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[Resumo] O presente texto é um contributo
para a compreensdo dos processos de
concepgdo e execu¢do duma politica
publica de educacdo conduzida pelo
Governo e enquadra-se no campo mais
vasto de uma investigagdo em curso.
E apresentado e problematizado um
“modelo” de implementa¢do do conceito
de Escola a Tempo Inteiro (ETI), a partir
das representagoes dos principios que
lhe estao subjacentes (decorrentes das
retoricas do discurso oficial) confiron-
tando-o com as representagées de outros
actores que marcam as suas posi¢oes e
explicitam as suas logicas de argumenta-
¢do reportadas a outros referenciais.

[Palavras-chave] Escola a Tempo Inteiro,
Andlise das politicas publicas, Politica
Educativa

ESCOLA A TEMPO INTEIRO:
PROBLEMATIZACAO

DE UM “MODELO” DE
IMPLEMENTACAO

1. Contextualizaciao

O conteudo da presente comunicacao
emerge de uma investigagdo sobre as
medidas de politica educativa desen-
volvidas em Portugal com vista a
promocao do conceito de “Escola a
Tempo Inteiro” (ETI) no ambito do
1.° ciclo do ensino basico'. O estudo
focaliza-se na ac¢do do Estado, através
do Governo, na condu¢ao de uma
politica publica educativa concreta, em
interaccdo com outros actores sociais
que “se reportam a referenciais, lugares
e processos de decisdo distintos”
(Barroso, 2006, p.11) procurando
compreender e explicar os processos
de “problematizacdo” e de “preconi-
zacao” (Delvaux, 2009, pp. 265-272)
que lhe estdo subjacentes.

A opgdo por uma abordagem pela
“andlise das politicas publicas” (Pollet,
1987; Meny & Thoenig, 1992; Muller
& Surel, 1998; Knoepfel, et al. 2006;
Kiibler & Maillard, 2009; Paquin &
Lachapelle, 2010) permite, enquanto
suporte  conceptual e  heuristico
construir a politica publica pela propria
analise que dela ¢ feita e pelo conjunto
dos discursos que a acompanham, no-
meadamente os emitidos pelos actores
dessas politicas (Hassenteufel, 2008).
Atendendo as potencialidades desta
abordagem, van Zanten (2004) na sua
“grelha” de leitura de construcdo e im-
plementagdo das politicas de educacdo,
contempla a “analise das politicas
publicas” como uma das abordagens
para o estudo das politicas educativas

Carlos Pires

de Ciéncias t

Depar e Sociais , Escola Superior

de Educagdo de Lisboa

e van Haecht (1998) defende que estas
teriam a ganhar ao serem analisadas
a luz daquela abordagem. Também
0 projecto europeu de investigagdo
KNOW&POL? assenta em analises
inspiradas no estudo das politicas
publicas (Barroso, et al., 2007) como
o demonstra a revisdo de literatura que
o suporta (Draelants & Maroy, 2007). E
disso exemplo a tendéncia das “novas
politicas educativas” (Mons, 2007)
(descentralizagdo politica, autonomia
dos estabelecimentos de ensino,
formas de privatizagdo do ensino,
regulagdo baseada nos resultados)
que, no contexto de um movimento de
evolucdo global das politicas publicas,
sdo susceptiveis de ser analisadas
com as mesmas ferramentas (Mons,
2008). E nesta logica que se enquadra
o “desenvolvimento de projectos de
investigagdo centrados no estudo da
concepcao e gestdo de politicas educa-
tivas concretas” (Barroso, et al., 2006,
p.7) como ¢ o caso da ETI (Pires, 2007),
ou da avaliacdo de medidas especificas
como a generalizagdo das actividades de
enriquecimento curricular (Madureira et
al., 2008; 2011).

O conceito de ETI remete para
diversas representacdes (“projecto”,
“programa”, “politica”,  “medida

politica”, tipologia de escola...) e a sua
construcdo e interpretacdo dependem
das perspectivas pelas quais ¢ abordado.
Na presente abordagem, o conceito ¢
associado a um conjunto de medidas
politicas (Pires, 2007; Ferreira e Oliveira,
2007) cuja tentativa de problematizacao

1 - Resulta do processo de elabora¢do uma tese de doutoramento, com o titulo provisorio “A construgdo de sentidos em politica educativa:

o caso da Escola a Tempo Inteiro”, sob a orientagao do Professor Doutor Jodo Barroso, no ambito de um programa de Doutoramento em

Educagio, na area de especializagdo de Administragdo e Politica Educacional, no Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa.

