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Capitulo 7

A Politica de Escola a Tempo Inteiro e a
monopolizacdao da educagao da crianga pela
escola

Carlos Pires
Escola Superior de Educag¢ao de Lisboa

Resumo

No presente texto problematiza-se a politica de Escola a Tempo Inteiro
(ETI) a partir de um “modelo” de operacionalizacio que assenta na
tentativa de articulagdo das “ideias” de igualdade de oportunidades e de
eficaicia do sistema educativo. Consubstancia-se, assim, num projeto
educativo nacional promotor da educag¢ao integral da crianga, no tempo e
no espago escolares, e da monopolizagao, pela escola publica, da prestacio
de servicos educativos provocando o “esvaziamento” e a reconfiguracao
de outras agéncias e projetos educativos da comunidade local. As tensoes
e os desafios subjacentes a0 “modelo” de operacionalizagao da politica de
ETI jogam-se, em parte, na relacio entre a necessidade de assegurar o
projeto educativo do Estado e a exigéncia de abertura a projetos
educativos locais e a outros profissionais alicer¢ada na cooperagao entre a
escola publica e a comunidade a que pertence, no ambito da prestagao de
servicos educativos de qualidade para todos.

Palavras-chave: Escola a Tempo Inteiro

Contextualizagao

O presente texto ¢ uma (re)construcao a posterior: do registo oral de
uma comunicacao apresentada no Seminario “Trabalhar (s)em Rede
em FEducagido: dinamicas de cooperacao”. O desafio, entdo,
colocado, consistiu no estabelecimento de uma relacdo entre a
reflexao produzida sobre a politica de Escola a Tempo Inteiro e o
tema “cooperacdo entre escolas e entre escolas e comunidade”.
Deste desafio emerge uma questido dilematica: se, por um lado,
parece ser Obvia a necessidade de existéncia de cooperacao entre as
escolas e 2 comunidade, tendo em conta o envolvimento dos atores
locais que a operacionalizacao da politica de ETI exige; por outro
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lado, o “modelo” de operacionalizagao da politica de ETI remete
para a representacio da monopolizacao da educacio global da
crianga, pela escola, o que, de alguma forma, belisca o conceito de
cooperacao, por relevar o protagonismo da escola e de um “projeto
educativo nacional” em detrimento de outras agéncias, atores e
projetos educativos locais.

A problematizacio da politica de ETT' revela uma tendéncia para a
valorizacao da educacgio integral da crianga, no tempo e no espaco
intrinsecamente escolares. Esta visao “escolocentrica” traduz-se na
monopolizacio da prestagao de servigos educativos pela escola
publica com vista a concretizagio de um designio nacional
potencialmente capaz de promover uma efetiva igualdade de
oportunidades, a0 mesmo tempo que procura garantir a eficacia do
sistema educativo.

Por um lado, emerge a ideia de vinculagao das ofertas educativas a
um quadro organizativo e curricular potenciador de uma maior
focalizagio no “nucleo duro” do curriculo e da consequente
expansio da “forma escolar”, para o espago e tempo do “nio
formal”. Por outro lado, consequentemente, sio provocados o
“esvaziamento” e a reconfiguracdo de outras agéncias da
comunidade local com vocagiao educativa, contrariando as légicas
do principio da subsidiariedade e da supletividade, da “liberdade de
escolha” pelas familias e de formas de privatizagao da educagao. No
entanto, por sua vez, as circunstancias exigem que, paradoxalmente,
a prestacio do servico publico de educacio seja concretizada
através de acordos locais com atores publicos e privados, ainda que
mediados pelas autarquias.

A regulagao da articulacdo entre estas dimensoes é realizada através
de um “modelo” de operacionalizagao da politica de ETI que se
aproxima do conceito de “instrumento” de a¢ao. Nesta condicao, o
“modelo” é portador de representacdes de como deve ser a politica,
de regras, normas, formas “adequadas” de atuar, de modos de
cooperacio ¢ de selecio entre/dos atores, de harmonizagido e
uniformizacao de procedimentos. Apresenta-se seletivo (privilegia
atividades e atores), uniforme e coercivo (impoe-se aos projetos
locais e a outros “modelos”). A sua missao reside em garantir a
todos a prestacio de servigos educativos, a que apenas alguns
tinham/tém acesso (igualdade de oportunidades) e, ao mesmo
tempo, assegurar que as reconfiguracoes decorrentes dessa

! Enquanto contributos para a problematizacio da politica de ETI ver, a titulo de
exemplo, Pires (2007; 2009; 2011; 2012, 2013).
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prestagao revertem a favor da melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares (eficacia do sistema educativo).

