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palavras-chave

resumo

Escola a tempo inteiro, mudanca organizacional, familia, competéncias,
aprendizagens.

O presente trabalho propde-se apresentar um estudo de caso sobre o modelo
de Escola a Tempo Inteiro na Regido Autbnoma da Madeira, enquanto medida
de politica educativa direcionada ao 1.° ciclo do ensino basico. Esta
investigacdo, de tipo qualitativo, pretende analisar as percec¢des dos
intervenientes de uma escola do 1.° ciclo do ensino bésico, sobre a
operacionalizacdo do regime de funcionamento a tempo inteiro,
designadamente, as mudancas organizacionais, a resposta de ambito social as
necessidades das familias e as competéncias apresentadas pelos alunos. No
desenvolvimento deste estudo foram entrevistados pais, professores e
assistentes operacionais que experienciaram esta mudanca do regime de
funcionamento. Como principais conclusfes destacam-se o0 reordenamento da
rede escolar e a criagdo de novas infraestruturas, o recrutamento de docentes
para a dinamizacao das atividades de enriquecimento curricular e de ocupagéo
de tempos livres, o papel da escola no apoio social e de complementaridade a
acdo da familia e o desenvolvimento de competéncias relacionais e
transversais a diferentes dominios, potenciadoras da preparacéo do aluno para
a vida ativa.
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abstract
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This thesis is about a case study related to the Full-time School model in the
Autonomous Region of Madeira, as a measure of educational policy focused on
the 1st cycle of basic education. This qualitative research intends to analyze
the perceptions of school staff and parents, about the implementation of the
full-time school schedule, namely, organizational changes, the social response
to the needs of the families and the skills acquired by students.

In the development of this study, we interviewed parents, teachers and
operational assistants who went through this change related to the school
new operating rules. The main conclusions of the study are related to changes
that occurred on the renovation of the school network and the creation of new
infrastructures, the recruitment of teachers to assure curricular enrichment and
leisure activities, the role of the school in social support and as a complement
of families responsibility, as well as, the development of relational and
transversal skills into different domains, that can be useful to prepare students
for the future.
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INTRODUCAO

A reconfiguracdo do 1.° ciclo do ensino basico tem motivado uma interessante
discussdo sobre as reformas do sistema educativo, as reestruturacdes e as medidas de
politica educativa, suportadas em principios consagrados de justica e equidade nas
oportunidades para todas as criangas. Esta ideia, tal como a conhecemos, resulta da
construcdo de uma identidade que sofreu, ao longo das Ultimas décadas, mudancas
significativas fundadas em propostas de desenvolvimento nacional e regional, opgdes
politicas e estratégias de acdo e intervencdo governativas, com vista a dar resposta as
necessidades mais prementes da populacao tanto a nivel social como educativo.

Como referia Neto Mendes (1995:11), a proposito das mudangas ocorridas a
partir de meados da década de oitenta, «a Reforma do Sistema Educativo, tendo como
enquadramento legal a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), de 1986, introduziu
no sistema um conjunto de transformacdes de alcance e significados diversos», entre 0s
quais o alargamento do periodo de escolaridade obrigatoria de seis para nove anos, e a
qual «corresponde uma significativa alteracdo da filosofia que sustenta o ensino basico
como modelo organizado e instituido pelo Estado».

Também os programas de promocgdo do sucesso escolar desenvolvidos a partir
do final dos anos 80, concebidos sob a ideologia de uma escola de massas e numa légic
a de valorizacdo do ensino basico, fundaram a concecdo de reordenamento da rede
escolar no 1.° CEB como forma de evitar o isolamento e proporcionar igualdade de
oportunidades e condi¢des para 0 sucesso a todos os alunos.

O debate sobre este nivel de ensino tem vindo a equacionar, nos Gltimos tempos,
a Escola a Tempo Inteiro enquanto medida de politica educativa que trouxe alteracdes a
organizacdo do 1.° CEB e as responsabilidades que este assume no desenvolvimento e
na formacgdo dos cidaddos, em resposta aos desafios ou mesmo as exigéncias que se
colocaram a instituicdo escolar.

Na Regido Autonoma da Madeira, a rede escolar publica entrou, na Gltima
década do século XX, num processo de reestruturacdo do 1.° CEB com a concretizacdo
do modelo de Escola a Tempo Inteiro. Contemplou, desde logo, aspetos de natureza
organizativa e estrutural que permitiram a operacionalizacdo das componentes
curricular e socioeducativa, articulando AEC e OTL. Desta forma foi, também,
proporcionada uma resposta as necessidades de apoio social e econdmico das familias
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com a ocupacdo total dos tempos extraescolares dos alunos e o fornecimento de
refeicOes diérias gratuitas.

As representacfes da comunidade educativa sobre esta medida politica sdo
diversas e problematizam, em particular, alguns aspetos organizacionais que
pretendemos discutir, evidenciando as diferentes opinides e a argumentacdo destes
atores na defesa das suas perspetivas como forma de melhor entendermos as concegoes
em presenca na escola.

Tomando este quadro como o0 nosso contexto alargado de estudo,
desenvolvemos uma investigacdo de tipo qualitativo, numa escola do 1.° CEB com
educacdo pré-escolar da RAM. Este estudo de caso pretende dar a conhecer as
percecOes dos intervenientes, nomeadamente dos pais, dos professores e dos assistentes
operacionais no processo de mudanca do regime de funcionamento duplo para o de
tempo inteiro naguela escola, interpretadas a luz de um enquadramento sociopolitico e
organizacional.

Assim, apresentamos uma breve incurséo pelas reformas operadas no 1.° CEB
no final do século XX, que nos parece estarem na génese da concecdo do modelo de
ETI na RAM, e uma abordagem a relacdo Escola-Familia, enquanto diade essencial para
o entendimento daquele regime de funcionamento. Analisamos, também, a evolugédo do
quadro legislativo e do processo de operacionalizacdo e de avaliacdo daquela medida na
referida regido autonoma, bem como o investimento financeiro que a adogdo deste
modelo requereu nos diversos niveis de organizacao e estruturacdo do seu quotidiano,
determinando o custo por aluno nas diferentes tipologias de escola antes da ETI e, mais
recentemente, apds a sua introdugao.

Sublinha-se que este estudo, realizado no dominio das Ciéncias da Educacdo,
mais concretamente no dmbito da Administracdo e Politicas Educativas, insere-se na
esfera dos nossos interesses pessoais e profissionais e almeja contribuir, modestamente,
mas com significado e utilidade para o conhecimento do modelo de ETI que
transformou a realidade portuguesa nos ultimos anos. Para a interpretagdo que
apresentamos do regime desenvolvido na RAM, foi imprescindivel mobilizar os
contributos de diferentes disciplinas como a sociologia da educacao e das organizagoes
educativas, a historia da educacdo, a administracdo educacional, entre outras, numa
articulacdo transversal dos saberes adquiridos ao longo do nosso percurso académico e

profissional, que nos permitiu uma abordagem mais integrada.



1. Objetivos e questdes gerais da investigacao

Na observacdo da realidade escolar da RAM, a opcdo pelo modelo de
funcionamento de ETI, concretizado na oferta proporcionada ao nivel das EB1/PE,
constituiu, para nds, um objeto privilegiado de estudo, quer pelas caracteristicas
especificas do regime que lhe sdo inerentes e que consideramos muito interessantes
quer, em termos pessoais, pelo facto de conhecermos relativamente bem o contexto
educativo desta regido autbnoma.

Outra motivagéo para o desenvolvimento deste trabalho prendeu-se com o facto
de o termos iniciado num periodo em que a operacionalizagdo do modelo estava em fase
de conclusdo na RAM e de considerarmos ser 0 momento oportuno para auscultar 0s
intervenientes diretamente envolvidos num contexto que ja tinha sido alvo da mudanca
de funcionamento, mas numa realidade temporal ainda proxima para estes participantes.
A investigacdo desenvolveu-se no ano letivo de 2011-2012, quando apenas faltavam
concluir obras de requalificacdo em duas das 99 EB1/PE existentes a data, e decidir
sobre a intervengdo numa outra.

Assim, no ambito do contexto e da regulacdo da oferta educativa
proporcionados, pretendemos analisar as alteragdes impulsionadas pelo regime de ETI
enquanto modelo que promoveu a reorganizacdio do 1° CEB da RAM e,
fundamentalmente, compreender que percecBes tém os pais, professores e assistentes
operacionais sobre as mudancas organizacionais ocorridas, as dinamicas da relacédo
escola-familia, as competéncias que os alunos adquiriram com a mudanca de regime de
funcionamento, bem como as vantagens e/ou desvantagens apontadas ao modelo.

Na explicitacdo da problematica e desconstrucdo dos objetivos elencados,
construimos algumas questdes que nos auxiliam também na organizagdo do nosso

trabalho empirico, nomeadamente:

- Quais as alteracGes implementadas com o modelo de funcionamento a tempo
inteiro nas EB1/PE da RAM?

- Que dindmicas entre a escola e a familia se estabeleceram com a adocdo do
modelo de ETI?

- Que percegdes tém os pais, professores e assistentes operacionais sobre as
competéncias que os alunos evidenciam ap6s a mudanca para o modelo de ETI?
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- Que percecOes tém os pais, 0s professores e 0s assistentes operacionais sobre

as vantagens e as desvantagens do modelo de ETI?

De salientar, ainda, que, na fase inicial de concecdo do desenho da investigacéo,
solicitamos autorizacdo a Secretaria Regional de Educacdo para desenvolvermos este
estudo na escola em questdo, que nos foi prontamente concedida. Posteriormente,
voltdmos a contactar aquela entidade no sentido de obtermos os dados sobre o custo por

aluno nas escolas de regime duplo e nas ETI, apelo que também foi atendido.



CapriTUuLO |

A ESCOLA DO 1.°CICLO DO ENSINO BASICO E A RELACAO COM A FAMILIA






1. O 1.°ciclo do ensino basico em processo de reflexao

A interpretacdo de que algumas das mais importantes reformas do sistema
educativo operadas em Portugal® datam do inicio da década de 70, por via da Reforma
de Veiga Siméo?, e da aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo®, na segunda
metade dos anos 80, induziu-nos a reflexdo sobre como foi perspetivada a acdo da
escola do 1.° CEB, antiga escola primaria*, desde entido e as medidas de politica
educativa gque se destacaram.

De acordo com Stoer (1986), citado por José Maria Azevedo (1996:25), a
Reforma de Veiga Siméo tinha subjacente o principio de que «a “democratizacdo do
ensino” passava por levar a escola onde houvesse potenciais alunos, assegurando o mais
possivel a “igualdade de oportunidades”, nomeadamente no caso da escolaridade
obrigatoria».

Castro (2010:22) distingue a Constituicdo da Republica de 1976°, que proclamou
a universalidade, a obrigatoriedade e a gratuitidade do ensino bésico e a opinido de
Lemos Pires et al. (1989:59 e 77) de que aquele documento legislativo «reconhecia a
responsabilidade do Estado na promocdo da educagdo basica universal e veio instituir
uma filosofia da educacdo virada para o desenvolvimento da personalidade, para o

progresso social e para a participacdo democréatica na vida colectiva».

