VI Simpdsio de —Esmlss ComPEtl(;ﬁD e Cola
e e que perspetivas
82%?25%%?%& 26 & 27 de Abril 201 2

A “Escola a Tempo Inteiro” — monopolizacdo de um servico
publico de educacgdo pela escola publica e formas de privatiza¢do

Carlos Pires
Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Lisboa
cpires@eselx.ipl.pt

Resumo

O “modelo” de operacionalizagio da politica de “Escola a Tempo Inteiro” (ETI)' preconiza uma nova
tendéncia para uma perspectiva escolocéntrica que se traduz na monopolizacdo da prestacdo de servigos
educativos pela escola publica, entrando, assim, em rutura com outros “modelos” e praticas inspiradas no ndo
escolar. Uma tendéncia que concorre para o resgate duma perspectiva globalizada da acdo educativa sob a
responsabilidade do Estado (através da escola publica) que delega a prestagdo daqueles servigos publicos no
Estado Local, preterindo (ou relegando para segundo plano) outras agéncias locais de carater privado. Daqui
decorrem dois fendémenos a ter em considerag@o: por um lado, a concentragdo da educag@do na escola publica,
tornando-a “transbordante”; por outro lado, o “esvaziamento” de outras organizacdes locais, pela alteracao
das logicas do principio da subsidariedade, pela inibi¢cdo da “liberdade de escolha” pelas familias e pela
oposicao a formas de privatizacdo da educac@o. A esta logica recentralizadora parece estar subjacente a ideia
de necessidade de vinculag@o e de reintegragao das ofertas educativas no quadro organizativo e curricular da
escola publica, com vista a concretizagdo de um projecto educativo nacional mediado pelas autarquias capaz
de promover uma efetiva igualdade de oportunidades.
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A “escola a tempo inteiro” e uma nova centralidade da escola publica

A politica de Escola a Tempo Inteiro (ETI)* coloca o 1.° ciclo do ensino basico perante
uma nova tendéncia para o “escolocentrismo" (Correia e Matos, 2001), ou para uma “visao
escolocéntrica” (Ferreira, 2005) promovendo o alargamento do tempo escolar e a
monopolizacdo da presta¢do de servigos educativos pela escola publica.

Procurando ilustrar a situagdo duma forma metaférica (“escola como eucalipto

' O presente texto reporta-se & comunicagdo apresentada ao VII Simposio de Organizagdo e Gestdo Escolar e
corresponde, com algumas adaptacdes, a uma parte de um dos capitulos da tese de doutoramento do autor
(Pires, 2012) em Politica ¢ Administracio Educacional, apresentada ao Instituto de Educacdo da
Universidade de Lisboa.

% Enquanto contributos para a problematizagdo da politica de ETI ver, a titulo de exemplo, Pires (2007; 2009;
2011;2012).



educativo”), Palhares (2009) sugere que o “enfrentamento da propalada crise da educagdo
escolar parece querer esbogar-se efectivamente com mais escola™(...), s6 que agora
capitalizando e absorvendo para o seu interior algumas das iniciativas mais populares de
educagdo nao-escolar” (p. 71). Ora, apesar desta manifesta intencionalidade, a “logica
convencional da escola” (Canario, 2002, citado por Palhares, 2009) parece ndo ser
influenciada por praticas educativas inspiradas no nao-escolar. Pelo contrario, o “modelo”
de operacionalizacao da politica de ETI marca uma rutura com essas mesmas praticas
ditando a sua reconfiguragdo ou exting¢do. Intensifica a “dimensao escolar” que, de acordo
com Canario (2000), constitui uma “dimensdo parcelar” da “visdo alargada e globalizada
da accdo educativa” (p. 136) que deveria ser, segundo o autor, “o resultado de uma
interdependéncia da ac¢do e do contributo de diversos actores e instituigdes (ib., id.). Uma
acdo que, segundo Antonio Novoa, ndo se esgota na escola, mas projeta-se em “multiplos
lugares e ocasides de formacao” (Pereira & Vieira, 2006), pois — continua — “¢ preciso nao
cair na tentagdo de considerar que a Escola resolve tudo” e, como tal, devem ser
valorizados outros espacos de educacdo: familiares, sociais, associativos, religiosos,
culturais...” (ib., id.), enquanto respostas para um desenvolvimento saudavel e
harmonioso” (id., ib.). Noévoa manifesta-se, assim, defensor de um certo “retraimento da
Escola”, na perspectiva de separar o que ¢ essencial e obrigatério para todas as criangas
daquilo que deve ser opcional e responder a diferentes necessidades de diferentes criangas.
Nesse sentido, a “escola transbordante” (Novoa, 2009a) (aqui conotada com a ETI)
desvia-se, muitas vezes, das “tarefas do ensino e da aprendizagem para se dedicar as
missdes sociais” (Novoa, 2009b). Na perspectiva critica do autor, importa clarificar e
centrar o papel da escola numa aprendizagem especificamente escolar, chamando outras
instancias (sociais, familiares, culturais, religiosas, etc.) a participarem na tarefa de educar