2 - “The role of knowledge in the construction and the regulation of health and education policy in Europe: convergences and specificities

among nations and sectors”, projecto Aprovado pela Unido Europeia, no quadro da Prioridade 7 “Citizens and governance in a knowledge

based society”
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(apesar das diferentes perpectivas)
se encontra reflectida noutros textos
(Pires, 2007; Cosme e Trindade, 2007,
Ferreira e Oliveira, 2008; Abrantes,
2009, Palhares, 2009). Procurando
contribuir para a compreensdo dessa
problematizagdo, perspectivou-se o
“programa de generalizagdo das AEC”
como instrumento de regulacao,
ensaiando um quadro explicativo para
a sua inscricdo na agenda politica
(Pires, 2009) e evidenciando-se as suas
caracteristicas coercivas e normativas
(Pires, 2011) sobre os principais actores
envolvidos no processo e o modo
como sdao organizadas as relagdes
sociais em fun¢do daquele programa.
Actores esses, dotados de recursos,
possuidores de uma certa autonomia
e estratégias e capacitados para fazer
escolhas, cuja ac¢do pode ser conduzida
pelos seus interesses materiais e/ou
simbolicos, eventualmente, reportados
a “referenciais” (Muller, 1995, 2004),
a partir dos quais constroem as suas
representacoes.

Nesse sentido, torna-se pertinente
mapear os discursos desses actores, ob-
servados a partir de multiplos pontos
de produgdo e ancoragem (Barroso, et
al., 2007, p. 8), de que ¢ exemplo
a incursdo nos debates parlamentares
(palco de confronto de logicas de ar-
gumentacdo), em que se procura com-
preender e analisar a forma como a
Assembleia da Republica tratou a
questdo da escola tempo inteiro (Pires,
no prelo). Assim, a incursdo em “cenas”
(Delvaux, 2007) de debate da politica
permite a constru¢do dos sentidos sub-
jacentes a sua formulagdo, em que,
numa perspectiva de analise “cognitiva”
e “normativa” (Muller e Surel, 1998;
Surel, 2004) o “peso dos elementos do
conhecimento, das ideias, das represen-
tagdes ou das crencas sociais” (Surel,
2004, p.78) ¢ determinante.

E nesta perspectiva que coloco o
presente texto, focalizando-o nos
discursos que acompanham a politica
emitidos pela “autoridade publica”
(Meny & Thoenig, 1992, p.9), respon-
savel pelo “quadro de ac¢do” dessa
mesma politica e pelos discursos dos
restantes actores directamente implica-
dos no processo. O registo aqui apresen-
tado ¢ baseado num corpus documental
constituido por textos disponibilizados
on-line referentes ao periodo com-
preendido entre 13 de Marco de 2005
e 31 de Julho de 2008. A sua selecgdo

assentou cumulativamente em trés

critérios:

» referéncia(s) explicita(s) as ex-
pressdes de pesquisa: “escola a
tempo inteiro”; “ensino do inglés”;
“ensino de inglés” “inglés no 1.°
ciclo”; “enriquecimento curricu-
lar”.

*  produzidos pelos actores;

* tornados publicos nos portais
institucionais do Governo e do
Ministério da Educagdo e nos
sites oficiais dos restantes actores
e nos periddicos institucionais

disponibilizados on-line.

Sdo também consideradas: no caso do
Governo, as entrevistas concedidas a
imprensa pelos seus membros, bem
como as respostas do Ministério da
Educagédo aos grupos parlamentares; no
caso dos partidos politicos com assento
parlamentar, sdo também consideradas
as “perguntas” e os “requerimentos”
remetidas ao Governo, no ambito da sua
acgdo parlamentar.

Preterindo o mapeamento da estraté-
gia de informacao protagonizada pelos
actores ¢ a diacronia dos documentos?
focalizo o texto no que designei por
“modelo” de operacionalizacdo do
conceito de ETI e nas suas dimensdes de
analise, emergentes de um processo de
categorizacdo. Este “modelo” caracteri-
za-se pela providéncia de ofertas educa-
tivas com caracteristicas disciplinares,
em articulacdo com a componente cur-
ricular obrigatoria, de forma a perfazer
uma jornada continua de ocupacdo dos
alunos do 1.° ciclo do ensino bdasico
decorrente da obrigatoriedade de alarga-
mento do funcionamento dos estabeleci-
mentos de ensino:

»  pressupde a oferta de actividades de
enriquecimento curricular (AEC):
gratuitas, de frequéncia faculta-
tiva, de oferta obrigatoria (ensino
do inglés e apoio ao estudo), finan-
ciadas pelo Estado, através do ME
e promovidas por entidades pro-
motoras, preferencialmente autar-
quias, que deverao garantir recursos
educativos (docentes, instalagoes,
equipamentos, materiais), directa-
mente, ou através de “entidades
parceiras” e pelos agrupamentos de
escolas através dos seus recursos
docentes (apoio ao estudo);,

» privilegia actividades disciplinari-
zadas como o ensino do inglés o
ensino da musica e a actividade