! Rodrigues (2010) e Carlos Pires (2012) fazem referéncia, nos seus trabalhos, aos dois momentos em que
ocorreu uma efetiva reforma da educagdo. Rodrigues afirma, a este propoésito e sobre as medidas da sua
responsabilidade enquanto dirigente governativa, que «As politicas de educacgdo lancadas entre 2005 e
2009 inscrevem-se numa linha de continuidade politica, cujas origens recentes podemos encontrar nos
dois momentos de efetiva reforma da educacdo em Portugal: em 1970, com a Reforma Veiga Simao, e em
1986, com a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo.» Na opinido de Rodrigues, «Estes foram
os dois ultimos momentos de reforma, nos quais se definiram principios de funcionamento, de estrutura e
de organizagdo que ainda hoje orientam e enquadram as politicas educativas» (2010:15).

Z Lei n. 5/73, de 25 de julho — Lei da Reforma Veiga Siméo.

® Lei n.° 46/86, de 14 de outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo.

* De acordo com Ferreira (2007:42), a designacio “escola primaria” ou “ensino primério” vigorou até a
publicacdo da Lei da Reforma Veiga Simdo, em 25 de julho de 1973, na qual foi introduzida a
denominacdo de 1.° ciclo do ensino basico pela primeira vez. «Legalmente, ele passou a 1.° ciclo do
ensino basico com a Lei 5/73, de 25 de Julho». Por seu lado, Carlos Pires (2012:6) afirma «A expressao -
1.2 ciclo é utilizada pela primeira vez — desde a sua institucionalizagdo em 1986 — num Programa de
Governo, o do XIII Governo Constitucional (1995-1999), ainda que de forma algo timida (em
comparagdo com a expressdo da educacdo pré-escolarl). Considerando o periodo em andlise e o estudo
que levamos a cabo, foi nossa opgao referirmo-nos sempre a designagdo atual de escola do 1.° ciclo do
ensino basico, utilizando a sigla correspondente 1.° CEB.

5 O texto originario da Constituicdo da Republica Portuguesa, aprovado em 2 de abril de 1976, no n.° 2 do
artigo 74.°, preconizou os trés principios enunciados de universalidade, obrigatoriedade e gratuitidade
para o ensino basico.



Também Canario (s.d.) se refere ao otimismo com que se encarou a escola,
fundamentado na «teoria do capital humano, de que a um acréscimo de escolarizacao
corresponderia um acréscimo de desenvolvimento, traduzido num aumento da riqueza
produzida» e que «a democratizacdo do acesso a escola (a todos os niveis), tendo como
referéncia o principio da igualdade de oportunidades educativas, conduzia a encarar a
instituicdo escolar, regida por logicas meritocraticas, como um instrumento de maior
justica e igualdade social»®.

No mesmo sentido, Sarmento (2000:195, cf. Benavente, 1984) refere-se a
introducdo de importantes mudancas nas praticas educativas da escola primaria, em
consequéncia da «mobilizagdo» pela efetiva democratizagdo, e afirma-a como a Unica
escola de massas em Portugal durante um longo periodo. Ainda assim, menciona a
«inexisténcia de uma cobertura legal totalizadora do processo de reforma do ensino
primario ao contrario do que aconteceu para outros niveis de ensino» (2000:195,196)
como no preparatdrio ou no liceal e técnico. Dada toda a conjuntura evolutiva, apresenta
«a constituicdo da escola primaria como uma realidade organizacional e pedagogica
distinta, no contexto educacional portugués [0 que] constitui certamente um desafio a
interpretacdo da sua diferenca, tanto quanto se torna num importante condicionalismo
das politicas para as escolas primarias» (2000:197).

Sobre a evolucdo das politicas publicas para o 1.° CEB, vérios autores
identificam-lhe necessidades generalizadas’, dando a conhecer as lacunas que
conduziram ao panorama de insucesso educativo. De acordo com Lemos Pires, estas
condicionantes podem inscrever-se em duas dimensdes, por um lado, a quantitativa, na
qual se integram os baixos resultados escolares, as reprovagdes, as repeténcias e 0
abandono e, por outro, a dimenséo de ordem qualitativa, que acolhe a (des)motivacéo, a
frustracdo pessoal, a formagdo inadequada para as tarefas a desempenhar na sociedade e
o0 alheamento face a preparacéo para a participacdo na vida democratica (1988: 34).

Salientam-se o0s niveis elevados de abandono escolar, como uma das
consequéncias determinantes do insucesso, e que, segundo Joaquim de Azevedo, parece
estar significativamente associado ao rendimento econdémico das familias, na medida
em que «é das familias de mais baixos recursos que sai a esmagadora maioria dos

alunos que abandonam a escola ao fim do 6.° ano de escolaridade» (2001:38).

® Retirado do texto s.d. publicado em http://jorgesampaio.arquivo.presidencia.pt/pt/biblioteca/outros/
interioridade/1_3.html

7 José Maria Azevedo (1996), Sarmento (2000), Joaquim de Azevedo (2001), Rodrigues (2010), Pires
(2012).
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Neste quadro, Lemos Pires (2002:16) defende que o abandono escolar precoce
resultou também de um modelo organizacional de escola que seleciona
progressivamente os alunos por forma a permitir que apenas alguns atinjam um nivel
superior de educacdo. E neste contexto que este autor convoca o conceito da génese de
escola de massas enquanto «escola de todos e para todos sucedida» enquanto medida
que, dirimindo assimetrias sociais, poderia proporcionar oportunidades de sucesso a
todos os alunos. N&o obstante, reconhece que ficou aquém do seu objetivo fulcral, uma
vez que «se passou de um ensino de poucos para um ensino de muitos» (Pires,
1988:28), mas que «a escola de massas — suposta escola de sucesso — ndo consegue,
produzir um sucesso de massas» (Pires, 2002:16), sendo o cerne da crise de educacao
que se viveu naquele periodo.

Nesta reflexdo, Lemos Pires remete ainda para a ideia de que a escola basica esta
“obsoleta”, uma vez que a sua «concepg¢do, organizacdo, métodos e instrumentos de
trabalho pessoal, quicd, estdo tecnicamente fora da contemporaneidade.» (2002:16).

Na opinido de Joaquim de Azevedo (2001:12), o investimento na escola do 1.°
CEB ndo constituiu uma prioridade nas politicas educativas do pais nas Gltimas duas

décadas do século XX, o que o leva a declarar

«Custa a entender porque é que uma sociedade que sabe que se constroi,
cultural e civilizacionalmente, em cada geracdo que passa descura um dos
investimentos centrais que tem de realizar para levantar os alicerces da sua
prépria construcdo. De qualquer construtor que despreze os alicerces das obras
que ergue, fixando-se obsessivamente nos andares de cima e no telhado, dir-se-a
que € louco.»

Com efeito, o reconhecimento de que esta ndo foi uma prioridade na acéo
governativa, implica também uma reflexdo mais aprofundada sobre as politicas publicas
desenvolvidas. Sobre esta matéria, Carlos Pires defende que «desde a sua instituicdo em
1986, pela Lei de Bases do Sistema Educativo, 0 1.° ciclo do ensino basico (herdeiro do
“ensino primario”) tem vindo a ser progressivamente encarado, pelos sucessivos
governos, como um problema politico» (2012:3) que «resulta da evolucdo da
representacdo de escola publica e do papel do Estado na prestacdo de servigos publicos
de educacéo» (Pires, 2011:197).

Nesta mesma perspetiva, também Rodrigues (2010:34) reconhece uma outra
missdo para a escola a partir daquela data, a de «integrar e ensinar todos os alunos,

mesmo 0s que ndo estejam motivados ou que ndo tenham as melhores condicdes para



aprender», assumindo que o principal desafio se prendeu, e assim se mantém, com a
melhoria dos resultados escolares e a reducéo do abandono®.

Na andlise destas consideragcdes e da problematizacdo em causa, procuramos
ainda perceber que concecbes foram sendo atendidas neste percurso, nomeadamente
aquelas que séo as finalidades do 1.° CEB, identificadas por Lemos Pires (1993:2) numa
triade que se afigura como «um figurino social e universalmente reconhecivel e
identificAvel» e que se traduz nos seguintes aspetos:

«a preparagdo para o exercicio da cidadania cultural e politica, na
maxima expressao possivel e compativel com essa preparacdo [. . .] a formagéo
para o desempenho de ocupacdes socialmente Uteis, isto é, para 0 mundo da
economia e do trabalho, [adequando a organizacdo do ensino basico] para as
necessidades da esfera produtiva [e] a preocupacdo pelo desenvolvimento
pessoal, agora ja ndo como parte do desenvolvimento social, mas como accdo e
acto préprio ao individuo, do dominio da sua intimidade e da sua
personalidade.» (Pires, 1993:3).

Sob o mesmo ponto de vista, também Joaquim de Azevedo (2001:83) concorda
com Ribeiro (1989) que defende que, para além dos saberes instrumentais do ler,

escrever e contar, a escola de 1.° ciclo deve ainda

«contribuir entre outros fins, para dar sentido aquelas aquisi¢bes e
sustentar outras aquisicbes complementares, ao longo da vida. [...] devem
privilegiar a autonomia e a autoformacdo, como trampolim para fazer face a
mobilidade e a obsolescéncia de grande parte do que se aprende, devem ajudar a
lidar com as informac6es, desenvolvendo novas aptidGes para pensar e agir
sobre elas [...] devem estimular as abordagens tedricas e praticas aos varios
problemas pela conjugacdo de varios saberes, favorecendo, assim, a
transferéncia e a aplicabilidade das aprendizagens a novas situacdes».

Com vista a universalidade do ensino basico que Lemos Pires (1993:4) defende
na oOtica do “atendimento” e do “conseguimento”, também Joaquim de Azevedo
(2001:80) defende que «o 1.° ciclo € o nobre momento da construgdo das fundacdes», e
abandonando a forma organizacional taylorista para se firmar numa imagem conceptual
mais complexa e revitalizada, desenvolveu-se em Portugal a

«consciéncia da importancia da promoc¢éao do sucesso educativo; uma ja
significativa experiéncia inovatoria [...]; em concomitancia, [...] num
progressivo desenvolvimento da pesquisa educacional e respectiva formulacéo

® para tal, a autora e antiga Ministra da Educacdo aponta como inevitavel a inovagdo nas dinamicas
educativas através de «novas praticas pedagogicas, novas metodologias de ensino, novas atitudes e uma
nova forma de olhar para os alunos» (Rodrigues, 2010:34) que responda pelos resultados escolares e
garanta o sucesso de todos os alunos.
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tedrica assente naquela mesma experiéncia e na realidade portuguesa que ela

comporta.» (Pires, 1994.:94)

Estas caracteristicas traduzem a prossecucdo dos fins que as politicas de
promocdo do sucesso educativo seguidas a partir da publicacdo da LBSE procuraram
alcancar, para as quais Gomes e Sobrinho (1992), citados por Lemos Pires® (1994:80),
enunciaram trés aspetos «a qualidade, a eficiéncia e a equidade», essenciais nas
dindmicas escolares para que se atinjam tais objetivos.