as criangas®.

3 Antonio Névoa (2001) refere-se a um tipo de discurso, no 4mbito dos debates sobre educacio, que designa
por “narrativa do atraso”, entre cujas crengas se encontra a de que “os problemas da escola se resolvem com
“mais escola” (p. 239), revelando-se, esse tipo de discurso “incapaz de compreender as insuficiéncias do
“modelo escolar”, tal como foi desenhado a partir do século XIX” (ib., id.).

* Argumentando sobre este pressuposto, Novoa (2001) defende que “a escola ndo é o principio da
transformagao das coisas. Ela faz parte de uma rede complexa de institui¢des e de praticas culturais. Ndo vale
mais, nem menos, do que a sociedade em que esta inserida. A condicdo da sua mudanga néo reside num apelo
a grandiosidade da sua missdo, mas antes na criacdo de condigdes que permitam um trabalho dirio,
profissionalmente qualificado e apoiado do ponto de vista social. A metafora do Continente (os grandes
sistemas de ensino) ndo convém & escola do século XXI. E na imagem do arquipélago (a ligagdo entre
pequenas ilhas) que melhor identificamos o esfor¢o que importa realizar (p. 244).



Com a politica de ETI, parece estar subjacente uma tentativa de resgate duma
perspectiva globalizada da agdo educativa, porém contextualizada no espaco da escola
publica, por ela monopolizada e controlada e, também, descaracterizada pela propagagao
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da “forma escolar’. Reportamos, assim, esta politica para uma representacao da missao da
escola publica na prestagdo de um servico publico de educac¢do da responsabilidade do
Estado. Nesta perspectiva, a escola publica ¢ entendida como garante de uma “educagdo
global” (na medida em que deve contemplar a educagao integral da crianga)®, tendendo a
assumir as caracteristicas de uma “institui¢do total”’ (Tedesco, 2000) ou “escola total”
(Delgado, 2007) sendo esta responsabilidade assumida pelo Estado, perante todos os
alunos, cujas familias o requeiram.

Assim, a implementagdo da ETI “afigura-se uma pec¢a importante na renovacao do
debate sobre o papel contemporaneo da escola e suas correlativas fungdes sociais
(Palhares, 2009, p. 54). A sua “renovada centralidade (...) pode ser entendida como uma
forma de se atenuar a erosao da sua legitimidade social” (ib.,id.). Porém, os “efeitos do seu

alargamento (...) condicionam as possibilidades de outros contextos e projectos se

desenvolverem no ambito da almejada cidade educativa™ (ib.,id., destaque do autor).

Monopolizagio do servi¢o publico de educac¢do pelo Estado através da escola publica

Com a politica de ETI ¢ acentuada a centralidade da escola publica que “pode e deve fazer
a diferenca. Para isso sdo precisas politicas publicas de educagdo orientadas para a

promoc¢ao da equidade da eficiéncia e da qualidade” (Rodrigues, 2010). Esta perspetiva

> Rui Canario (2005) recorda que a hegemonia da “forma escolar” teve como uma das suas consequéncias
“conferir a escola o quase monopolio da educagdo” (p. 62).

% Registamos aqui um aparente regresso a uma ideia de “educacdo global”, que teve no século passado a sua
expressao maior com o regime de internato na escola secundaria, em que o liceu deveria, ndo s6 assegurar a
instrugdo, mas a educagdo global. Nesse contexto, a “educacdo global” traduzia-se num modelo de
organizagdo pedagogica que absorvia integralmente o quotidiano do estudante e configurou, assim, uma
determinada concegao de escola, identificada como “espago de clausura” (Barroso, 1995).