3 - Atendendo a economia de texto que uma comunicacao desta natureza exige.

fisica e desportiva permitido a
permeabilidade, através da flexi-
bilizagdo de horarios, entre as
actividades curriculares e as de en-
riquecimento curricular;

* exige que os responsaveis pelas
actividades detenham habilitacdes
adequadas em conformidade com
um perfil tragado em despacho mi-
nisterial;

* exige que os agrupamentos de
escolas incorporem as actividades
nos seus planos e projectos, ga-
rantindo a sua articula¢do com a
componente lectiva, bem como os
processos de supervisdo através
dos docentes do 1.° ciclo, nomea-
damente, dos professores titulares
de turma;

e pressupde que os estabelecimentos
de ensino com 1.° ciclo do ensino
basico alarguem o seu horario de
funcionamento para, pelo menos,
oito horas diarias e admite a incor-
poracdo de outras actividades que
permitam a guarda e ocupagdo
dos alunos para além desse horario
(“pontas dos horarios”).

Parto do pressuposto de que este
“modelo” se funde com o conceito de
“programa de ac¢do” formulado pelo
Governo. Como tal, incorpora os
seguintes aspectos a ter em conta no
processo de analise:

e existéncia de objectivos mais ou
menos explicitos cuja formulagdo
ou construgdo revela represen-
tagoes e valores que se polarizam
entre a igualdade de oportunidades
e a eficiéncia aliada a um léxico que
lhe é comum (melhoria, moderni-
zacdo e qualidade);

* configuragdo préoxima do conceito
de “instrumento de accdo publica”
que impde regras de jogo, veicula
valores, assume uma represen-
tacdo do real, condiciona a ac¢do
dos actores e determina recursos
a utilizar e por quem (Lascoumes
e Le Gales, 2007), cuja escolha e
concepedo ndo sdo meras questoes
técnicas, pois hd uma dimensdo
politica nesse processo, na medida
em que o instrumento nao € neutro,
mas portador de valores, alimenta-
do por uma interpretacdo do social
e por concepgdes precisas do(s)
modo(s) de regulacdo (Lascoumes
e Le Gales, 2004, p. 13);

e representacdo de formas de
coacgdo, na medida em que “com-
preende decisdes de natureza mais



ou menos autoritaria, em que, quer
de forma explicita ou somente
latente, a coercdo estd sempre
presente” (Muller, 2004, p. 22);

*  Apresentagdo de um conjunto de
normas e procedimentos impondo
regras de funcionamento aos esta-
belecimentos de ensino, promoven-
do mecanismos de supervisao e de
avaliacdo e sugerindo a reconfigu-
racdo da “organizacdo pedagdgica
e da gestdo curricular” (Pires, 2007,
p- 79).

Face ao exposto diria que o referido
“modelo”  afigura-se como  algo
imposto, de “formato (quase) Unico”,
reportando-se a determinadas represen-
tagdes, valores e principios e normas
de ac¢do, preconizados pelo Governo,
dos quais aparentemente ¢ portador e,
como tal, confronta-se com as represen-
tacdes de outros actores que podem re-
portar-se a outros referenciais. Assim,
decorrente da analise dos discursos,
apresenta-se um breve mapeamento
da representacdo, pelo Governo, dos
principios orientadores que subjazem
ao conceito de escola a tempo inteiro
para, de seguida, focalizar o texto no
referido confronto entre actores tendo
como suporte as dimensodes analiticas
do “modelo”.*

2. Representacdes dos principios ori-
entadores do conceito de ETI

A andlise dos textos seleccionados
permite escrutinar alguns aspectos rela-
cionados com a percep¢ao da realidade
educativa por parte dos responsaveis
politicos que, de alguma forma, se
relacionam com a politica em estudo,
influenciando-a ou condicionando-a.

Partindo dessas representacdes, procuro

mapear, através da retérica discursiva

dos textos informativos do Governo, os
principios da accdo, ou seja, as normas
que, aparentemente, estdo subjacentes

a politica. S3o destacadas fundamental-

mente duas ideias relacionadas entre si:

* aescola como centro das politicas
educativas;

* a escola publica como plataforma
de igualdade de oportunidades ao
servico da diminuicao das desigual-
dades sociais.

centro  das

Enquanto politicas
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educativas, ¢ entendido que a escola
deverd assumir mais protagonismo e
responsabilidades na conducdo dessas
politicas. Perante o real percebido, em
que ¢ admitido que “a escola j& mudou
muito” emerge o real desejado, que
compreende a transformacgdo da escola
“no centro da politica educativa e tornar
isto explicito”, pois “ha muitas coisas
que s6 podem ser bem feitas se forem
assumidas pelas escolas porque estdo
realmente proximas dos problemas dos
alunos”. Estas convicgdes da Ministra
da Educacdo podem ser traduzidas
em projeccdes da accdo a desenvolver,
focalizada na providéncia de “condic¢des
adequadas e necessarias para concretizar
as medidas de politica centradas nas
escolas”, no sentido de ser alterado
o “actual contexto de resultados dos
alunos”. Este ¢, “efectivamente, o
objectivo estruturante da actuacdo do
ME e esta na base de todas as medidas
langadas”.

