campanha
sob o lema “por uma escola de qualidade para todos”, apresentando como uma das frentes de inter-
vengao, “a revisao das normas de funcionamento do enriquecimento curricular (...), para que os seus
responsaveis sejam valorizados e para que o funcionamento pedagdgico das escolas seja respeitado”.
Ai inclui a necessidade de estabelecimento de regras gerais como: harmonizagdo dos valores remu-
neratérios em fungdo da habilitacio académica e/ou profissional; a exigéncia de formagdo adequada
- a nivel cientifico ou pedagdgico — dos professores e de condigGes fisicas adequadas das instalagGes;
a proibi¢ao de situagdes que permitam a interrupgao das actividades lectivas pelas AEC. Outra das
iniciativas sobre o lema “N4o aos recibos verdes nas AEC’s”, contempla o “langamento de um abaixo-
assinado de repudio e de exigéncia de medidas de combate aos abusos cometidos nesta matéria” e
que sejam “eliminadas todas as situagdes de precariedade (...) através de estabelecimento do direito
a um contrato sem termo ao fim de trés anos”.

Quanto aos partidos politicos, assiste-se a uma “colagem”, nomeadamente do BE e do PCP, as légicas
de argumentagio da FENPROF, que denunciam a defesa de valores ideolégicos sobre questdes laborais,
sobre as formas de mercado (“mercado negro”) ou de privatizagio (“negécio privado”) e de desres-
ponsabilizagdo do Estado em matéria de educagio.

Dos restantes actores, € a CNIS que mais se evidencia, posicionando-se, sobretudo, ao nivel da
defesa de interesses (ndo encerramento ou reconfiguracio dos centros de ATL) que nio deixam de
assentar em representacdes ideoldgicas e de valores. Este movimento parece assentar a sua posi¢ao na
defesa do principio da liberdade de escolha, neste caso por parte das familias, entre a frequéncia de AEC
da escola publica e ATL das IPSS. Argumenta, assim, que o Estado tanto deve garantir e consagrar a
valéncia de ATL como garantir o apoio as Instituicdes que promovam AEC. Nos casos de inexisténcia
de respostas, solidarias ou ndo solidarias, o Estado deve garantir, pelas autarquias, agrupamentos esco-
lares ou outros meios, a todas as criangas, as condigdes necessarias. O dilema polariza-se entre a pre-
tensa manutengao, por parte das IPSS, dos centros de ATL enquanto alternativa as AEC, e do respectivo
financiamento pelo Estado e a sua restrigdo a prestacio de “servico de pontas” dos horarios escolares
e de interrupgdes e pausas lectivas (ja que este nao é assegurados pelo Progama). No continuum entre
estes dois polos situa-se o processo de negociagdo mediado por um grupo de trabalho que integra as
partes interessadas e pela efectivagdo de cedéncias (possibilidade de extensido dos ATL aos alunos do
2.° ciclo e manutencio das modalidades de financiamento em situagdes que AEC nio pudessem ser
asseguradas...) e de formas de luta (encerramento dos centros de ATL, despedimento de funcionarios,
Peticdo junto da Assembleia da Republica, pressdes junto das familias para fazerem opgdes...). No
entanto, o ME procura manter a sua declaragio de principios e de valores sobre esta matéria:

o Estado tornou universal e gratuito o acesso dos alunos do |.° ciclo a AEC desde 2005,
que tém conteldos e metodologias diferentes das ATL, considerando-as actividades escolares,
que integram os PEE e que envolvem profissionais qualificados, enquanto que os ATL promovi-
dos pelas IPSS destinam-se a mera ocupagio de tempos livres e ocorrem em espagos e em
tempos diferentes dos tempos escolares. Esclarece, ainda, que o que estd em causa ndo é a
liberdade de escolha das familias, mas antes actividades com praticas e objectivos diferentes.
Revela, também, que o Governo tem mantido um didlogo constante com as IPSS, mas que as
oportunidades foram ignoradas e muito poucas foram as instituicoes que adaptaram o seu
modelo de funcionamento, revelando pouca preocupagio com as necessidades das familias.
(Comunicado de imprensa, publicado em 10-04-2007, em www.min-edu.pt).

Para além do ja referido, torna-se pertinente acrescentar que a acgdo do Governo se focalizou
de forma significativa na legitimacio do Programa de Generalizagio das AEC e da sua importincia no
sistema educativo, através de poderosos recursos mediaticos e através da elaboragio e apresentagio
de relatorios nacionais (da CAP e da IGE) e internacionais, com a participagio e “peritos” estrangeiros,
como é o caso do relatério do estudo sobre as “Politicas de Valorizagao do Primeiro Ciclo do Ensino
Basico em Portugal”, que apesar de identificarem fragilidades, atribuem maior relevancia aos aspectos
considerados positivos.
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Reflexdo final

Procurdmos nesta breve reflexdo desocultar as representagoes, regras, normas e procedimentos
subjacentes ao PGAEC, enquanto instrumento de acgdo publica que se torna num dispositivo técnico
e social que organiza as relagGes sociais especificas entre o poder publico e os seus destinatirios em
funcdo das representagGes e das significacdes das quais é portador” (Lascoume 2004). Trata-se, na
perspectiva do actor, de um instrumento que “materializa e operacionaliza a acgao governamental”
(id.), que legitima e deslegitima actores e instancias e que participa na “emergéncia ou na criagio da
percepcdo da emergéncia de actores, como empreendedores, como porta-vozes ou representantes,
como parceiros ou como alvos das politicas” (Carvalho 2007).

Assim, do processo de condugao do PGAEC, do qual fazem parte processos de negociagao, de
acompanhamento e avaliagdo, resultam diferentes logicas de posicdo (e de reposi¢do) dos diversos
actores envolvidos através dos seus recursos, traduzidas em argumentos que revelem a presenga de
consensos em relagdo aos principios ou, pelo contrario, conflitos de interesses, conflitos ideoldgicos
e de representagdes, os quais se manifestam em diversas “cenas” de acgio publica, quer no debate
parlamentar, quer no debate publico.
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