E nesse sentido que o “modelo” de operacionalizacio da politica de
ETI impoe coercivamente um “projeto educativo” nacional que, no
entanto, pode esbarrar com a proatividade e capacidade criativa
local, com solugbes contextualizadas que podem obrigar a abertura
da escola publica a cooperacgio com a comunidade, aos seus
projetos educativos e a outros profissionais.

Nos pontos seguintes, procuro apresentar e problematizar o
“modelo de operacionalizagio da politica de ETI em duas
vertentes: por um lado, as representacoes e os quadros cognitivos
de que ¢ portador enquanto instrumento de ac¢do; por outro lado, a
emergéncia de outras representacoes que, direta ou indiretamente, o
questionam e se apresentam como potenciadoras de processos de
cooperacao.

A educagio integral da crianga como designio da politica de
“escola a tempo inteiro”

O conceito de ETI, no ambito do 1.° ciclo do ensino basico,
compreende a “criagdao e generalizagio de condi¢oes que permitam
aos alunos a sua permanéncia na escola publica, acompanhados e
enquadrados em atividades educativas ao longo de todo o tempo
escolar diario” (Pires, 2007, p. 78). Tem subjacente, portanto, a
ocupagao integral da crianga, ainda que no contexto escolar. Uma
“ocupacao educativa” em atividades de carater extracurricular, para
além das atividades letivas obrigatorias.

Para que tal possa acontecer é pressuposto que, para além da
componente letiva (curricular) obrigatéria, sejam implementadas
medidas como o prolongamento do horario de funcionamento das
escolas publicas e a consequente ocupagao dos alunos em
atividades ~ de  enriquecimento curricular ~ (AEC) e,
complementarmente, na designada “componente de apoio 2
familia” (CAF), para a ocupagao das “pontas” dos horarios).
Atendendo a sua natureza, estas atividades poderiam ser
apreendidas como processos nao formais de educagao, por virem a
tomar o lugar de atividades de tempos livres ou extracurriculares,
por serem extralectivas, por requerem a orientagdo de outros
profissionais que nao os professores da escola, por serem de
frequéncia facultativa e por serem de natureza eminentemente
ladica e cultural.
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Esta faceta do “modelo” de operacionaliza¢io da politica de ETI
parece ter presente a apologia da integracao, na escola, da dimensao
nao-formal da agdo educativa, procurando “institucionalizar o
acesso a atividades educativas de carater nao-formal” (Pereira, 2010,
p- 220), ja que na formalizacao das situagcoes educativas é possivel a
articulacao dentre processos formais e processos nao formais
(Canario, 20006). Nesse sentido, as logicas subjacentes ao “modelo”
poderiam potenciar as “possibilidades educativas que se esbocam
entre o escolar e o nao-escolar” (Palhares, 2009, p. 53),
nomeadamente nos espagos ¢ tempos escolares. Nesta perspetiva a
escola é encarada como um “meio de vida” (Canario, 2000), um
“ecossistema de aprendizagem que integra, simultaneamente, tanto
as atividades formais caracteristicas da sala de aula, quanto as
modalidades educativas nao formais que ocorrem, em permanéncia,
fora dela” (Canario, 2000, p. 255), por nao serem, de acordo com o
autor, mutuamente exclusivas nem estarem separadas por fronteiras
estanques.

Todavia, o “modelo” que operacionaliza a politica de ETI
apresenta as ofertas educativas com um elevado caracter formal: de
natureza disciplinar e sujeitas a orientacoes programaticas;
orientadas por professores, preferencialmente com habilitagoes
profissionais  para a  docéncia  disciplinar;  sujeitas a
condicionamentos regulamentares e a orientagoes (do centro para a
periferia) coercivas e com tendéncia para a sua uniformizacao e
homogeneizagao.