A focalizacdo da politica educativa
na melhoria dos resultados escolares
parece pressupor a execugdo de planos
de accdo que se materializam na op-
timizagdo das “duas variaveis mais
importantes para os resultados educa-
tivos (...), os professores ¢ o tempo”.
Como tal, “verificamos o funcionamen-
to das escolas e analisamos aquilo que
poderiamos mudar para que aquelas
duas varidveis [pudessem] ser optimi-
zadas”. Baseiam-se nestes pressupos-
tos, os processos de reconfiguracao da
distribui¢do e organizacdo do servigo
docente e a plena ocupacdo dos alunos
em actividades educativas através do
alargamento do horario de funciona-
mento dos estabelecimentos de ensino
e da generaliza¢ao das AEC. Evidencia-
-se, assim, a representa¢do de que a in-
troducdo de melhoria do funcionamento
da escola publica leva a sua qualifi-
cacdo. Melhoria essa que passa pela re-
qualificacdo e optimizagdo dos espagos
e, também, pela varidvel tempo ao nivel
da sua organizacdo e optimizacdo: “a
escola deve proporcionar aos alunos
tempo de recreio, tempo de estudo in-
dividual e novas aprendizagens”; “os
tempos na escola devem ser tempos de
ocupagao util para os alunos”.

Estas normas remetem para a necessi-
dade de existéncia de outros espagos e
tempos, para além dos lectivos e, nesse

sentido, “o espago e tempo escolar ndo
se pode reduzir ao horario do docente do
1.° ciclo”. Assim, ganha for¢a normativa
a ideia de que uma maior permanéncia
dos alunos em contexto escolar e en-
quadrados em actividades com inten-
cionalidade educativa conduz a melhoria
dos seus resultados. Da mesma
forma, tendo em conta a importancia
atribuida as varidveis tempo e profes-
sores, ganha forca, também, a ideia de
que uma maior permanéncia dos profes-
sores na escola promove “um melhor
acompanhamento dos alunos” e, por
conseguinte, uma “maior presenga dos
docentes na escola s6 pode conduzir a
melhores resultados”.

Na retorica dos discursos do Governo,
as medidas de politica educativa imple-
mentadas concorrem para “a melhoria
do funcionamento das escolas publicas
colocando-as ao servico das familias e
dos alunos, e, dessa forma, promovem
uma verdadeira igualdade de oportuni-
dades”. Esta representacdo encontra-se
relacionada com o conceito de ETI, em
que a escola do 1.° ciclo ¢ vista como
uma ‘“nova realidade (...) em termos
de espacos fisicos e de contetidos e de
participacdo das autarquias” e “‘como
espago de acesso a recursos para todas
as criangas do ensino basico”, “com
acesso universal e gratuito a aprendi-
zagem de inglés, musica e actividade
fisica”. Ou seja, ¢ convicgdo do Minis-
tério da Educacdo que, com a generali-
zacdo das AEC, ¢ dado “cumprimento
ao Principio da igualdade de oportu-
nidades, acesso e sucesso de todos os
alunos, que decorre da Constituicao
da Republica Portuguesa e da Lei de
Bases do Sistema Educativo”.

3. As dimensdes de um “modelo”de
implementacio do conceito de ETI

Partindo dos pressupostos que enformam
a caracterizacdo do “modelo” de imple-
mentacdo das ofertas educativas sub-
jacentes ao conceito de ETI e tendo
em linha de conta as representagdes
dos principios orientadores torna-se
pertinente apresentar os resultados da
andlise daquele “modelo”, através de
apenas trés das “dimensdes” analiticas
deduzidas daquela caracterizacdo: D1.
“natureza das ofertas educativas”; D2.
“promog¢do das ofertas educativas”;

4 - As citagdes que surgem ao longo do presente texto sdo extraidas de documentos devidamente codificados que incorporam o corpus documental da investigagéo. Atendendo a economia do texto, ao facto de

os documentos nao poderem aqui ser consultados e de ndo acrescentarem informagdo pertinente neste contexto, ndo ¢ feita a referéncia codificada aos documentos dos quais as citagdes sdo retiradas. O discurso

encarrega-se de as contextualizar, quer como sendo do Governo, ou de outros actores.
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D4. “efeitos colaterais da operacionali-
zagao das ofertas educativas”.
Resultantes da analise de conteudo
dos textos que constituem o corpus
documental emergem, de forma
indutiva, para cada uma das dimensdes,
o que considerei serem ‘“dominios de
argumentacdo” que sugerem € incor-
poram posi¢des dos actores® face ao
“modelo”, sujeitando-o a a “provas”
como a de “pertinéncia”, de “exequibil-
idade” ou de “aceitabilidade” (Delvaux,
2009, pp. 267-268).