As respostas ou “tentativas de resposta”10

em momentos de problematizacdo da
realidade do 1.° CEB resultaram em medidas de politica educativa, das quais
destacamos o Programa Interministerial de Promocgéo do Sucesso Educativo (PIPSE),
criado em 1987 e iniciado em 1990'. O PIPSE constituiu-se, assim, como um
dispositivo de resposta a uma escola basica que ndo estava «tecnicamente estruturada
para satisfazer a necessidade social de ter uma populacdo, toda a populagéo, apetrechada
com os saberes e as capacidades que os desafios hodiernos colocam a cada um e a
todos.» (Pires, 2002:16).

Apresentando uma perspetiva proactiva de “promog¢do do sucesso educativo”,
em detrimento da designacdo anteriormente utilizada de “combate ao insucesso
escolar”, o PIPSE objetivou a criacdo de condi¢bes para que todos os alunos que
ingressassem no ensino basico de nove anos de escolaridade obrigatéria pudessem ter
um percurso de sucesso no 1.° CEB. O programa foi organizado em 10 componentes,
enunciadas pelo proprio autor como «uma listagem aditiva de medidas»,
nomeadamente, «1) cuidados de alimentacdo; 2) cuidados de saude; 3) educacdo pré-
escolar; 4) educacao especial; 5) apoio a familias; 6) ocupacao de tempos livres; 7) rede
escolar e transportes; 8) materiais escolares; 9) apoio pedagogico-didactico; 10)

iniciacdo profissional ou pré-profissionalizante» (Pires, 2002:19 - 20).

® Publicado em http://www.scribd.com/doc/2684150/L emos-Pires-Sucesso-escolar

19 Designagéo de C. Pires (2012:4) sobre as medidas de politica educativa desencadeadas para a resolugéo
dos problemas identificados como tal no 1.° CEB.

10 PIPSE foi aprovado pela Resolucdo da Presidéncia do Conselho de Ministros de 10.12.1987,
publicada no Diario da Republica n.° 17 de 21-1-1988, Il Série, pp. 537-542. «<Emblematicamente, esta
foi a primeira medida de fundo tomada pelo X1 Governo Constitucional, no quadro de uma vasta reforma
que vinha inscrita no seu programa e conferindo sequéncia a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei n.° 46/86, de 14 de outubro. Esta iniciativa, o PIPSE, visava reforcar a acdo e 0s meios
educativos em zonas prioritarias de intervencdo caracterizadas por indices muito elevados de insucesso,
identificadas por distrito e desenvolvidas em trés etapas: na primeira, em 60 concelhos; na segunda, em
mais 78 concelhos; e na terceira, nos restantes concelhos.» Retirado do ebook no sitio
https://books.google.pt/books?id=0S-IBQAAQBAJ&Ipg=PP1&dq=40%20An0s%20de%20Pol%C3%AD
ticas%20de%20Educa%C3%A7%C3%A30%20em%20Portugal%20-%20Volume%2011&hl=pt-PT&pg
(Rodrigues, 2014)
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Integradas em trés classes de linhas estratégicas — estrangulamento do sistema,
fatores extrinsecos e desempenho da a¢do docente — a sua aplicagdo permitiu conhecer
os reais problemas da escola basica. Numa conce¢do global da escola, a
reconceptualizacdo da rede, a necessidade de estabilidade dos docentes em beneficio da
relacdo aluno-professor, o regime de funcionamento interno das escolas e a dinamica
entre 1.° CEB e educacdo pré-escolar, foram aspetos apontados como intrinsecos ao
estrangulamento do sistema. Os relacionados com o apoio as familias e 0 bem-estar
fisico, considerados fatores extrinsecos, foram abordados numa intervencdo coordenada
com estruturas de outras areas/ministérios, e o desempenho da acdo docente, que no
programa agregou O apoio pedagodgico-didatico e os materiais escolares, foi
percecionado como de fundamental importancia.

De acordo com Carlos Pires (2012:5) e conforme Lemos Pires [sobre o PIPSE],
«embora ndo tivesse produzido mudancas significativas no panorama existente, a sua
importancia revela-se na tomada de consciéncia da extenséo e gravidade do problema e
pela procura sistemaética, racionalizada e operativa das medidas de accdo politica,
administrativa, pedagdgica e social que se tornaria necessario desenvolvendo a uma
escala generalizavel (Pires, 1994)».

As propostas apresentadas na sequéncia da acdo do PIPSE resumem-se em 11
medidas, designadamente, o redimensionamento dos ciclos da escolaridade basica, a
devolucdo das competéncias e responsabilidades aos estabelecimentos educacionais do
ensino basico, a organizacao das escolas basicas integradas, a aplicacdo do principio da
subsidiariedade, a constituicdo de estruturas de enquadramento e de apoio, 0
envolvimento autarquico, a interministerialidade, o bem-estar fisico e emocional, a
chamada de profissionais de outras areas a escola, a fixacdo de professores e a formagédo
continua para todos os intervenientes do processo educativo (Pires, 2002:59-61).

Detemo-nos, de forma mais aprofundada, neste programa pois encontramos, na
data da sua concegdo e nos moldes de execugdo, bem como nas linhas orientadoras e
propostas, algumas influéncias para a fundamentacao do projeto de ETI desenvolvido na
RAM e que motiva 0 nosso estudo de caso. Considerando as realidades distintas do
territério continental e do arquipélago, percecionamos as ascendéncias do referencial de
suporte do PIPSE no modelo regional.

Com efeito, a visao estratégica enunciada nas linhas de forca daquele programa
voltou a ser defendida. Em 1995, em entrevista ao jornal publico, Joaquim de Azevedo

salientava a necessidade premente do ensino basico em Portugal e afirmava que «ainda
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nos falta passar a acdo, retirando o ensino primario (1.° ciclo do ensino béasico) do
verdadeiro ciclo de isolamento e esquecimento em que estd submerso» (2001:12).
Defendia a atuacdo urgente na revitalizagdo do 1.° CEB como prioritaria, uma vez que
«as condigOes efetivas de ensino e aprendizagem estdo em deterioragcdo continua»
(2001:87) e delineava como medidas a reorganizacédo da rede escolar, o investimento na
formacdo continua dos docentes, o reforco da dindmica de apoio pedagdgico a
professores e alunos, a producdo de materiais didaticos de elevada qualidade, o
incentivo a fixacdo de professores e a ligacdo horizontal (em rede) entre as varias
escolas do 1.° CEB, publicas e privadas, tendo em vista a troca de experiéncias
(2001:84-86).

Na sequéncia do PIPSE, outras medidas direcionadas para o 1.° CEB vigoraram
no panorama nacional, entre as quais salientamos o Pacto Educativo para o Futuro,
criado em 1996, o Programa de Educacdo para Todos (PEPT 2000), em 1998, o
“Programa Alfa — prioridade para o 1.° ciclo”, o Programa Especial de Reordenamento
da Rede de Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico (PER.EB1), entre 2002 e 2004, e 0
Programa Nacional para o Reordenamento da Rede Escolar do Ensino Basico e da
Educacdo Pré-escolar (PER.EB1), entre 2005 e 20092, com objetivos e estratégias
diversos e alcances também variaveis.

Neste quadro, convocamos a reflexdo de Carlos Pires:

«Este conjunto de medidas cria a imagem de uma intervencdo sistémica
no 1.° ciclo do ensino bésico, através de medidas articuladas entre si, com vista a
resolucdo do problema do 1.° ciclo no seu conjunto, quer na dimenséo
pedagdgica e da melhoria das aprendizagens, quer na dimensdo organizacional e
estrutural, dando uma ideia de encerramento de varios ciclos ainda abertos, ou
de unido de varias “pontas” que as intervencdes anteriores foram deixando
“soltas”. De entre varias possiveis, 0 conjunto das medidas sugere uma
sequencialidade de interdependéncias» (2012:9).

2. Arelagéo Escola — Familia a caminho da Escola a Tempo Inteiro

Numa perspetiva evolutiva, as profundas alteracBes sociais tém influenciado
substantivamente a relagdo entre a escola e a sociedade em geral e, em particular, entre
a escola e a familia. A evolucdo das politicas educativas publicas referidas

anteriormente foi também marcada por progressos nesta relacdo escola-familia e uma

12 Este levantamento teve por base o trabalho desenvolvido por Carlos Pires (2012:6-9).
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analise mais profunda dos diferentes periodos da historia permite-nos uma observacgéo
mais integrada daquela concecéo e da sua fundagao no pressuposto de comunicacao e de
complementaridade com que hoje é entendida. Sousa (1998:144) defende que «A
familia e a escola sdo duas instituicdes cuja origem e evolucao se encontra intrincada».

No pressuposto defendido por Silva (2010:443), de que «a educacgdo, no periodo
anterior ao da emergéncia da instituicdo escolar, era entdo essencialmente informal e
gque 0s mais novos aprendiam em boa parte por imitagdo, ou seja, por tentativa erro,
derivados da observagéo das praticas dos mais velhos», a «relacdo escola-familia nasce
com os primdrdios da escolarizacdo» (2010:444).

Até ao final da Idade Média, as aprendizagens da maioria da populacdo eram
realizadas em casa, no seio da familia e da comunidade, através das rotinas e afazeres
domeésticos. A escola era entdo dirigida a uma minoria e frequentada quase em
exclusivo pelo clero. Com o Renascimento e 0 Humanismo, surgiu a primeira nocao de
escola para todos, ainda que a sua concretizacdo demorasse séculos a tomar forma.
Todavia, no século XVII, Coménio com «0 seu conceito de pansofia (“Ensinar tudo a
todos”)» defendeu a universaliza¢do da escola assente numa «alianca escola-familia»
que «implica uma articulacao entre a educacdo familiar e a educacdo escolar, e entre as
duas instituicdes se dad uma alianca que as une e as envolve, com atribuicdes
diferenciadas» (cf. Narodowski, 2006), [...] numa relagdo de complementaridade»,
(Silva, 2010:445).

No século XVIII, a teorizacdo de Rousseau mudava o olhar sobre a crianca
enquanto ser com carateristicas proprias. Esta perspetiva intensificou-se com o
movimento politico inspirado na Revolugdo Francesa e nos seus ideais de liberdade,
igualdade e fraternidade, pois, tal como refere Lemos Pires (1993:1), «esta filosofia
politica teria, naturalmente, de conduzir ao desenvolvimento de acgBes que
assegurassem a realizacdo daqueles principios». No rescaldo, vivendo-se uma epoca de
transformacdes sociais, tornou-se necessario «dispor de uma populacao alfabetizada, no
que entdo se considerava essencial, e culturalmente adaptada & nova organizagao
produtiva» (Pires, 1993:2), mas as escolas providenciadas pela igreja atendiam
sobretudo os filhos de familias com caréncias econdmicas que ndo conseguiam cumprir
essa funcéo.