7 De acordo com o autor (Tedesco, 2000), “a escola — ou para sermos mais prudentes, as formas
institucionalizadas de educacdo — devem, em sintese, formar ndo s6 o nucleo basico do desenvolvimento
cognitivo, mas também, o nicleo basico da personalidade” (p. 116).

¥ Ana Pereira (2010) propde como alternativa & ETI a ideia de “cidade educadora”, enquanto “agente de
educag@o” — uma rede de institui¢des e lugares educativos, constituida por institui¢des formais de educagio
(nomeadamente as escolas), pelas intervengdes educativas ndo formais que se encontram fora do sistema de
ensino formal... (pp. 227-228). Esclarecendo o conceito, Machado (2005) refere que, nesta acegdo, “a cidade
reconhece-se e potencia-se enquanto meio educativo, como uma pluralidade de institui¢des, actividades e
esfor¢os de caracter formativo intencional ou ocasional, sendo a escola apenas um dos seus elementos de
educagao formal” (p. 235).



aproxima-se da ldgica subjacente ao conceito de servigo publico que, na otica de Le Grand
(2010), deve apresentar cinco atributos basicos: ser de alta qualidade; funcionar e ser
gerido eficientemente; ter capacidade de responder as necessidades e desejos dos utentes,
a0 mesmo tempo que presta contas aos contribuintes; ser prestado equitativamente (Le
Grand, 2010, p. 18). Parece ser neste itinerdrio que se situa o “modelo” de
operacionalizacdo da politica de ETI, ao justificar a demanda da garantia, pela escola
publica, da promogao da igualdade de oportunidades para fodos (universalizagdo) — ja nao
s6 ao nivel do acesso gratuito a atividades letivas, mas, também, a outras experiéncias
educativas de caracter extracurricular que antes estavam apenas ao alcance alguns — e
assegurar, também, a eficiéncia nos resultados escolares dos alunos do 1.° ciclo do ensino
basico e controlar a qualidade através da imposicao de requisitos e dispositivos uniformes
e generalizados.

A questdo que se coloca, no caso da politica de ETI, prende-se com o papel do
Estado, que claramente surge como “fomentador” do servigco publico, relegando o seu
“fornecimento”, prioritariamente, para os municipios (Estado Local), preterindo as
agéncias do “terceiro sector” (social e ndo lucrativo). E neste pressuposto que procuramos
situar a “dimensdo politica” da ETI, convocando o forte envolvimento do Estado na
conceg¢do e operacionalizagdo do “modelo” e as implicacdes que este representa nas
prestagdes de servigos publicos, neste caso de educacao.

Comegamos por clarificar que, na perspectiva de Le Grand (2010), a expressao
“servigos publicos” pode ter varios significados: “servicos para o publico”; “servigos que
sao de importancia fundamental para o publico; “servigos para os quais existe alguma
forma de intervencao do Estado ou do Governo, seja no financiamento, na prestagcdo, na
regulamentacdo ou nas trés” (p. 16). Este autor — que na sua andlise das politicas publicas
define quatro “modelos” de prestagdo de servico publico (“confianga”; “comando e
controlo”; “voz” (tanto individual como coletiva); “escolha e concorréncia”)’ — acrescenta
que o “Estado também pode prestar o servico em parte ou na sua totalidade, ou
regulamentar a sua prestacdo”, embora entenda que estas ndo sdo condi¢des necessarias
para ser considerado servigo publico (ib., id.).

Diriamos que no ambito da politica de ETI, o Estado presta o servigo publico de

? Le Grand (2010) esclarece que “na pratica, virtualmente todos os sistemas de prestagdo de servico publico
utilizam uma combinagdo de todos os modelos” (p. 24).



educacdo através da escola publica e com apoio dos municipios — como forma de
“confian¢a”, mas ‘“comandada” e “controlada” por dispositivos de avaliacdo e
acompanhamento, procedimentos, regras de financiamento, etc.. Permite, no entanto — sob
restri¢gdes de estreitas “balizas” regulamentadoras — a emergéncia de “vozes” dos actores
locais em aspetos especificos das ofertas educativas e, ainda, a possibilidade de “nao-
escolha” destes servigos, pelas familias, por ndo serem de caracter obrigatério. Esta
liberdade de “ndo-escolher” contrasta precisamente com as inibi¢cdes “impostas” pelo
“modelo” de operacionalizacao da ETI a “liberdade de escolha” de servigos educativos.
Referimo-nos, concretamente, a inibigdes decorrentes de formas de impedimento da plena

concretizagdo do “principio da subsidiariedade"’

aplicado a associagdes e organismos
particulares prestadores (ou potencialmente prestadores) desses servigos educativos, sob
financiamento do Estado. Isto, apesar de, paradoxalmente, o Estado admitir que continua a
contar com 0s seus servigos, s6 que de uma forma reconfigurada, indireta, uniformizada e

controlada.