3.1. Natureza das ofertas educativas

Dos principios consagrados para o
ensino bdsico, aplica-se as AEC o da
gratuitidade e o da universalidade, mas
ndo o da obrigatoriedade. Quanto ao
primeiro, o Ministério da Educacdo
¢ peremptério ao afirmar que a
“frequéncia desta actividade educativa
extracurricular ¢ gratuita, ndo havendo,
portanto, lugar a qualquer compartici-
pacdo por parte das familias”, cabendo
aos orgdos executivos das escolas “o
papel de pugnar por uma escola a
tempo inteiro, universal e gratuita”,
isto &, “‘com acesso universal e gratuito
a aprendizagem de inglés, musica e
actividade fisica, refei¢des e trans-
porte escolar para todas as criancas do
primeiro ciclo, o que até 2005 era um
privilégio de apenas algumas criangas,
aquelas cujos pais podiam pagar tais
actividades”. Este principio da univer-
salidade, aqui ligado ao da gratuiti-
dade, estd insistentemente presente nos
discursos informativos oficiais sendo
particularmente reforcado pelas palavras
“todos” (os alunos) ou “todas” (as
criancas) e conotado com a promog¢ao
da “igualdade oportunidades” presente
em varios slogans de que ¢ exemplo o
seguinte: “a escola a tempo inteiro ¢é
um desiderato do ME para TODOS
os alunos”. E também clarificado
que, apesar desta intencdo de univer-
salidade, aderir ou ndo aderir é uma
opcdo das familias como o testemunha
a declaragdo da Ministra da Educacao:

alargamos o funcionamento em dez
horas por semana, criando uma verda-
deira escola publica a tempo inteiro
para actividades de enriquecimento
curricular, dando oportunidade para
0 acesso de todos os alunos, cujas
familias o desejem, a terem inglés
apoio ao estudo, actividade fisica e

desportiva, e ensino da musica, entre
outras expressoes artisticas ou outro
tipo de actividades.

Registe-se que esta clarificacdo remete
para a ideia de que a ndo adesdo das
familias priva os respectivos educandos
de uma componente importante da sua
formacgdo, o que dentincia uma certa
perspectiva coerciva e uma afirmacao
da bondade do Estado. Perspectiva esta
que ¢ intensificada com a afirmacao de
que o “Ministério tem entendido que,
apesar de facultativas, as AEC devem
ser frequentadas por todos os alunos,
tendo em vista a sua integragdo plena
nos Projectos Educativo e Curricular de
Escola”, tendo em conta que contribuem
“para a aquisi¢do de conhecimentos
e competéncias do aluno, tal como os
conteudos programaticos, as visitas de
estudo, o acompanhamento dos alunos
nas refeigdes, entre outras actividades”.

Ora, esta argumentagdo concorre
para exaltar a importancia das AEC
elevando-as ao nivel das actividades
curriculares e passando a ideia de que a
sua ndo frequéncia prejudica a formagdo
integral do aluno. Por um lado, parece
ficar manifesta a impressao de que sem
a frequéncia das AEC ndo podera haver
desenvolvimento de competéncias em
dominios (curriculares) trabalhados
quase exclusivamente no ambito dessas
actividades. Por outro lado, é apresen-
tada uma posicdo que pode suscitar a
ideia de obrigatoriedade de frequéncia
destas actividades, dentro do modelo
proposto, coarctando a possibilidade de
existéncia de outras ofertas consubstan-
ciadas em modelos diferentes.

Das “vozes” dos outros actores resultam
outros “dominios de argumentagao” que
marcam as fragilidade do modelo no
que diz respeito a “natureza das ofertas
educativas”:

*  “Enquadramento curricular” — na
representacdo dos actores, a forma
como as actividades se reportam ao
curriculo do 1.° ciclo denunciam
a ideia de que as AEC corre-
spondem a componentes lectivas
do curriculo obrigatério trans-
feridas para o prolongamento do
horario, passando a pertencer ao
dominio do extracurricular (“extra-
curricularizagdo’). Por outro lado, ¢
defendida a pertinéncia de tornar o

Aa®®

“ensino do inglés” uma actividade
lectiva obrigatdria, através da sua
“curricularizagdo”.

“Diversidade” existéncia de
representacdes  divergentes em
relacdo ao tipo de actividades
que devem ser oferecidas: i) mais
proximas da ocupacdo do tempo
livre (mera ocupagdo dos alunos,
actividades estimulantes, de
caracter ludico); ii) de caracter
mais académico (valorizacdo de
areas proximas das AEC, ou seja,
de enriquecimento do curriculo);
iii) de maior valorizacdo pessoal,
incluindo formas de apoio escolar.