O século XIX &, de acordo com Silva, 0 periodo do «advento do processo de
escolarizacdo de massas no ensino primario [com] o acesso a escola por parte de uma

maioria ndo letrada da populacdo» (2010:445). Este autor refere que Portugal integrou
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«0 primeiro grupo de paises a decretar a escolaridade obrigatoria e gratuita (em 1835)
sendo, no entanto, no contexto europeu, dos Ultimos a cumprir tal intencdo, tendo
demorado cerca de um século a fazé-lo» (2010:445). Aquela época reforgcou o conceito
de escola e demonstrou que as suas funcbes, até entdo eminentemente de caracter
assistencial e de guarda, eram complementadas com aprendizagens significativas,
denotando-se, a partir de entéo, a especializacdo de funcgdes entre pais e professores e
acentuando uma divisao social que se manteve até meados do século XX*2,

Neste quadro, um pouco por toda a Europa, assistiu-se a uma efetivacdo da
educacdo formal e a organizacdo do ensino fundamental. Em Portugal, na década de 60,
exigia-se ao ensino primario «que apetrechasse todas as criancgas, cidaddos adultos em
dever, com a cultura e os conhecimentos essenciais a permitirem-lhe um exercicio
consciente da nova cidadania» (Pires, 1993:1), e aos pais que enviassem os seus filhos a
escola. A instituicdo da escolaridade obrigatoria de quatro anos (em 1956 para rapazes e
1960 para raparigas), que passou a seis em 1964 e a nove anos em 1986, com a
promulgacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo'®, mudou a imagem do pais, tornou
0 sistema de ensino mais equitativo, em particular, entre as regides do interior e do
litoral e levou, efetivamente, as criancas a escola.

Ainda assim, é destacado por Joaquim de Azevedo (2001:13) um ‘“atraso
estrutural” face aos outros paises da Europa Ocidental, em resultado de «décadas de
desinvestimento na educacdo e na formagcdo em Portugal, no século XX», apesar de
internamente as taxas de escolarizacdo revelarem uma evolucdo surpreendente.
Constata-se que muitos alunos suspendiam (ou interrompiam) a sua escolarizagdo por
forca das condicBes econdmicas e sociais, logo apds o cumprimento da escolaridade
obrigatdria para entrarem no mercado de trabalho, pelo auxilio financeiro e o efetivo
sustento das necessidades bésicas das familias.

Nesta reflexdo, convocamos a perspetiva de Arroteia (1998:16) sobre «o papel
relevante que a educacdo desempenha como factor de desenvolvimento economico e
social» e que «corresponde ndo s6 a um mero processo de democratizacdo das
sociedades contemporaneas [...] mas resulta ainda do proprio fenéomeno de
industrializacdo que gerou a crescente diviséo do trabalho social e especializacdo da

méao-de-obra». Este autor propde uma tipologia sobre as funcbes da educacdo que

3 Silva (2010:445) faz referéncia a uma «clara delimitagdo entre uma socializagdo primaria a cargo das
familias e a socializagdo secundaria com um importante papel cometido a instituicao escolars.
1 Lei n.° 46/86, de 16 de outubro.
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abrange a socializacdo, personalizacdo, capacitacao profissional, mudanca social,
economica e de selecdo social, alertando para que esta perspetiva ndo é Unica e absoluta
e pode ser diferenciada de acordo com o contexto econdmico, politico e social®
(1998:16-17).

Recuperando a opinido de Silva, o aprofundamento das transformacées sociais e
a reconfiguragdo da relagdo escola-familia caraterizaram-se, na segunda metade do
século XX, pela

«transicdo da sociedade industrial para a pos-industrial; da modernidade
para a pos-modernidade; da afirmacdo do Estado-Nacdo para a globalizacdo e o
reforco das identidades; do processo de nuclearizagdo familiar para o da
emergéncia de novos tipos de familias; da defesa do direito a igualdade para a
reclamacdo do direito a diferenca; da cidadania atribuida para a cidadania
reclamada; da escola primaria de massas para a escola secundaria de massas; da
consolidacdo a crise da escola de massas; da escola para todos a educacdo
permanente e participada; do pai-colaborador ao pai-parceiro» (2010:446).

Nesta perspetiva, com a LBSE configurou-se um quadro de interesses e de
funcdes atribuidos a escola puablica, para o qual convergiram consensualmente as
necessidades de guarda e de seguranga, articuladas com as de aquisicdo de novos
saberes em areas técnicas, culturais e cientificas, e de igualdade de oportunidades que
contribuiram para o aumento da escolaridade, a melhoria das condi¢cdes de vida e o
alcance de outras ocupacodes profissionais.

Tal como referem Machado e Cruz, ao mencionarem Fernandes (1998),

«com base em pressupostos de igualdade de acesso, de uso e de sucesso,
crescem a importancia da escola e a intervencao dos poderes publicos e, em dois
séculos, a escola passa de um meio excecional de educacdo de alguns para
instituicdo educativa universal por onde todos devem passar, tornando-se o
Estado o seu principal promotor e responsavel» (2014:175).

Com efeito, as exigéncias acometidas a escola tornaram-se progressivamente
mais complexas e as expectativas dos pais e das comunidades também aumentaram a
medida que ocorriam as transformacdes sociais, principalmente no que diz respeito ao
conceito e estruturacdo de familia. A entrada no mundo laboral por parte de ambos os
progenitores e o tempo que nele se investe, a constituicdo de familias monoparentais
e/ou fragmentadas, o afastamento residencial das gera¢fes mais antigas e a distancia nas

relagbes de vizinhanga, foram fatores que conduziram ao «desaparecimento de redes

% Eqta proposta de classificacdo das fungdes da educagdo encontra-se espelhada nas medidas de politica
educativa seguidas em Portugal a que fizemos referéncia anteriormente.
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naturais de apoio das familias» (Madail, 2007:23). Condicionaram também a entrada da
crianca, cada vez mais cedo, numa instituicdo escolar e a necessidade de maior tempo
diario de permanéncia nessa resposta.

Na analise destas movimentacGes, o Conselho Nacional de Educacdo definiu
latamente o conceito de educacdo da criangca «como o conjunto dos servicos familiares e
extra-familiares de atendimento a crianca desde o nascimento até ao fim da escola
primaria» (1994:16,17). O “atendimento a crianga” engloba, segundo o mesmo estudo
do CNE, os servicos de guarda, os cuidados de assisténcia social e educativos prestados
em contextos formais ou informais onde a acdo se estende a familia, centros escolares,
ATL, amas, associacbes de caracter social, associacfes desportivas, centros de
animacdo comunitaria, etc.

No sentido de colmatar as dificuldades com que os pais se defrontaram, surgiu a
«necessidade de externalizacdo da funcdo de guarda e custodia da escola publica»
(Machado e Cruz, 2014:176) e foi atribuida & escola uma responsabilidade abrangente e
uma funcdo pluridimensional na sociedade que aliasse & componente curricular a
dimensao de enriguecimento curricular, garantindo o funcionamento a tempo inteiro. Ao
papel tradicional da escola, foi exigido o estabelecimento de uma relagdo mais préxima
com as familias e com as outras institui¢cGes locais, fazendo renascer as «redes de apoio,
importantes para todos mas essenciais as classes mais desfavorecidas socialmente»
(Madail, 2007:24).

Neste contexto, surge a implementacdo das atividades de enriquecimento
curricular que pretende cumprir o duplo objetivo de garantir a todos os alunos do 1.°
CEB, de forma gratuita, a oferta de aprendizagens enriquecedoras do curriculo, ao
mesmo tempo que se concretiza a prioridade politica/governativa de promover a
articulacdo entre o funcionamento da escola e a organizagdo de respostas sociais no
dominio do apoio as familias. Procura-se, assim, assegurar que 0s tempos de
permanéncia dos alunos nas escolas sejam pedagogicamente ricos e complementares das
aprendizagens associadas a aquisi¢cdo de competéncias basicas.

Salientamos, a este propdsito, o estudo levado a cabo por Machado e Cruz
(2014), que evidenciou que a Escola a Tempo Inteiro e as atividades de enriquecimento
curricular, em particular, «tém constituido uma mais-valia para alunos e familias», na
medida em que promovem a complementaridade e aprofundamento do curriculo,

potenciam literacias fundamentais (leitura, escrita, numeracia, comunicagéo),
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proporcionam condi¢bes para o efetivo incremento de areas ludico-expressivas e
intensificam a articulagéo entre ciclos, que tem vindo a estreitar-se e a consolidar-se.

A dinamizacdo daquelas atividades, a cargo de diferentes agentes educativos,
nomeadamente docentes e/ou animadores com formacéo de nivel superior diversa nas
areas artistica, fisico-motora, nas linguas estrangeiras ou outras de interesse local, vem
ao encontro da opinido de Costa (2003:9) que sublinha que «a educagdo, para além da
sua faceta individual, possui uma dimenséao social que se manifesta na interacgéo, entre
geracOes, propria do acto educativo e na existéncia de diversos agentes sociais com
funcBes educativas (familia, escola, meios de comunicacdo social, grupos e associacdes
diversificadas)».

Paralelamente a estes pressupostos, Carlos Pires (2011) afirma que a medida de
funcionamento a tempo inteiro surge como uma solucdo para o insucesso escolar no 1.°
CEB, que se reporta «a existéncia de um desinvestimento nas areas curriculares
nucleares; a falta de condi¢des para o estudo e no seu acompanhamento; a auséncia de
ocupacdo dos tempos ndo letivos dos alunos em atividades que intencionalmente
contribuam para o desenvolvimento de competéncias académicas», subsistindo a
imagem de que existe um «défice de escola, de atencdo as aprendizagens basicas e de
prestacdo de apoios extracurriculares a globalidade dos alunos» (2011:200).

De acordo com 0 mesmo autor, a politica de ETI configura, assim, «um novo
paradigma de escola publica na resposta que é dada ao problema do 1.° ciclo do ensino
basico», reportando-se «a uma representacdo da missdao da escola publica, segundo a
qual, para além das atividades -curriculares letivas, as atividades de -carater
extracurricular sdo, também, parte integrante da prestacdo de servigo publico de
educacéo e, como tal, ndo podem ser alienadas pelo Estado» (2011:200).

Nesta dupla intencionalidade, com o alargamento do periodo de funcionamento e
a oferta das atividades de enriquecimento curricular, a escola de 1.° CEB assumiu-se
como parceira da familia no atendimento a crianga, fazendo convergir em si as
responsabilidades e fungbes que anteriormente eram realizadas por outros
intervenientes™®. A estruturacdo daquela rede de apoio e a sua gratuitidade suportam-se
na determinacdo de proporcionar equidade a todas as criangas e de «promover a
melhoria da qualidade das escolas do 1.° CEB e das aprendizagens dos alunos, bem

como das respostas sociais no dominio do apoio as familias» e «contribuiu para alterar a

16 Os outros intervenientes presentes na comunidade que assumiam as funcdes de apoio a familia eram,
essencialmente, IPSS, ATL, amas particulares.
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relagdo dos pais com a escola [...] o modo como percecionam a instituicdo escolar e o
trabalho dos seus profissionais» (Mouraz, et. al. 2012).