Esta reconfiguracao tem subjacente a representacao de um enfoque
no “nucleo duro” do curriculo (portugués, matematica e estudo do
meio) do 1.° ciclo do ensino basico e de uma transladagao de areas
curriculares no ambito da educacdo artistica e fisico-motora (as
quais se juntam outras como o ensino do inglés, ou o apoio ao
estudo), para o dominio do extracurricular que — embora mais
conotado com espagos e tempos educativos nao-formais, ainda que
escolares —, sofre um contagio de formalizacao curricular.

Trata-se de uma configuracdo potenciadora da expansio e
intensificacdo da “forma escolar” e consequentemente do “oficio
de aluno”, traduzido na férmula —“mais escola”.

b

Esta representacao veiculada pelo “modelo” de operacionalizacdo
da politica de ETI traduz uma tentativa de conciliagdo dos
referenciais a que se reporta, ao assumir a condi¢ao de “solucao” ou
de “ideia fabricada” (Delvaux & Mangez, 2007) para o 1.° ciclo do
ensino basico considerado como problema de politica educativa:
por um lado, o referencial de igualdade de oportunidades
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educativas, proporcionando a todas as criancas (e familias) aquilo a
que apenas alguns tinham acesso; por outro lado, o referencial de
eficacia, garantindo a melhoria dos resultados escolares do sistema
publico de educagao.

O “modelo” de operacionaliza¢do da politica de ETI protagoniza,
assim, uma configuracio hibrida de um “modelo educativo” que
tem subjacente a representacao de uma educacao global e integral
da crianga, mas proposta a partir de um formato unico que possa
garantir que a todos é proporcionada uma determinada organizagao
e oferta curricular.

A forma de garantir a concretizacdo deste “projeto educativo
nacional”; é que este seja assumido pelo Estado e concretizado a
partir da escola publica. E uma representacao do Estado e do seu
papel, enquanto “fomentador” do servico publico de educagao
através da escola publica, apesar da hibridez presente na tendéncia
para a delegacdo dessas competéncias nos municipios e destes para
outras agéncias locais.

E neste “jogo” de paradoxos que, no caso da politica de ETI, sao
postos em causa ou, pelo contrario, desafiados e revitalizados os
processos de cooperagao entre a escola e a comunidade local.

A monopolizagdo da educagiao da crianga pela escola publica

As exigéncias subjacente aos referenciais de igualdade de
oportunidades e de eficacia, anteriormente referidos, reportam o
“modelo” de operacionalizacio da politica de ETI a uma “visao
escolocéntrica” (Ferreira, 2005), em que a escola publica surge,
metaforicamente, como ‘“eucalipto educativo” (Palhares, 2009),
“instituicao total” (Tedesco, 2000), “escola total” (Delgado, 2007),
ou “escola transbordante” (N6voa, 2009a), contribuindo para que a
educacao se torne “refém do escolar” (Canario, 2005).

O “modelo” de operacionalizacao da politica de ETI traduz, por
um lado, a demanda da garantia da promocao da igualdade de
oportunidades para todos (universalizagao), nao s6 ao nivel do
acesso gratuito a atividades letivas, mas, também, a outras
experiéncias educativas de caricter extracurricular que antes
estavam apenas ao alcance alguns. Por outro lado, procura
responder a premeéncia de assegurar a eficacia nos resultados
escolares dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico e o controlo da
qualidade através da imposicio de requisitos e dispositivos
uniformes e generalizados.
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E neste cenario que o papel do Estado se identifica com o de
“fomentador” do servico publico de educagao delegando o seu
“fornecimento”, prioritariamente, nos municipios (Estado Local),
preterindo as agéncias locais e os seus projetos educativos.
Dirfamos que no ambito da politica de ETI, o Estado presta o
servico publico de educagao através da escola publica e com apoio
dos municipios — como forma de “confian¢a” (enquanto “modelo”
de prestacao de servigo publico, de acordo com Le Grand (2010) —,
mas “comandada” e “controlada” por dispositivos de avaliacdo e
acompanhamento, procedimentos administrativos, regras de
financiamento, etc..

Nesta perspetiva, o “modelo” de operacionalizagao da ETI impoe
inibi¢Ges a concretizagao do “principio da subsidiariedade” aplicado
a associagOes e organismos particulares prestadores (ou
potencialmente  prestadores) de servicos educativos, sob
financiamento do Estado. Isto, apesar de, paradoxalmente, o
Estado admitir que continua a contar com 0s seus servicos, s que
de uma forma reconfigurada, indireta, uniformizada e controlada.