“Frequéncia facultativa” — as
representacdes dos actores revelam
consenso em torno da ideia de
que embora oferecidas, as activi-
dades ndo lectivas deverdo ser
de frequéncia facultativa, embora
entendam que o “modelo” imple-
mentado pode representar formas
de coaccdo que favorecem a
frequéncia obrigatéria na medida
em que exclui outras alternativas,
obrigando muitas vezes os alunos a
desistir de outras actividades.

“Universalidade” — ha entendi-
mento consensual de que as ofertas
educativas devem ser proporciona-
das a todas as criancas, de forma
generalizada.

“Estandardizagdo” — a represen-
tagdo da forma estandardizada de
implementagdo das ofertas educa-
tivas ¢ questionada pela reivin-
dicagdo da promog¢do de outras
estratégias e metodologias e da
adaptagdo as realidades locais e
escolares.

“Escolarizagdo” — a representagao
de uma perspectiva escolarizada
das ofertas educativas de enriqueci-
mento curricular conduz a dentincia
e contestacio de um “modelo”
que preconiza a transferéncia da
“forma escolar” para contextos nao
lectivos, em que “mais do mesmo”
¢ uma expressdo recorrente para o
identificar.

5 - Governo e sua administragdo; partidos politicos com assento parlamentar (BE, CDS-PP, PCP, PEV, PS e PSD); federagdes sindicais de professores (Fenprof ¢ FNE); associagdes profissionais de professores
(APEM, APPI, CNAPEF/SPEF); Confederagido Nacional das Associa¢des de Pais (CONFAP); Associagdo Nacional dos Municipios Portugueses (ANMP); Confederagdo Nacional das Institui¢des Solidariedade

Social (CNIS).



3.2. Promocio das ofertas educativas

A promocdo das actividades prende-se
com os estatutos e papéis dos actores na
promocao nao s6 das AEC, mas também
da “componente de apoio a familia”
ao nivel das “pontas dos horarios” e,
até, das interrupgdes lectivas. Sobre
esta matéria os textos informativos
do Governo pdem em relevo uma es-
tratégia assente no ‘“desenvolvimento
de metodologias de acgdo politica
baseadas nas parcerias com os pais, as
autarquias e as escolas” e evidenciam
que “os excelentes resultados devem-se
fundamentalmente ao empenhamento
das entidades promotoras (autarquias,
associagdes de pais, agrupamentos,
etc.%)”.

Pese embora a importancia atribuida
aos restantes actores, ¢ nas autarquias,
enquanto entidades promotoras, que
os discursos oficiais do Governo se
focalizam, podendo, assim, construir-
-se um percurso de legitimagdo da
transferéncia de competéncias para os
municipios, em matéria de educacao.
Assim, procura-se clarificar e passar a
ideia de que com a ETI, o Ministério da
Educagdo conseguiu fazer com que
as autarquias ganhassem confianca e
recuperassem o protagonismo perdido
(ou devido). E nessa perspectiva
que faz sentido afirmar que “pela
metodologia das parcerias, reforgou-
-se e qualificou-se a intervencdo das
autarquias nas matérias de educagdo” e
que “hoje temos, de uma forma geral,
os autarcas cada vez mais interessados
nas suas escolas”. Reforcando esta
exaltacdo do trabalho dos municipios,
a Ministra da Educacgdo deixa escapar
uma tendéncia para a exclusividade
das autarquias na promoc¢ao das AEC
ao afirmar que “o ME tem um papel de
atribuicdo de recursos, de definicdo das
orientagdes programaticas e definicdo
dos perfis dos professores a afectar a
esta actividade; mas cabe as autarquias,
candidatando-se ao (...) financiamento,
por em pratica, no terreno, o programa’’.

Nesta matéria de promocdo das AEC,
a retérica do discurso oficial do
Governo faz, também, passar a ideia
de que ha liberdade de accdo para
as entidades promotoras implemen-
tarem os programas de forma contex-
tualizada, flexivel e autdnoma, através
de um “modelo flexivel, descentrali-
zado e adaptavel as realidades locais
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com grande autonomia por parte dos
agentes envolvidos”, admitindo que
“a concretizagdo da ideia de escola
a tempo inteiro passa pelo respeito por
solucdes de implementacdo diversifica-
das e adaptaveis as realidades locais”.