Todavia, tal como refere Barroso (1998:15), a participacdo interessada e ativa na
gestdo e o envolvimento real dos elementos da sociedade local no funcionamento da
escola de todos e no cumprimento dos seus objetivos sdao fundamentais na prossecugédo
dos principios que sustentam a escola do 1.° CEB na atualidade. Esta assume-se como
uma comunidade aberta aos interessados no processo educativo da crianca, a partilha de
responsabilidades e de participacdo e ao estabelecimento de um dialogo que equacione
problemas, estratégias, recursos e acompanhamento entre docentes, alunos, familias e
representantes locais.

Nesta perspetiva, a relacdo escola-familia passa, como refere Silva (2006), «por
esta articulacdo entre a mudanca social — através da globalizagdo, da “explosao” das
identidades e do advento da cidadania reclamada — e o papel desempenhado pelos pais-
parceiros». Também Palhares (2008:15) afirma que, «embora encerrando multiplas
contradi¢Ges, volta a colocar-se na ordem do dia a “centralidade da familia nos
processos de educacao” (cf. Afonso, 2001:31) na dupla condigdo de sujeito-objeto, ndo
obstante esta instancia se revelar na maior parte das vezes, distanciada face a

consagracao de determinadas decisdes politicas».
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CapiTuLO I
A ORGANIZACAO DA ESCOLA A TEMPO INTEIRO

NA REGIAO AUTONOMA DA MADEIRA






O cumprimento das atribuicfes e competéncias estabelecidas no Estatuto
Politico-Administrativo da Regido Auténoma da Madeira, aprovado pela Lei n.°
13/1991, de 5 de junho, e revisto pelas leis n.° 130/1999, de 21 de agosto, e n.° 12/2000,
de 21 de junho, da responsabilidade do Governo Regional, é exercido pelos
departamentos regionais denominados Secretarias (artigo 74.° da Lei n.° 130/1999, de
21 de agosto). A Secretaria Regional de Educac&o esta acometida a misséo de «definir a
politica regional nos setores da educacdo, da educacdo especial, do desporto, da
formacéo profissional, da ciéncia e tecnologia e da juventude», prevista no artigo 2.° do
Anexo | do Decreto Regulamentar Regional n.° 20/2015/M, de 11 de novembro, que
aprova a respetiva estrutura organica'’.

No ambito da «melhoria dos processos da educacgdo, ensino e aprendizagem, no
planeamento, na administracdo e na avaliacdo das politicas educativas» consagrados
neste normativo, a SRE concebeu e executou o projeto de Escola a Tempo Inteiro,
direcionado para o 1.° ciclo do ensino basico e para a educacdo pré-escolar, cuja
perspetiva evolutiva, objetivos, enquadramento legal e aspetos organizacionais

apresentamos em seguida.

1. Aorigem da Escola a Tempo Inteiro na RAM

O inicio dos anos noventa marcou o lancamento do projeto de Escola a Tempo
Inteiro na RAM, enquanto medida de politica publica de educacdo para o 1.° CEB. A
auscultacdo das populagdes e a inventariacdo das necessidades do parque escolar da
regido evidenciaram discrepancias significativas na utilizacdo de alguns espacos,
identificando-se escolas superlotadas e outras em processo de desertificagdo. A falta de
transportes a partir de zonas isoladas, a disperséo e as condices fisicas deficitarias de
alguns edificios acentuaram a necessidade de reordenar a rede escolar.

Além disso, as caréncias de ordem social e econdmica foram também

determinantes, em particular as relacionadas com o horario de funcionamento em

7 A estrutura organica da SRE foi aprovada pelo Decreto Regulamentar Regional n.° 20/2015/M, de 11
de novembro, que estabelece a sua natureza, missdo, atribuicfes e competéncias. A denominada Lei
Organica da SRE foi anteriormente aprovada pelos DRR n.° 2/93/M, de 20 de janeiro, DRR n.° 15-
AJ97/M, de 30 de julho, DRR n.° 24/2001/ de 18 de outubro, e DRR n.° 5/2005/M de 8 de marco. A data
da criacdo do projeto ETI, 0 DRR n.° 2/93/M, de 20 de janeiro apresentava no artigo 2.° as atribui¢des da
SRE, nomeadamente «o estudo e a execugdo da politica educativa, de emprego e de formagéo profissional
e desportiva na Regido Autonoma da Madeira, assim como contribuir para a definicdo dos principios
gerais do sistema nacional de educacéo».
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regime duplo®® que ndo previa o fornecimento de almogos na escola e obrigava as
familias a um esforco financeiro suplementar com a frequéncia de ATL no periodo
contrério ao das atividades curriculares. No que respeita ao sucesso educativo,
registavam-se resultados baixos no final daquele ciclo de ensino e uma elevada taxa de
abandono escolar na regido (Fernandes, 2004:8).

Com efeito, verificou-se, igualmente, um aumento do ndmero de mulheres
trabalhadoras, entre 0s anos 90 e a década seguinte, reflexo da progressiva escolarizagao
no género feminino que se tornou mais abrangente e, consequentemente, da sua entrada
no mundo do trabalho fora de casa, o que levou a que muitas familias deixassem de ter a
mée totalmente ocupada com a educag&o dos filhos™®.

Considerando as necessidades elencadas, deu-se inicio ao Plano de
(Re)ordenamento da Rede Regional Escolar, coordenado pela Direcdo Regional de
Inovacdo e Gestdo Educativa, que levou ao encerramento de algumas escolas, ao
redimensionamento e reestruturacdo de outras e a construcdo de novos espacos em
locais de forte expansdo demogréfica.

Com o objetivo geral de «Garantir o pleno de frequéncia da escolaridade
obrigatdria em toda a Regido Autdnoma da Madeira, atenuando diferencas culturais e
reduzindo assimetrias entre as populagdes»?, aquele plano pretendeu aumentar a oferta
da educacdo pré-escolar e minimizar diferentes problemas no 1.° CEB, verificados quer

no meio rural quer no meio urbano. Nas publicacdes da SRE é afirmado que

'8 Com o horario de funcionamento em regime duplo os alunos frequentavam a escola apenas num dos
periodos do dia, entre as 8:30 e as 13:30 ou entre as 13:30 e as 18:30. Ndo existiam, nas escolas publicas
de 1.° CEB, outras respostas para o turno contrario. As mudangas operadas no seio das familias em que os
pais passaram ambos a trabalhar fora de casa, a crescente constitui¢do de familias monoparentais e a falta
de outros elementos que pudessem assegurar a guarda dos alunos, levaram ao recurso a ATL’s nas
comunidades em que estas estruturas existiam e que eram poucas. Em muitos casos, havia o recurso a
atividades relacionadas com a musica (aprendizagem de um instrumento) e com as linguas estrangeiras,
em instituicdes especificas, mas por curtos periodos diarios e apenas acessiveis a algumas familias uma
vez que 0s custos eram, por vezes, elevados e estavam disponiveis somente em algumas localidades.

19 Os dados estatisticos (https://www.pordata.pt/DB/Municipios/Ambiente+de+Consulta/Tabela) mostram
em 1981 uma taxa de analfabetismo entre o género feminino na RAM relativamente elevada (28,6%), em
particular quando comparada com a do territdrio continental (23%) e a sua redugdo gradual para 2001
(14,6%) e 2011 (8,1%). De acordo com informagfes oficiais da Direcdo Regional de Estatisticas da
RAM, entre os anos de 1995 e de 2008 o nimero de mulheres trabalhadoras cresceu significativamente,
por comparacdo com o dos homens, situagdo que registou algum abrandamento a partir do ano de 2009,
tendéncia que também foi acompanhada nos valores de empregabilidade no género masculino associada
ao inicio dos efeitos da crise econdmica que se viveu.

20 Resumo de Avaliacdo do Regime de Escola a Tempo Inteiro, coordenado por Lucia Fernandes
(Fernandes, 2004:8). Aquando da apresentacdo do PORRE em 1994, a previsdo global apontava para a
necessidade de encerrar 150 escolas, muitas delas consideradas micro escolas, localizadas em lugares
dispersos e de dificil acesso, mormente zonas de serra. O redimensionamento e a modernizacdo de
algumas, sediadas em locais de confluéncia, permitiram que os alunos ndo tivessem que percorrer
distancias acima de 2km, ainda que em transportes de associa¢6es/clubes.
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https://www.pordata.pt/DB/Municipios/Ambiente+de+Consulta/Tabela

«Objectivou-se a Escola a Tempo Inteiro, como necessidade e em consequéncia do
reordenamento da rede escolar. Esta sim (o0 reordenamento), constitui a mudanca
fulcral que era necessaria concretizar»*".

Inerentes aquele propdsito, as politicas de combate ao abandono escolar e de
promocdo do sucesso educativo no 1.° CEB constituiram-se como os fundamentos da
criagédo e da implementacgéo da Escola a Tempo Inteiro (Fernandes, 2004:8).

Assim, no ano letivo de 1994-1995 o projeto de ETI foi executado em fase
experimental, em cinco escolas?® dos concelhos de Calheta, Funchal, Machico, Santana
e Sdo Vicente. No ano letivo subsequente, este regime estendeu-se, a titulo efetivo, a
dez escolas de oito dos onze concelhos da RAM, tendo-se definido como dimenséo
minima para uma escola funcional a existéncia de, pelo menos, quatro turmas do 1.°
CEB (uma de cada ano de escolaridade) e um grupo da educacdo pré-escolar nos
estabelecimentos abrangidos.

Deste modo, fundou-se na RAM o conceito de escola como resposta as
necessidades e interesses das familias das criancas e ao servico da comunidade, através
da educacdo e do ensino publicos e de acesso a todos. Ndo obstante, e de acordo com
Mendonca e Bento (2009), «esta modalidade educativa ja se efetivava desde a década de
60, [...] o Colégio Infante D. Henrique disponibilizava esse modelo de ensino, mas essa
oferta diferenciada era paga e por consequéncia, discriminatdria».

A introducdo desta medida marcou também a diferenca face a restante realidade
nacional no 1.° CEB, do continente® e da Regido Auténoma dos Acores, que
funcionavam em regime normal (com as cinco horas de atividades curriculares diarias

divididas entre o periodo da manhd e o da tarde), ou em regime duplo (com as

21 Retirado do artigo “ETI A 100% 18 anos depois, a generalizagdo”, publicado no sitio da SRE na
internet http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIS/ETI_2.Historia%20V2.pdf
?2 EB1/PE de S#o Jorge, EB1/PE do Pomar, Boaventura, EB1/PE do Estreito da Calheta, EB1/PE do
Lombo dos Aguiares e EB1/PE de Agua de Pena.

23 \1x . . . .