Inibido este principio, fica coartada a possibilidade “livre-escolha”
dos servicos educativos, atendendo a que as representacoes
subjacentes a0 “modelo” vinculam a natureza extracurricular das
atividades a uma légica de integracio num quadro organizativo e
curricular, que s6 faz sentido no contexto escolar e nio noutros
contextos niao escolares. Deste ponto e vista, a politica de ETI
apresenta-se como obstaculo a logicas de mercado educativo, que
privilegiam estratégias individuais de escolha, fora do contexto
escolar, de solugoes 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
universalizacao de uma crenca e de uma ideia de projeto educativo
nacional que se concretiza no “modelo” proposto e nio noutros
“modelos”. Provocaria, ainda, uma brecha nos processos de
controlo e acompanhamento direto pelo Estado.

Assim, as légicas do “modelo” de ETI sio, aparentemente,
influenciadas, de forma mais significativa, pela representacao da
necessidade de uma grande interven¢ao do Estado que financia e
regula e, como tal, os servicos educativos a prestar sao bens
predominantemente publicos que concorrem para uma “renovagao
da educa¢do como espago publico” (Névoa, 2001, p. 247) e nio
privado.
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As carateristicas coercivas e uniformizadoras do “modelo” de
operacionalizagao da ETI podem, de alguma forma, ser conotadas
com argumentos a favor de processos centralizadores, por declinar
no local as politicas nacionais para af serem executadas. No entanto,
a politica de ETT configura a prestagao de um servico publico de
educagao operacionalizado através de acordos locais (com atores
publicos e privados), mas mediados pelas autarquias®. Nesse
sentido, propicia a emergéncia de uma conjuntura que permite “ir
além da visao que concebe as camaras municipals cCOmMoO meros
instrumentos das politicas educativas centrais” (Neto-Mendes,
2007, p.6) ou “meros operadores locais de normas emanadas do
poder central e por ele (directa ou indirectamente) reguladas”
(Pinhal, 2000, p. 127).

Decorrente deste desafio lancado aos municipios ¢ apontada a
emergencia de solugbes diversificadas na organizacao e gestao das
ofertas educativas, revelando uma certa tendéncia emancipatéria ao
nivel da autoria de politicas locais de educacio.

A representagio de outras “ideias” potenciadoras da
cooperagao

Como referia atras, a ideia de monopolizacao da educacao global da
crianca pela escola publica, subjacente ao “modelo” de
operacionalizagao da politica de ETI, parece remeter para segundo
plano outras agéncias, atores e projetos educativos locais, podendo
inviabilizar processos de cooperagao, tendo em conta que estes
pressupoem que nao haja uma hierarquizagio de atores na
promocao da educacdo da crianga. Por seu lado, a tendéncia para a
delegacao de competéncias nos municipios, esboca a ideia de uma
espécie de declinacao local das politicas nacionais.

Em contraponto com estas posi¢oes, afiguram-se outras posi¢oes
que remetem para a ideia de que a escola nido assume maior
relevancia e protagonismo do que outras organizagoes € que O
aproveitamento da oportunidade da delegacio de competéncias
pode ser uma oportunidade para reivindicagdo da capacidade
emancipatoria de autoria de politicas e solugbes educativas
diversificadas e contextualizadas.

2 Este papel de “mediacido politica” é considerado por Sousa Fernandes
(2005), como uma das trés tipologias que categorizam a intervenc¢ao dos
municipios na educagdao, segundo a qual estes exercem o papel de
representantes locais perante o poder central e de mediador entre
interesses divergentes.
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Admite-se, assim, a possibilidade de que estes desafios possam
contribuir para revitalizar os processos de cooperacao entre a escola
e a comunidade local.