No dominio do recrutamento dos pro-
fessores, neste caso das AEC, ¢ vincada
a perspectiva de que, teoricamente, ¢
um processo que deve ser conduzido
pelas autarquias (em articulagdo com
as escolas) de forma flexivel e contex-
tualizada e ndo centralizada, que prima
pela eficdcia resultante de um trabalho
de proximidade, o qual ¢ apresentado
como uma boa pratica de descentrali-
zagdo de servigos tradicionalmente
executados pela administracao centrali-
zada. Quanto a questdo dos vencimen-
tos destes professores ¢ manifesto um
certo descomprometimento por parte do
Governo e colocado o 6nus da respon-
sabilidade nas autarquias, advertindo
que “os objectivos dos programas de
educagdo nao estdo relacionados com
o combate ao desemprego, mas com
os resultados a obter com os alunos”.
Por sua vez, passa a ideia de que,
no ambito das suas competéncias, o
ME fez o que havia a fazer (ou que
lhe era possivel fazer) fixando “regras
quanto a remuneracdo dos docentes
das actividades de enriquecimento cur-
ricular definindo, em sede de despacho
ministerial um valor minimo para as re-
muneracdes destes docentes”.

Passando a “palavra” aos outros
actores, ainda no ambito da dimensao
da promogdo das ofertas educativas,
a informacdo recolhida organiza-se em
torno de trés “dominios de argumen-
tacdo” — “generaliza¢do de um servigo
publico de educagdo”; recrutamento de
professores”; “financiamento” dos
quais colocamos em destaque os dois
primeiros:

Quanto a “generalizacdo de um servigo
publico de educacdo”, a argumentagdo
dos actores intervenientes monopoliza-
da pela CNIS, polariza-se na ideia de
que esse servico publico (para todos)
ndo deve ser garantido exclusivamente
pelo Estado (ou pela légica imposta
pela sua Administragdo) através dos
seus servicos locais, mas também por
entidades privadas, nomeadamente as
IPSS. Como suporte desta argumen-
tacdo sdo defendidas duas perspectivas
que se relacionam entre si:

* uma légica de complementaridade
entre a manutengdo dos servicos
j& existentes nas comunidades (fi-
nanciados, ainda que parcialmente,
pelo Estado) e outros servicos a
implementar que contemplem as
criancas por eles ndo abrangidas,
materializada numa espécie de
“modelo misto”. Nesta perspectiva,
“o Estado garante condicdes para
que surjam novas iniciativas onde a
resposta solidaria ainda ¢ inexistente
no sentido de ser alargado o apoio
na educagdo integral a um maior
numero de criangas”;

» garantia do principio da subsidi-
ariedade em que “servico publico
ndo significa ter de ser prestado,
necessariamente, pelo  sector
publico, podendo, prioritariamente,
ser contratualizado com uma insti-
tuicdo de solidariedade social que
lhe acrescente mais valor”. Nessa
perspectiva, o Estado ndo pode ser
o “grande e Unico educador e a
tempo inteiro”.

Ainda no dominio da “generalizacdo
do servigo publico de educagdo”, o
argumento que ganha mais peso (pelas
“vozes” do PCP e do BE e, ainda, da
FENPROF) ¢ o de que o “modelo” se
configura como um incentivo a formas
de privatizagdo do curriculo da escola
publica ao promover a “adopcdo de
logicas empresariais e mecanismos
de mercado” (FENPROF), tornando
as AEC uma “porta de entrada dos
privados na escola publica”. O Governo
¢ assim acusado de assumir um compro-
misso com “os interesses neoliberais”
(PCP) e com uma matriz ideologica
de desresponsabilizacdo crescente do
Estado, nomeadamente, através de uma
transferéncia de competéncias para as
autarquias que possa levar a munici-
palizacdo da educagdo, facto que se
pode traduzir no acentuar das assime-
trias regionais” (PCP)

No dominio do “recrutamento de
professores”, a argumentacdo mais
invocada pelos actores prende-se com a
emergéncia de formas de precariedade
laboral experienciadas na promog¢ao
das AEC, propondo e exigindo solugdes
de estabilidade. Daqui resultam,
fundamentalmente, quatroconsideragdes
criticas: 1) aproveitamento das situagdes
de desemprego dos professores; ii)
favorecimento da instabilidade; 1iii)
generalizacdo de falsos recibos verdes;

6 - Registe-se que as IPSS ndo sdo referidas nestas declaragdes, o que, independentemente de ser intencional ou ndo, denota a prioridade atribuida aos restantes actores, em preterigao daquelas instituigdes
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iv) disparidades nas remuneracdes.
Perante este cenario, ¢ exigida
uma  “harmoniza¢do dos valores
remuneratorios destas  actividades”.
Para além desta argumentagdo, sdo
expressivas as alusdes a necessidade
de garantia de detencdo de formacdo
pedagdgica e habilitacbes adequadas,
pelos professores das AEC, em
particular no que diz respeito ao trabalho

com criangas.