N&o pretendendo, neste estudo, estabelecer quaisquer comparagdes entre os projetos desenvolvidos na
RAM e no continente, refere-se a intencionalidade do projeto ETI langado no territério continental pelo
ME em 2005 e que, de acordo com a entdo ministra da educacdo Maria de Lurdes Rodrigues, tinha como
objetivo «Transformar a escola publica em escola a tempo inteiro, tornando acessivel a todos um servigo
essencial para a compatibilizacdo entre trabalho e familia até entdo apenas disponivel no setor privado, foi
0 objetivo que deu sentido a um vasto conjunto de intervencgdes sobre o primeiro ciclo do ensino basico»
(Rodrigues, 2010:55). Constata-se que o discurso assenta nas mesmas premissas defendidas na RAM,
consideradas fundamentais na realidade educativa, nomeadamente «reformar a rede de escolas
“primarias”, encerrando milhares de micro escolas isoladas e com poucos alunos e construindo centenas
de novos centros escolares. O proprio formato da ETI no continente assemelhou-se ao da RAM em alguns
aspetos, com o alargamento do horéario de funcionamento e criagdo de novas ofertas de AEC naquilo que
gue a ministra da educagdo denominou de «processo de qualificagdo do servico publico de educacao [que]
foi num segundo momento aprofundado com a oferta generalizada do ensino da musica e de atividades
fisicas». (Rodrigues, 2010:55)
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atividades curriculares concentradas num dos periodos) e sem respostas de apoio aos

tempos extraescolares.

2. Aevolucdo da acdo normativa da Escola a Tempo Inteiro na RAM

O modelo da ETI foi aprovado pela Portaria n.° 133/98, de 14 de agosto,
diploma que regulamentou o respetivo «regime de criacdo e funcionamento». Denota-
se, assim, que a publicacdo deste quadro legal apenas ocorreu quatro anos apds o
lancamento do projeto-piloto.

Este normativo faz referéncia a inevitabilidade da evolugdo deste modelo no
sistema educativo regional e a necessidade de ajustar este figurino a cada realidade,
«com énfase para o proprio estabelecimento escolar enquanto unidade organica nédo
descontextualizada do meio sdcio-econémico-cultural onde este se insere». Identificou,
também, a «vocacdo prioritaria» de «corresponder as necessidades educativas bésicas e
contribuir para a formacéo integral das criancas, com vista ao melhor sucesso escolar».
A conjugacdo das atividades curriculares com as de «complemento curricular/extra
curriculares [...] que expressem 0 meio socio-cultural e as reais necessidades
educativas» tornou-se a forma de operacionalizacdo, por exceléncia, que caraterizou o
modelo organizacional preconizado.

Ao longo dos 12 artigos que a compdem, a Portaria n.° 133/98, de 14 de agosto,
previu as condicfes para a criacdo de estabelecimentos em regime de ETI,
funcionamento, calendario escolar, nUmero de turmas, pessoal docente necesséario,
atividades de complemento curricular/extra curriculares, servi¢co docente extraordinrio,
pessoal ndo docente, desempenho de fungdes de direcdo e preparagédo do ano letivo.

A aplicagdo da referida Portaria a todos os estabelecimentos do 1.° CEB e da
educacdo pré-escolar a funcionar na RAM em regime de tempo inteiro, explicitada no
artigo 1.°, e a possibilidade de criagcdo de outras escolas previstas no PORRE e que
reunissem as condicBes fisicas e o0s recursos humanos necessarios, mediante
apresentacdo de projeto a SRE, levaram ao alargamento progressivo do projeto (artigo
2.9). As escolas ndo englobadas neste plano inicial também poderiam submeter um

pedido idéntico, ao qual a SRE daria resposta.
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Considerando o funcionamento da ETI%*

previsto, destacam-se diferencas
essenciais face ao regime duplo em vigor até entdo, nomeadamente a introducdo de
«atividades de complemento curricular/extra curriculares» gratuitas na escola publica.
Criou-se, deste modo, mediante inscricdo opcional pelos pais e encarregados de
educacdo, a possibilidade de frequéncia pelos alunos de um horéario preenchido com
ambas as atividades ao longo do dia, em detrimento de um turno Unico de aulas
curriculares no 1.° CEB (artigo 3.9).

A organizacdo de metade das turmas em atividades curriculares no periodo da
manhd e da outra metade no periodo da tarde, em alterndncia com as «atividades de
complemento/extra curriculares», num «regime de funcionamento cruzado», constituiu
uma mudanca significativa na rotina escolar (artigo 3.9).

Por outro lado, a oferta dos suplementos alimentares e do almoco, para os alunos
que frequentassem as atividades de complemento curricular/extra curriculares,
inscreveu-se como uma medida politica de apoio social as familias (artigo 3.°).

O calendario escolar das ETI era o estabelecido anualmente e nos termos
idénticos para os restantes estabelecimentos de educacdo/ensino por despacho do
Secretario Regional de Educacédo (artigo 4.°).

Quanto ao numero de turmas, determinado em funcéo das disposicdes legais, era
necessario ter em conta um conjunto de pressupostos, nomeadamente, «a ndo
inviabilizacdo do regime de Escola a Tempo Inteiro; a articulacdo do numero de

matriculas com as outras escolas do 1.° ciclo existentes na mesma zona, de forma que os

24 A Portaria n.° 133/98, de 14 de agosto, refere, no artigo 3.° (Funcionamento), «1. O funcionamento das
escolas a tempo inteiro inclui actividades curriculares e actividades de complemento curricular/extra
curriculares. 2-As ETIs funcionardo sob proposta do Director do estabelecimento, de acordo com o
respectivo projecto educativo, devendo a carga horaria semanal relativa a actividade de complemento
curricular/ extra curriculares ser o produto do nimero de turmas pelo valor maximal de 13 horas semanais
e 0 minimo de 8. 3-Para efeito de organizacdo do apoio pedagdgico, de acordo com o disposto no n.° 8,
alineas b), d) e h) do Despacho n.° 178-A/ME/93), a escola pode ainda dispor de um crédito horario
semanal nao superior a 8% do total do nimero de horas curriculares semanais, nos termos do Despacho
n.° 52/94 do Secretéario Regional de Educacéo, de 10/11. 4-O apoio pedagdgico acrescido mencionado no
n.° 3 devera ser incluido no horario das actividades de complemento curricular/extra curriculares de forma
a que este horério dos alunos ndo ultrapasse as horas semanais referidas no n.° 2. 5-As actividades
curriculares e de complemento curricular/extra curriculares realizam-se em dois periodos diarios, em
regime de alternancia, funcionando metade do ndmero de turmas da escola com actividades curriculares
no turno da manhd e actividades de complemento curricular/extra curriculares a tarde e vice-versa. 6-
Cabera ao Conselho Escolar decidir sobre requerimento de dispensa de frequéncia de actividades de
complemento curricular/extra curriculares formulado pelos encarregados de educagdo, cessando, em caso
de deferimento, o direito ao suplemento alimentar. 7- Caso a frequéncia dessas actividades seja reduzida
as turmas deverdo ser agrupadas para esse efeito. 8- O horario das actividades das unidades de Educagdo
Pré-Escolar devera ser idéntico ao definido para as turmas do 1.° Ciclo.»
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alunos, que nao beneficiam de transporte escolar, ndo percorram distancias superiores a
2 km.» (artigo 5.9).

Neste contexto, outra alteracdo assinalavel recaiu na colocagdo do pessoal
docente, em numero suficiente para dar resposta a oferta proporcionada, uma vez que
foram professores a assegurar, desde o inicio, as atividades de complemento
curricular/extra curriculares. Coube, desde logo, ao Conselho Escolar a gestdo dos
docentes e a atribuicdo de funcbes de acordo com as atividades disponibilizadas em
cada estabelecimento de ensino (artigo 6.°).

Sublinha-se, também, que este articulado tornou possivel o recrutamento de
docentes de outros niveis de ensino e a mobilidade para as ETI, em regime de
destacamento, por dois anos consecutivos®. Todavia, ficou determinado que n&o havia
lugar a abono de servico docente extraordinario sempre que a escola dispusesse de todos
os docentes (artigo 8.°).

A regulamentagdo das atividades de complemento curricular/extra curriculares
que poderiam ser de caracter desportivo, artistico, tecnoldgico, de formacéo
pluridimensional, de ligacdo da escola com o meio e de desenvolvimento da dimensao
europeia na educacao assentou, desde logo, no principio de que a sua oferta seria
variavel consoante o projeto educativo da escola. Do mesmo modo, a formacdo de
grupos de alunos de turmas e anos de escolaridade diferentes e a distribuicdo daqueles
pelas referidas atividades estava acometida ao Conselho Escolar com base na
manifestacdo de interesse do préprio aluno (artigo 7.°).

Quanto ao pessoal ndo docente, garantiu-se a atribuigdo de um administrativo a
cada escola, sempre que existisse nimero igual ou superior a oito turmas, bem como o
aumento dos auxiliares de acdo educativa e operarios necessarios para suprir o
funcionamento diario (artigo 9.9).

No que respeita a diregdo, a evolucdo relativamente ao modelo anterior incidiu,
em particular, na possibilidade de o Diretor poder exercer as suas fun¢des com dispensa
total da componente letiva ou, em escolas com quatro turmas ou menos, assegurar
«atividades de complemento curricular/extra curriculares» entre oito a doze horas,

estando disponivel a tempo parcial para as tarefas diretivas (artigo 10.°).

2 Complementarmente o Decreto Legislativo Regional 25/98/M, de 16 de dezembro, permitiu ainda a
renovacdo de contratos durante quatro anos. Estas medidas pretenderam, por um lado, cativar docentes
para as escolas que funcionavam neste regime e, por outro, dar alguma estabilidade ao corpo docente que
assim permanecia naquele estabelecimento de ensino e assegurava a continuidade ao projeto.
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Efetivamente, a Portaria n.° 133/98, de 14 de agosto, complementada por um
conjunto de normativos?®® que permitiram operacionalizar todos o0s aspetos
organizacionais do modelo de ETI, marcou a viragem no funcionamento do 1.° ciclo do
ensino basico na RAM. Os principios estruturantes que a fundamentaram foram
materializados pelo Governo Regional através da SRE e da Direcdo Regional de
Planeamento e Recursos Educativos, na construcdo e redimensionamento de estruturas
fisicas e na alocacdo dos recursos humanos, e complementados atraves de dindmicas de
proximidade com associa¢Ges culturais e desportivas, casas do povo e juntas de
freguesia, em especial para garantir o transporte dos alunos entre as localidades de
residéncia e as escolas.

Neste sentido, o enquadramento legislativo permitiu que se concretizasse 0
objetivo prioritario ao ser dada uma resposta educativa e social as familias madeirenses,
minimizando as caréncias verificadas e ocupando as criancas e os alunos nos periodos
de trabalho dos pais (Fernandes, 2004:9).

O alargamento do horario com atividades diversificadas, a renovacdo dos
espacos e das instalacbes, o aumento dos recursos humanos necessarios ao seu
funcionamento e a garantia da alimentacdo e dos transportes considerados necessidades
basicas, foram pressupostos determinantes na dinamizacdo deste modelo (SRE,
2004:10).

Numa perspetiva evolutiva, quatro anos apos a sua promulgacdo, a Portaria n.°
133/98, de 14 de agosto, foi revogada pela Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, que
ainda se encontra atualmente (2017) em vigéncia.