Um “modelo” de operacionaliza¢io uniforme e coercivo

O “modelo” de operacionalizacdo da politica de ETI sobrepde-se a outros “modelos”
existentes (em particular, os parcial ou totalmente dependentes do principio da
subsidiariedade) e ‘“afasta” possiveis alternativas. A sua implementacdo “obriga” a
transferéncia de competéncias para a esfera (quase exclusivamente) estatal, antes
acometidas (quase exclusivamente) as familias e a organizagdes privadas (sobretudo) de
caracter solidario e social e da comunidade. Referimo-nos, em especial, aos “centros de
atividades de tempos livres” (CATL) organizados e controlados pelas associagdes de pais
e, sobretudo, pelas institui¢des privadas de solidariedade social (IPSS). A adog¢do gradual
do “modelo”, através do programa de generalizacdo das atividades de enriquecimento
curricular (AEC), “despoletou toda uma série de tensdes com a comunidade educativa,
sobretudo com aquelas instituicdes e contextos que tinham emergido pela capacidade de
gerar "respostas sociais" nos espacgos € nas oportunidades educativas ndo exploradas pela
escola” (Palhares, 2009, p. 69). Veio, assim, na perspectiva do autor, “baralhar o modo
como se vinham distribuindo as possibilidades na "cidade educativa", assim como a alterar

as relagdes tecidas no quotidiano entre os estabelecimentos de ensino do 1.° ciclo e as

' Um principio proximo do modelo da “confianga” proposto por Le Grand (2010).



outras institui¢des educativas™' (ib., id.).

A politica de ETI “acentuou ainda mais a centralidade social da institui¢do escolar,
o que se traduziu, consequentemente, num esvaziamento das func¢des anteriormente
acometidas aquelas institui¢des, exigindo delas um esfor¢o de redefinicdo dos seus lugares
e papéis no processo educativo das criangas” (Palhares, 2009, p. 71). Em grande medida,
esta reconfiguracdo traduz-se na garantia dos complementos de apoio as familias, em
suprimento dos espagos e tempos nao preenchidos (“pontas dos horarios” e interrupgoes
letivas) pela componente letiva e pelas AEC, no sentido da garantia de um tempo, ainda
mais, inteiro de escola.

O “modelo” de operacionalizagdo da politica de ETI obriga, assim, a
reconfiguragdo (ou exting¢do, nalguns casos) dos centros de ATL, sobretudo, os das IPSS
frequentados, até a introducdo do programa de generalizagdo do ensino do inglés, por cerca
de um quarto dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico. Uma frequéncia, até entdo,
cofinanciada pelo Estado que, com a introducdo das AEC (recusando-se a pagar
duplamente semelhantes) introduziu alteragdes as “regras de jogo” do referido
financiamento. Apesar de ser um processo gradual (embora protestado e negociado) que
gerou uma complexa acao publica, aquelas organizacdes, na sua maioria, deixaram de
poder proporcionar servicos de ATL “classico” aos alunos do 1.° ciclo do ensino basico,
passando estes, na sua esmagadora maioria, a frequentar as AEC da escola publica.

Daqui decorre uma situagdo paradigmatica que consiste no facto de a solugdo
proposta no “modelo” de ETI ndo passar pela simples supletividade, isto ¢, pela garantia de
servicos educativos de natureza extracurricular as criangas nao frequentadoras dos ATL
existentes, mantendo condigdes idénticas de financiamento aos centros de ATL das IPSS e
deixando as familias a possibilidade de opcdo de escolha do servigo desejado. Com a
proposta do “modelo” de operacionalizacdo da politica de ETI — numa perspectiva algo
pragmatica — partimos do pressuposto de que o Governo marca a sua posi¢cdo coerciva

assinalando que os servigos prestados pelos centros de ATL ndo se compaginam com 0s