3.3. Efeitos colaterais da implemen-
tacdo do “modelo”

Emerge a conviccdo por parte do
Governo de que “as alternativas a escola
a tempo inteiro sdo alternativas pobres
do ponto de vista educativo”, ja que nas
escolas publicas ¢ criado “um espago
de educacdo, ensino e aprendizagem
mais alargado e de melhor qualidade”.
Estas declaragdes marcam um aparente
ponto de ruptura com outros modelos de
ofertas educativas, nomeadamente, os
praticados nos centros de actividades
de tempos livres (CATL), em particular
os promovidos pelas IPSS, quer pelas
ofertas educativas que proporcionam,
quer pelo seu caracter selectivo, pela
considerada reduzida abrangéncia,
atendendo a convic¢do de que “apenas
25 por cento dos alunos tinham acesso
(...), pagando as suas familias esse
servico de apoio”. Esta situa¢do, na
retérica do discurso oficial divulgado
publicamente, carecia de ser invertida
por corresponder a uma forma de pri-
vatizagdo de uma parte do processo
educativo, havendo uma “desvalori-
zacdo da escola publica, em especial
no 1.° ciclo, porque as criancas fre-
quentavam a escola publica de manha,
mas a tarde precisavam do comple-
mento da escola privada™. E aqui
relevada uma posicdo que coloca o
papel da escola publica em oposicao a
logica de mercado e que defende a ne-
cessidade de “assegurar que o sistema
publico cumpre a funcdo de garantir
a igualdade de oportunidades entre os
seus alunos”. Postura essa que parece
ser extensiva as estratégias individuais
integradas numa légica de liberdade de
escolha pelas familias, ao assumir, o
Ministério da Educacdo, que a escola
publica (numa perspectiva “escolocén-
trica”) deve ser a tempo inteiro e re-
sponsabilizar-se pela formagdo quase
integral das criancas através de um
“modelo” que se impde aos modelos

praticados, principalmente pelas IPSS.
E na caracteristica escolarizada e dis-
ciplinarizada do “modelo” que o ME
encontra argumentos para relativizar e
até desvalorizar o principio de liberdade
de escolha aplicado a esta realidade,
alegando que ndo ¢ este principio que
esta em causa, mas antes as actividades
com praticas e objectivos diferentes”.

Do lado dos outros actores, os efeitos co-
laterais da implementacdo do “modelo”
conjugam-se, principalmente, nas suas
implicagdes nos CATL das IPSS e os
argumentos que a eles se referem sdo
exclusivos da CNIS e encontram-se or-
ganizados nos seguintes dominios de ar-
gumentagao:

*  “Defesa da liberdade de escolha
das familias” — bandeira ideo-
logica hasteada pela CNIS na
defesa dos CATL das IPSS, contra
a hegemonia das AEC enquanto
ofertas educativas monopolizadas
pelos servicos do Estado. Teve
0 seu ponto alto com a apresen-
tacdo duma Peticdo nacional a AR
com a qual aquela organizagdo
pretende alcancar a “consagragdo
da liberdade de escolha para as
familias, relativamente aos tempos
livres dos seus filhos” e culminou
com o anuncio do endurecimento
de formas de protesto, caso ndo
houvesse cedéncia e concessdo
desse direito. E, assim, recusada
a ideia de “ocupacdo pelo Estado
de todo o tempo educativo das
criancas” e preconizado “um Es-
tado-Garantia, na medida em que
lhe compete garantir um minimo
de liberdade de escolha a todos
os cidaddos”, cujo ndo reconheci-
mento ¢ considerado uma inversao
do principio da subsidiariedade.

*  “Reconfigura¢io dos CATL”
¢ entendido que através da im-
plementagdo da ETI o Governo
usou de concorréncia desleal,
uma “espécie de OPA (operagdo
publica de ataque) hostil” causando
o eventual desaparecimento dos
CATL das IPSS, ou, pelo menos,
provocando a sua reconfiguracao,
passando pela desactivacao de
recursos e pelo atendimento a novos
publicos assumindo, em parceria, a
garantia de outros servigos educa-
tivos, nomeadamente as designadas
“pontas dos horarios”.

o “Sobreposicio as fungoes dos

CATL” — o “modelo” € visto como
a substituicgdo de uma resposta
educativa considerada adequada
por uma outra que comegou por
gerar a desconfianga de que pudesse
atingir os niveis de cobertura ja
existentes, o que corresponde-
ria a uma iniciativa meramente
gratuita de “desactivacdo de uma
resposta com qualidade a milhares
¢ milhares de criangas”. E neste
sentido que ¢ entendido que o
modelo imposto pelo Ministério da
Educagao se sobrepde em zonas que
as IPSS ja asseguravam. Assim, a
CNIS conclui que “o Estado nao
procurou colmatar as lacunas de
cobertura de ATL que o pais apre-
sentava, mas apenas mal fazer o
que estava a ser bem feito”.
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