A reformulacdo de alguns aspetos enunciados pretendeu atualizar e adequar o
diploma «a uma nova realidade social, complexa, que afasta solu¢es uniformes,
globalizadoras e que aposta em modos diferenciados de construir e realizar as
finalidades educativas.»*’, como forma de dar resposta & diversidade e complexidade de
que se revestem as comunidades educativas da RAM.

Foi enfatizada a transversalidade da educagdo, salientando que «importa
multiplicar as respostas educativas, atender ao resultado destes quatro anos de

experiéncia de funcionamento, atribuindo coeréncia ao que é multiplo no pressuposto da

26 Despacho n.° 178-A/ME/93; Despacho n.° 52/94, de 10 de novembro, do Secretario Regional de
Educacéo.
%" Texto do preambulo da Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto.
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prevaléncia duma légica de accdo centrada nos direitos das criancas, nas suas mais
diversas dimensdes, sabendo que € nestas que incide o essencial da transformacéo
organizacional das escolas do 1.° ciclo do ensino basico.»*® Perceciona-se, assim, a
intencionalidade de estruturar e direcionar as escolas do 1.° CEB com educacdo pre-
escolar numa perspetiva de pedagogia centrada no aluno e na aprendizagem pela acéo e
pela vida em sociedade.

Esta ideologia encontra-se plasmada no principio base do modelo de ETI® e
reforca a acdo pluridimensional da escola enquanto organizacdo educativa. Assume-se
um conjunto de valores e de convicgdes para a escola publica que pretende unir, em
torno dos interesses das criancas, todos os membros da unidade organica, os técnicos
que com ela colaboram e as instituicdes da comunidade como elementos de uma cultura
de escola partilhada na acdo concreta.

O preambulo daquela Portaria refere, ainda, que «a educacdo € muito mais que a
simples escolaridade, que a escola é uma extensdo da familia e que o envolvimento dos
pais na educacdo é muito mais que o envolvimento dos pais na escola, que importa
corporizar uma matriz estrutural potenciadora do desenvolvimento de uma escola cuja
finalidade ndo seja apenas a transmissdo dos saberes instrumentais basicos, mas a
construcdo de condicOes para a sua futura utilizacdo e desenvolvimento pelas criangas a
que se destinam>.

Esta perspetiva potencia a imagem da escola no ambito social, enuncia-a como
complementar na vida das criancas e atribui aos pais uma responsabilizacdo na
educagdo dos seus filhos que vai além do «envolvimento na escola». E-lhes solicitada
uma participacao ativa e a intervencdo na edificacdo de uma escola feita por todos para
dotar os alunos das competéncias essenciais a vida em sociedade e ao seu
desenvolvimento académico.

A parte introdutéria daquele diploma legal acentua, igualmente, a necessidade de
«projeccdo de dispositivos que assumam a escola como nivel privilegiado de
intervencdo, valorizando-se 0s projectos educativos proprios de cada estabelecimento de
ensino e a formacdo de cidaddos, que se caminhard no sentido do sucesso de todos 0s
alunos e na qualidade do servigo publico de educacéo».

Este principio evidencia a necessidade de os documentos estruturantes da escola

refletirem a intencionalidade da orientacdo educativa, fruto da tomada de decisdo do

%8 Texto do preAmbulo da Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto.
 Documento Orientador das Escolas a Tempo Inteiro (GEP, 2000).
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Conselho Escolar e da corresponsabilizacdo de todos os intervenientes, com vista ao
sucesso dos alunos, partilhando a opinido de Costa sobre a forma de assumir o projeto
educativo como «comum polarizador dos esforgos pessoais de todos os elementos da
comunidade» (2003:66).

De um modo global, pretende-se acentuar a democratizagcdo do servico publico
nestes niveis de educacdo e ensino, com referéncias implicitas nas dindmicas propostas
a conceptualizacdo da imagem organizacional da escola como democracia®.

O articulado da Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, espelha uma abordagem
que aprofunda o processo de implementacdo do modelo de ETI e regista algumas
diferengas face as dinamicas instituidas pelo normativo anterior. O requisito minimo
para a escola passar a funcionar naquele regime alterou-se, para a frequéncia de 50 ou
mais alunos do 1.° CEB nos ultimos cinco anos, alargando a possibilidade a mais
estabelecimentos de ensino de reunirem as condi¢fes necessarias para integrarem o
projeto (ponto 3, artigo 2.9).

O artigo 3.° estabelece as normas gerais de funcionamento das ETI, mantendo o
regime cruzado e introduzindo as atividades de ocupacdo de tempos livres® na
organizacdo da rotina diaria. Desta forma, sdo assegurados dois periodos diarios de
cinco horas (um composto pelas atividades curriculares e outro com as AEC e as de
OTL), ndo sobrepostos, num horario de oferta obrigatdria da escola de 10 horas.

A organizacdo do curriculo, prevista no artigo 4.° como atividades curriculares, €
uma novidade deste diploma, remetendo para o nacional em vigor a data, o Decreto-Lei
n.° 6/2001, de 18 de janeiro, adaptado a RAM pelo DLR n.° 26/2001/M, de 26 de
agosto®?, e demais legislacdo complementar.

09 predmbulo da Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, sustenta-se na conceptualizacdo da imagem
organizacional da escola como democracia, caraterizada por Costa pelo «desenvolvimento de processos
participativos na tomada de decisGes; a utilizacdo de estratégias de decisdo colegial através da procura de
consensos partilhados; a valorizagdo dos comportamentos informais na organizagao relativamente a sua
estrutura formal; o incremento do estudo do comportamento humano (necessidades, motivagéo,
satisfacdo, lideranca) e defesa da utilizacdo de técnicos para a “correc¢do” dos desvios (psicologos,
assistentes sociais, terapeutas comportamentais); a visdo harmoniosa e consensual da organizacao; e o
desenvolvimento de uma pedagogia personalizada.» (2003:55, 56).

31 As atividades de OTL estdo previstas nas extremidades da rotina, antes ou ap6s as atividades de
enriquecimento curricular, conforme estas se desenvolvam no periodo da manhd ou no da tarde, e
integram também as horas de refeicao.

%2 A matriz das atividades curriculares disciplinares e n&o disciplinares do 1.° CEB, é apresentada por
oficio circular da DRE sempre que é sujeita a alteragdes na sua formulacdo. Refere-se, a titulo de
exemplo, os Oficios Circulares n.° 5.0.0-318/10, de 24 de junho, n.° 5.0.0-116/12, de 01 de agosto, n.°
5.0.0-097/15, de 17 de julho, e n.° 5.0.0-135/2017, de 25 de julho.
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Relativamente as atividades de enriquecimento curricular®®, mantém-se a
premissa sobre o cardcter das mesmas, no que concerne a diversificagdo do seu &mbito
de intervencéo, pese embora a referéncia as de desenvolvimento da dimenséo europeia
na educacdo ter sido suprimida. Reitera-se a visdo de que estas atividades podem variar
de acordo com o projeto educativo da escola, bem como a carga horaria semanal ja
prevista®. No entanto, evidenciam-se dois aspetos fundamentais neste artigo em relacéo
ao normativo anterior, em particular a alusdo a critérios de justica, no que respeita ao
acesso de todos os alunos as diversas experiéncias e atividades desenvolvidas, e a
relevancia atribuida ao planeamento destas atividades que devera ter em conta a ndo
escolarizacéo dos conteudos (artigo 5.°).

As atividades de OTL, regulamentadas pela primeira vez através deste diploma,
estdo previstas para os tempos ndo ocupados pela componente curricular, nem pelas
atividades de enriquecimento e recreios, sendo de caracter educativo/pedagogico, de
frequéncia supletiva e de oferta obrigatoria, destinando-se a apoiar as familias (artigo
6.9).

Ambas as atividades, de enriquecimento curricular e de OTL, sdo desenvolvidas
por docentes que integram, no caso das expressfes artisticas e fisico-motoras, 0s
gabinetes coordenadores do Desporto Escolar e das Expressdes Artisticas e, nas
restantes, projetos coordenadores® de cada AEC, pertencentes & SRE, através dos quais

s30 emanadas orientaces complementares®,

%% As AEC foram regulamentadas pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, adaptado 8 RAM pelo
Decreto Legislativo Regional n.° 26/2001/M, de 25 de agosto. A denominagdo «atividades de
enriquecimento curricular» substituiu a terminologia utilizada na Portaria n.° 133/98, de 14 de agosto, de
«atividades de complemento curricular/extra curriculares».

¥ As AEC devem ser o produto do nimero de turmas pelo valor méximo de 13 horas semanais e 0
minimo de 8h.

% Gabinete Coordenador do Desporto Escolar, Gabinete Coordenador das Expressdes Artisticas, Projeto
de Intervencdo Pedagdgica no Ambito da Aprendizagem e Ensino das Linguas Estrangeiras 1.° Ciclo
(Edu-LE), Projeto Edu@Tic.

% A titulo exemplificativo destacam-se a Portaria n.° 108/2005, de 30 de setembro, relativa & introdugéo
da lingua estrangeira inglés pelo Projeto Edu-LE, coordenado pela DRE; o Despacho n.° 25/2007, de 13
de setembro, sobre os projetos das novas tecnologias de informacéo e comunicacdo, também pertencentes
a DRE, os Documentos Orientadores das Expressdes Artisticas e do Desporto, referentes a expressao
musical, dramética, plastica e fisico-motora; o Oficio Circular n.° 5.0.0.56/2005, do Diretor Regional de
Educacdo, relativo ao estudo acompanhado. No dmbito destas atividades de enriquecimento curricular,
foram emanados diversos oficios circulares que enquadraram algumas orienta¢cdes da ac¢do nas escolas,
nomeadamente para o 1.° CEB: os tempos a utilizar, os contetdos a trabalhar, formas de intervencéo e
formacdo continua para os docentes que as lecionam e reducfes da componente letiva para alguns cargos
no desenvolvimento das AEC. Na generalidade, estas atividades também sdo oferecidas aos grupos da
educagdo pré-escolar, sendo a sua dinamizacdo da responsabilidade dos educadores de infancia em
sistema de coadjuvagdo com o docente especializado, e do Conselho Escolar a decisdo, conjugando-se 0s
interesses e as necessidades das criangas.
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No que concerne aos artigos 7.° e 8.2, sobre o calendario escolar e 0 numero de
turmas respetivamente, ndo se registam alteracdes face ao diploma anterior.

De igual modo, quanto ao artigo 9.° confirma-se 0 exposto no documento que
antecedeu esta Portaria, com a colocagédo de docentes que assegurem todas as atividades
desenvolvidas nas ETI (curriculares, AEC e OTL). Na realidade, sdo colocados
professores na razdo de dois por turma que, além das funcdes ja elencadas, garantem,
também, o apoio educativo aos alunos. E, ainda, referida a competéncia do Conselho
Escolar na distribuicdo do servico letivo, salvaguardando os preceitos legais vigentes,
ou seja, os critérios que definem a ordem pela qual os docentes se encontram colocados
para a escolha dos horarios™’.