’

Com o “modelo” de operacionalizagio politica de ETI ¢
intensificada a “dimensdo escolar” que, de acordo com Canario
(2000), constitui uma “dimensdao parcelar” da “visao alargada e
globalizada da ac¢ao educativa” (p. 136) que deveria ser, segundo o
autor, “o resultado de uma interdependéncia da acg¢io e do
contributo de diversos actores e instituicdes (ib., id.). Uma acao
que, segundo Anténio Novoa, nao se esgota na escola, mas projeta-
se em “multiplos lugares e ocasioes de formacao” (Pereira & Vieira,
20006), pois “é preciso nao cair na tenta¢ao de considerar que a
Escola resolve tudo” e, como tal, devem ser valorizados outros
espacos de educacdo: familiares, sociais, associativos, religiosos,
culturais...” (i, ibidem), 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. Na perspectiva critica do autor,
importa clarificar e centrar o papel da escola numa aprendizagem
especificamente escolar, chamando outras instancias (sociais,
tamiliares, culturais, religiosas, etc.) a participarem na tarefa de
educar as criangas.

Argumentando sobre este pressuposto, Novoa (2001) defende que:

a escola ndo ¢ o principio da transformagao das coisas. Ela faz parte
de uma rede complexa de institui¢ces e de praticas culturais. Nao vale
mais, nem menos, do que a sociedade em que estd inserida. A
condi¢ido da sua mudanga nao reside num apelo a grandiosidade da sua
missdo, mas antes na criagdo de condi¢des que permitam um trabalho
diario, profissionalmente qualificado e apoiado do ponto de vista
social. A metafora do Continente (os grandes sistemas de ensino) nao
convém 2 escola do século XXI. E na imagem do arquipélago (a
ligacdo entre pequenas ilhas) que melhor identificamos o esfor¢o que
importa realizar (p. 244).

Com a implementagao da ETI é renovada centralidade da escola
(publica) e alargadas as suas competéncias cujos efeitos
condicionam “as possibilidades de outros contextos e projectos se
desenvolverem no ambito da almejada cidade educativa” (Palhares,
2009, p. 54)). E perante este cenirio que emergem outras
propostas que colocam como alternativa a ETI a ideia de
“educacdo comunitaria” (Ferreira, 2005) ou de “cidade educadora”,
enquanto “agente de educagdo”, materializada numa rede de
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instituicoes e lugares educativos, constituida por instituicdes
formais de educagao (nomeadamente as escolas), pelas intervencoes
educativas nao formais que se encontram fora do sistema de ensino
formal... (Pereira, 2010, pp. 227-228). Esclarecendo o conceito,
Machado (2005) refere que, nesta acepcao, “a cidade reconhece-se e
potencia-se enquanto meio educativo, como uma pluralidade de
instituicoes, actividades e esforcos de caracter formativo intencional
ou ocasional, sendo a escola apenas um dos seus elementos de

educagao formal” (p. 235).

Esta perspetiva nao tem de implicar a radicalizagao da separagdo
“entre os espagos e o tempo de educacdo formal e os espacos € o
tempo da educagio ndo-formal, com tudo o que esta
reconfiguracao implica” (Cosme & Trindade, 2007, p. 50),
nomeadamente, a promoc¢ao de projetos de acao educativa
completamente autébnomos dos projetos que se desenvolvem no
“espago escolar”, por serem consideradas realidades muito distintas
entre si quanto as praticas e experiéncias, as logicas de
acao/intervencdo, mas sobretudo, as suas finalidades” (Pereira,
2010, p. 220).

O que se afigura realmente pertinente é a criagio de condi¢des que
favorecam e promovam a igualdade de oportunidades, em espagos
e tempos de resisténcia a expansio da “forma escolar” e sob a
forma de intensificacao do “oficio de crianca”, em que esta tenha,
também, a possibilidade de escolher livremente a ocupagao do seu
tempo livre.

Assim, é pertinente a “Valorizagao dos processos educativos nao
formais” (Canario, 2000) que atribui a “animac¢ao” um lugar central
na a¢ao educativa, enquanto “eixo estruturador de uma interven¢ao
educativa globalizada” (p. 136). E nesta perspetiva que parece fazer
sentido a “localizacdo das respostas educativas” (Neto-Mendes,
2007, p. 10), por permitirem a implementagaio de uma ldégica de
intervengdo e animag¢ao socioeducativa, com grande envolvimento
comunitario (Neto-Mendes, 2007) e a ideia de que “deve ser
privilegiada a orientagao ‘educativa’ e formativa da intervengao
municipal em detrimento da tentacio de ‘escolarizar’ essa
intervencao” e, por conseguinte, Os €spacos € 0s tempos que
deveriam ser essencialmente lidicos/educativos, mas nao escolares.
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