"' Embora ndo o explicite, transparece a ideia que, na perspectiva deste autor, os CATL ja cumpriam as
fungdes que passariam, posteriormente, a ser assumidas pelas AEC, atendendo as suas articulagdes com o
espago escolar e ao seu “papel de complementaridade, uma espécie de assessoria educativa ndo oficial, no
fundo, o prolongamento do escolar para além da escola. Os CATL assumiram, assim, a continuidade do
processo educativo, nomeadamente no aprofundamento ¢ na sedimentacdo dos contetidos adquiridos no
horério escolar e na oferta de modalidades e actividades educativas em dominios pouco desenvolvidas, ou
mesmo ignorados, pela escola publica” (Palhares, 2009, p. 69).



decorrentes da generalizagdo das AEC e que ndo se enquadram nos sentidos atribuidos ao
seu projecto educativo que esta subjacente a politica de ETL. Por seu lado, encaramos como
plausivel, o pressuposto de que por detras do “modelo” residem representagdes do dominio
dos valores, das ideias e dos interesses, que catapultam esta questdo para o campo de
debate e inquiri¢do da problematica da “livre escolha” de servigos educativos e de formas
de privatizagdo desses mesmos servigos, com as quais as logicas da ETI se

incompatibilizam.

Um “modelo” inibidor de logicas de “livre escolha”

Como retratdmos atras, com a politica de ETI da-se, por um lado, uma concentragdo dos
servigos educativos na escola publica que se v€ reconfigurada e “transbordante” (Novoa,
2009a; 2009b) e, por outro lado, ¢ provocado o “esvaziamento” desses servigos noutras
organizagdes locais, sobretudo, as de natureza soliddria — nomeadamente através da
alteracdo das regras de financiamento, pelo Estado — sugerindo a reconfigura¢do da sua
actividade e inibindo as iniciativas de “escolha”, pelas familias. E, assim, protagonizada a
oposicao a formas de privatizacdo e a avangos do mercado educativo.

Como apoio teodrico, tomamos de empréstimo a problemadtica de “escolha da

escola”"?

, salvaguardando as devidas diferengas, comecando pelo facto de estarmos a falar
de “escolhas” das familias entre servicos educativos do foro do extracurricular (nao
conducentes a “certificacdo”) e de frequéncia facultativa. Jodo Barroso (2003) esclarece
que historicamente o debate sobre “escolha da escola” tem sido dominado por dois tipos de
l6gicas de argumentagdo: umas de natureza religiosa e outras de natureza econémica’. Em

relagcdo a primeira “o objectivo ¢ garantir a possibilidade de diferentes confissdes religiosas

12 Seguimos a logica de Jodo Barroso (2003) ao referir que o debate sobre as vantagens ou inconvenientes da
introdu¢do da possibilidade de escolha pelas familias remete para opcdes filosodficas e politicas cuja
elucidacdo ndo cabe neste texto, bem como a da “analise sobre o debate historico sobre a “liberdade de
educacao”” (p. 86), apesar de os defensores da “escolha” recorrerem a este tltimo conceito para apoiarem a
sua argumentagao e posicao.

Aproveitamos para evidenciar o facto de este assunto estar a despertar, em Portugal, um progressivo
interesse, por parte de investigadores da educagdo e de editores (através da traducdo de obras recentes), que
de alguma forma sdo portadores das tendéncias (a favor ou contra) marcadas pelo debate sobre o tema. Sdo
exemplos, entre outros, os seguintes: Barroso, org., (2003); Meirieu (2006); Antunes ¢ Sa (2010); Le Grand
(2010); Paraskeva e Weine, org. (2010); Walberg (2010).

3 Convém referir que esta questdo esta aqui focalizada na “escolha” entre piblico e privado, mas, também,
que a problematica é extensiva, na otica de van Zanten (2009), a escolha entre escolas publicas; a escolha da
area de residéncia em fungao da existéncia de determinadas escolas; a op¢ao pela “voice”, isto €, pela tomada
da palavra pelas familias nas escolas publicas em detrimento da sua saida (“desercao”).



assegurarem a prestacdo de servigo educativo, com financiamento ptblico”™ (p. 86). No
que diz respeito a segunda, os argumentos “baseiam-se na crenga (...) de que as escolas
privadas fazem o mesmo servico que as publicas e com custos mais reduzidos” (p. 88).
Ambas as 16gicas preconizam processos de privatizagao das escolas publicas e da educacao
e traduzem-se num “debate ideologico” que se divide, na perspectiva do autor, entre
apoiantes e opositores “em fun¢do das respostas que ddo a pergunta fundamental: a
educagdo ¢ um “bem comum” — publico; ou um “bem de consumo” privado?” (p. 89).
Barroso (2003) identifica os principais tipos de respostas que representam as diversas
posi¢des em confronto e que procuramos esquematizar num continuum entre o “monopo6lio

estatal” e o “mercado inteiramente livre” (Figura 1).
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o possiveis beneficios  Unm———
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fiscais).
“Aeducagdo é um bem “Aeducagdo é um bem “Aeducagdo é um bem “Aeducagdo é um
essencialmente predominantemente predominantemente bem essencialmente
publico” publico que produz privado que produz privado”
beneficios privados” externalidades publicas”

Baseado em Barroso (2003)

Figura 1 - Debate sobre a “livre escolha” de escola pelos pais

As légicas do “modelo” de ETI, aparentemente, sdo influenciadas, de forma mais
significativa, pela representacdo da necessidade de uma grande intervencao do Estado que
financia e regula e, como tal, os servi¢os educativos a prestar sdo bens predominantemente
publicos que concorrem para uma “renovagao da educacdo como espaco publico” (Novoa,
2001, p. 247) e nao privado.

Embora o principio da “escolha” nos servicos publicos inclua, segundo Le Grand
(2010), varias outras dimensdes interligadas entre si — “escolha do prestador (onde)”;
“escolha do profissional (quem)”; “escolha do tempo (quando)”; “escolha do canal de

acesso (como)” — a dimensdo mais presente na politica de ETI seria a “escolha do servigo”

14 . . rq . , .

O autor regista, com base em estudos realizados na Bélgica e Paises Baixos, que do lado da procura, as
convicgdes religiosas e filoséficas tendencialmente perdem importancia na ponderagdo da escolha, em favor
de outros aspetos como o ambiente social, a disciplina ou o curriculo.



(“o qué”). A politica de ETI coloca a tonica na natureza das ofertas educativas de caracter
extracurricular — paradoxalmente, um dos principais motivos de controvérsia e de
contestacdo — partindo do pressuposto de que as representacdes que lhes estdo subjacentes
vinculam essas atividades a uma logica de integracao num quadro organizativo e curricular
que s6 faz sentido no contexto escolar e ndo noutros contextos ndo escolares (de que sao
exemplo os centros de ATL). Esta politica apresenta-se, aparentemente, como obstaculo a
logicas de mercado — que privilegiam estratégias individuais de escolha, fora do contexto
escolar, de solugdes para problemas de insucesso (ou para melhoria do sucesso) escolar’.

A possibilidade de “escolha dos servigos educativos”, em igualdade de
circunstancias, para as familias, provocaria uma fratura na universalizagdo de uma crenga ¢
de uma ideia de projecto educativo nacional que se concretiza no “modelo” proposto e ndo
noutros “modelos”. Provocaria, ainda, uma brecha nos processos de controlo e
acompanhamento direto pelo Estado.

Ainda, do ponto de vista da legitimidade da propria politica e do proprio Governo,
essa “liberdade de escolha” tenderia a repercutir “baixas” significativas nas taxas de adesao
das familias aquele projecto que, inclusivamente, poderiam ser interpretadas como

fracassos na propalada garantia de igualdade de oportunidades'.

A mediacio autarquica e a emergéncia de “quase-mercados” educativos

Esta espécie de “ideal de igualdade” articulada com outros aspectos que caraterizam o
“modelo” de operacionalizacdo da ETI (uniformiza¢do, impedimento do controlo de
servigos educativos por entidades privadas...) conotam-se, em certa medida, com
caracteristicas que argumentam a favor de processos centralizadores. No entanto, a esta
aparente postura reguladora do Estado, ¢ contraposta uma tendéncia para iniciativas
descentralizadoras para as autarquias, no que diz, concretamente, respeito a politica de
ETI, a qual configura a prestacdo de um servico publico de educagdo operacionalizado

através de acordos locais (com actores publicos e privados), mas mediados pelas

5 A estas solugdes (de que as “explicagdes” sdo exemplo) o “modelo” de operacionalizagdo da politica de
ETI contrapde iniciativas como a oferta de condi¢des para alongamento do periodo de permanéncia dos
alunos na escola, acompanhados pelos professores e integrados em atividades como o “apoio ao estudo”,
atividade de enriquecimento curricular de oferta obrigatoria destinada “a realizagdo de trabalhos de casa e de
consolidac@o das aprendizagens (Despacho n.° 12 591/2006, de 16 de Junho).

' Esping-Anderson (2009) faz notar que “a opgdo por uma cobertura universal tem a grande vantagem de
garantir que todas as criancas, abstraindo-nos das suas origens, beneficiem do mesmo (alto) nivel de
exigéncia. E tanto melhor se o sistema contribui para misturar criangas de diferentes horizontes (p. 96).



autarquias'’. Refletindo sobre a agdo educativa dos municipios portugueses, Neto-Mendes
(2007) entende que, com as AEC, essa mesma acdo sofreu uma “nova dinamica,
impulsionada pela decisdo (do poder central) de definir as linhas gerais de uma das
competéncias ja atribuidas aos governos locais” (p.7). Nesse sentido, entende haver uma
conjuntura que permite “ir além da visdo que concebe as camaras municipais como meros
instrumentos das politicas educativas centrais” (p.6) ou, como escreve Pinhal (2006),
“meros operadores locais de normas emanadas do poder central e por ele (directa ou
indirectamente) reguladas” (p. 127). Refere-se, o primeiro autor, a uma “nova fase” para a
qual tera contribuido, de forma decisiva, “a encomenda (do poder central ao poder local,
sublinhe-se) das “Actividades de Enriquecimento Curricular”, para o 1.° ciclo do ensino
basico”"® antecedida da regulamentagdo da criagdo dos conselhos municipais de educagdo e
das cartas educativas, em 2003. Esta importancia concedida as AEC ¢ justificada pelo

autor por varios aspetos:

i) o facto de o governo central “autorizar” (pela via legislativa) os municipios a
desempenharem um papel activo no campo curricular, ainda que mediado por um caderno
de encargos centralizado, permite problematizar a aparente evolug¢do do sistema educativo
portugués no sentido da chamada “municipalizagdo”; ii) a emergéncia de um novo espago
de empregabilidade, no ambito municipal, seja por contratacdo directa ou por
subcontratacdo (...) permite observar os efeitos da deslocagdo do espagco de
empregabilidade estatal (central) para o espaco de empregabilidade local (....); iii)
finalmente, as AEC’s como espago de tensao e de conflito entre os trés grandes principios
de regulacao social: Estado, mercado e comunidade (Neto-Mendes, 2007, p. 10).

Decorre deste ultimo aspeto a ideia de um “Estado minimo” sugerindo que “o
Estado ou ndo é capaz ou ndo ¢ a entidade com maior legitimidade para providenciar a
satisfacdo das necessidades educativas que as comunidades procuram ou que o proprio
Estado promove” (ib., id.). Esta tendéncia pode dar lugar a uma “localiza¢do das respostas
educativas” (ib., id.), o que, paradoxalmente (na nossa perspectiva) — facilitada por formas

de desregulacdo — “pode abrir as portas a privatizacdo, assumida ou encapotada, e a formas

'7 Este papel de “mediacio politica” é considerado por Sousa Fernandes (2005), como uma das trés tipologias
que categorizam a intervengdo dos municipios na educagdo, segundo a qual estes exercem o papel de
representantes locais perante o poder central e de mediador entre interesses divergentes.

' A propbsito, o autor esclarece que “a circunstancia de o poder central condicionar a intervengio do poder
local através destes processos de “encomenda”, que, na pratica, sdo consubstanciados num “caderno de
encargos”, esta prevista na Lei das Financas Locais e consiste num exercicio de equilibrio de interesses,
simples apenas na aparéncia: por cada nova competéncia transferida para os municipios por parte do poder
central devera ser igualmente transferida a respectiva compensagao financeira” (Neto-Mendes, 2007, p. 17).
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de precariedade das relagdes laborais e sociais™ (ib., id.), situagdo de que a generaliza¢ao
das AEC parece ser um bom exemplo.

Decorrente deste desafio langado aos municios ¢ apontada a emergéncia de
solucdes diversificadas na organizacdo e gestdo das ofertas educativas, revelando uma
certa tendéncia emancipatdria ao nivel da autoria de politicas locais de educagdo. Todavia
— na légica de uma “matriz hibrida” da conce¢ao de politicas educativas —, apesar de uma
aparente tendéncia para a municipalizagdo, o “modelo” parece manifestar-se
recentralizador, declinando no local as politicas nacionais para ai serem executadas, quase
que inevitavelmente, através de uma espécie de outsorcing educativo municipal, abrindo,

paradoxalmente, as portas a um quase-mercado de servigos educativos.
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