No artigo 10.° sobre o pessoal ndo docente, ndo se registam alteracdes a redagdo
que o precedeu®. Todavia, no artigo seguinte é criada uma «Bolsa de Substituicdo do
Pessoal N&o Docente», afeta as delegacOes escolares, a quem compete a gestdo em caso
de necessidades pontuais de substituicdo dos funcionarios nos estabelecimentos de
ensino. Sempre que tal ndo se verifique, «esse pessoal pode exercer fungdes de ambito
geral, ou ser colocado em estabelecimentos que, pela sua especificidade, possam ser
considerados mais necessitados de colaboracdo» (artigo 11.9).

Relativamente ao artigo 12.° que explicita os pressupostos da direcao®,
assinalam-se algumas diferencas, nomeadamente a dispensa total da componente letiva
com isencdo do horéario de trabalho, bem como a atribuicdo de um suplemento

remuneratério. Sdo, também, explicitados os requisitos que cada docente deve reunir

370 recrutamento do pessoal docente era efetuado pelos servigcos centrais na Direcdo Regional da
Administracdo Educativa, posteriormente Dire¢do Regional dos Recursos Humanos e Administracdo
Educativa, atual Direcdo Regional de Inovacéo e Gestéo.

38 A 4rea de gestdo de recursos humanos ndo docente esta também sujeita a despacho conjunto da SRE e
da Direcéo Regional do Plano e Finangas, que anualmente fixa os racios a observar nas escolas.

%0 artigo 12.°, Diregdo, refere «1.Nas ETI’s a Direccéo ¢ assegurada por um docente do quadro, eleito
em Conselho Escolar, e o respectivo mandato tem a duragéo de 4 anos. 2 - E da competéncia do Director,
para além das competéncias revistas na legislacdo em vigor, a gestdo de pessoal e de recursos fisicos e
materiais, estabelecidos os critérios e as orientagdes pelo Conselho Escolar. 3 - Os Directores das ETI’s
exercem as suas fungdes com dispensa total da componente lectiva, mediante isencdo de horario. 4 - O
pessoal docente a quem tenha sido aplicada pena disciplinar superior a repreensao escrita, ndo pode ser
eleito para o cargo de director de uma ETI, nos dois, trés ou cinco anos posteriores ao cumprimento da
sancdo, consoante lhe tenha sido aplicada, respectivamente, pena de multa, suspensdo ou inactividade,
excepto no caso de ter sido reabilitado nos termos do Estatuto Disciplinar dos Funcionarios e Agentes da
Administracdo Central, Regional e Local. 5 - O mandato dos Directores das ETI’s pode cessar: a) A todo
0 momento, por despacho fundamentado do Secretario Regional de Educagdo, na sequéncia de processo
disciplinar que tenha concluido pela aplicagdo de sangdo disciplinar; b) A requerimento do interessado,
dirigido ao Secretario Regional de Educagdo, com a antecedéncia minima de 45 dias, fundamentado em
motivos devidamente justificados. A vaga resultante da cessagdo do mandato do Director é preenchida
pelo docente a seguir posicionado, aquando das dltimas elei¢des. 6 - Aos Directores das ETI’s ¢ atribuido
um suplemento remuneratoério o qual sera fixado por Decreto Legislativo Regional ».
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para poder ser eleito para o cargo de Diretor e as condi¢fes em que o mandato de quatro
anos pode cessar.

A introducdo do artigo 13.°, sobre o Conselho Escolar, marca outra diferenca
consideravel na medida em que estabelece as competéncias deste 6rgdo, das quais se
extraem, em tragos gerais, atribui¢cbes na organizacdo da escola e das suas estruturas
(eleicdo do Diretor e do seu substituto legal, regras para a elaboracdo de horarios e
agendamento das reunifes administrativas e pedagogicas), na aprovacdo dos
documentos de orientacdo educativa, na coordenacdo e monitorizagdo do processo de
avaliacdo dos alunos, na apreciacdo das questbes de natureza disciplinar e na
intervencdo no processo de avaliacdo do desempenho dos docentes™.

Neste diploma é apresentado ainda o artigo 14.°, sobre os «Periodos de
interrupcdo de actividade docente» e as condicbes que as ETI devem oferecer,
designadamente um conjunto diversificado de atividades de OTL que sera objeto de
comparticipacdo financeira a suportar pelas familias e cujo montante devera ser fixado
anualmente. Refere, ainda, que «essas atividades deverdo estar sempre disponiveis
durante esses periodos, mesmo que a niveis minimos, independentemente do nimero de
alunos inscritos, devendo crescer caso as inscricdes obriguem a criacdo de mais
grupos».

Desta forma, neste processo evolutivo do normativo que regulamenta a ETI
denota-se que, apesar de abranger as unidades de educacdo pré-escolar integradas nas
EB1, aquele nivel de educacdo apenas é referido no &mbito de aplicacdo e no ponto 6 do
artigo 3.°, quanto ao horério de funcionamento. No entanto, as orientagdes normativas

complementares na RAM remetem o funcionamento das unidades de educacdo pre-

salo) artigo 13.° elenca «1.Compete ao Conselho Escolar designadamente: a) Aprovar o projecto
educativo, projecto curricular de turma, regulamento interno e plano anual de actividades; b) Eleger o
director da escola e o seu substituto I e g a | ; ¢) Propor as entidades competentes solugdes sobre assuntos
para os quais ndo tenha competéncia legal, tanto no aspecto pedagdgico como administrativo; d) Apreciar
0s casos de natureza disciplinar, apresentados pelo director da escola, pelos docentes, encarregados de
educacdo e pessoal ndo docente; e) Fixar os dias em que se realizam as reunides, devendo constar da
ordem de trabalhos os assuntos de natureza pedagdgica e administrativa a tratar; f) Definir os critérios de
avaliacdo no respectivo ciclo e ano de escolaridade; g) Apoiar e acompanhar o processo de mobilizacdo e
coordenacdo dos recursos educativos do estabelecimento, com vista a desencadear respostas adequadas as
necessidades de aprendizagem dos alunos; h) Participar, no final de cada periodo, na avaliagdo sumativa,
na elaboracdo dos projectos curriculares de turma e emitir parecer acerca da decisdo de progressdo ou
retencdo de ano/ciclo; i) Reapreciar e decidir, nos termos da legislacdo aplicavel, acerca dos pedidos de
reapreciacao das situacoes de retengdo no 3.° periodo; j) Adoptar os manuais escolares; ) Aprovar e
apoiar iniciativas de indole formativa e cultural; m) Definir os critérios gerais a que deve obedecer a
elaboracdo dos horarios; n) Intervir, nos termos da lei, no processo de avaliagdo do desempenho dos
docentes. 2 - A elaboragdo do projecto curricular de turma, previsto na alinea a) do nimero anterior é da
responsabilidade do professor da turma em articulagdo com os docentes das actividades de
enriquecimento e de ocupacgéo de tempos livres».
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escolar em parte para o Estatuto das Creches e dos Estabelecimentos de Educacao Pré-
Escolar da RAM, aprovado pelo DLR n.° 16/2006/M, de 2 de maio, e no restante para a
documentacdo de suporte ao funcionamento da escola que temos vindo a referir.

Com a publicacao da Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, 0 apoio educativo a
alunos com dificuldades de aprendizagem e as condi¢cGes em que tal deverd ocorrer
deixa de ser mencionado, motivando posteriormente despacho do Secretario Regional
de Educacdo. De facto, desde esta data registou-se, em diversos momentos, a
promulgacéo de legislacdo complementar pela SRE*, justificada pela necessidade de
adequacdo da acdo das escolas da RAM a realidade nacional em alguns aspetos e
também as especificidades da regido.

Numa andlise global, observam-se duas perspetivas distintas de organizacdo
escolar no enquadramento legal das ETI. Por um lado, no preambulo desta Portaria, esta
implicita uma reformulacdo da acdo da escola com a constituicdo de um Conselho
Escolar, enquanto érgdo colegial alargado, e uma maior interacdo com a comunidade
educativa que conduza a uma participagdo mais efetiva por parte desta no quotidiano
escolar. Estas carateristicas inscrevem-se na valorizacdo dos comportamentos
interpessoais, dos sentimentos e satisfacdo pessoal e do trabalho em equipa presentes no
desenvolvimento da Teoria das Relagdes Humanas defendida por Elton Mayo que deu
origem a Teoria Comportamental «entendida por Chiavenato como “uma das mais
democréaticas teorias administrativas”’(1983:364)» (Costa, 2003:60). Atribui igual
importancia aos elementos — individuo, grupo, organizacdo e ambiente — e a interacdo
entre estes como processos de instrumentalizacdo ou 0 modus operandi para alcangar o
objetivo de educar, numa alusdo a Teoria dos Sistemas e a Teoria da Contingéncia.

Concretamente, este diploma inicia-se com um discurso que apresenta 0 modelo
de funcionamento a tempo inteiro com recurso a conceitos como participacao,

autonomia, envolvimento da comunidade e descentralizagdo®’.

* Dos quais é exemplo o Despacho n.° 43/2003, de 25 de junho, que estabelece as normas a observar na
matricula e sua renovacao, distribuicdo dos alunos, periodo de funcionamento das escolas e constitui¢do
de turmas, nos seus pontos 5, 6 e 7 acrescenta regras especificas sobre o periodo de funcionamento das
ETI, a constituicdo das turmas e o ensino recorrente, a Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto.

*20 preambulo da Portaria n. 110/2002, de 14 de agosto, preconiza a concecdo da escola como
comunidade educativa, enquanto faceta da imagem organizacional da escola como democracia, que trilha
o caminho delineado «na sequéncia da publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86,
de 14 de outubro) de acordo com uma conceptualizagdo que, em termos politico-normativos, tem
assentado basicamente no desenvolvimento dos principios organizacionais e administrativos da
descentralizagdo, da participacao e da integracdo comunitaria» (Costa, 2003:67).
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Todavia, o articulado do normativo, na integra, desconfigura a imagem de uma
orientacdo democratica e compartimenta 0os &mbitos de intervengdo numa perspetiva
burocratizada da organizagdo escolar.

Com efeito, observa-se o dominio das racionalidades burocraticas nos conceitos,
regras e formas de funcionamento sujeitos a orientagdes normativas que nao potenciam
uma verdadeira autonomia ou a liberdade criativa da escola. Enquadra-se, na opinido de
Alves (1999:10), numa organizacdo formal dominada pela racionalidade objetiva das
diretrizes e pela superioridade técnica que obedece a uma linha de atuacdo decretada
pela autoridade que estipula finalidades inquestionaveis e orienta o funcionamento.
Nesta linha, o autor defende que palavras-chave como centralizacdo, da decisdo,
hierarquia, do poder, divisdo, do trabalho, fragmentacdo, das tarefas, regras e
regulamentos, como resposta a acdo, impessoalidade, das relagcdes interpessoais e
uniformidade, de procedimentos organizacionais e pedagdgicos, caracterizam um
sistema de acdo concreta e ainda atual, que se encontram plasmados nas diretrizes do
regime de criacdo e funcionamento das ETI.

No significado de cada um destes termos e dos conceitos que lhe estdo
subjacentes®, identificamos a estrutura burocratica de um sistema fechado sobre
normas, orientacdes e demandas, onde a originalidade, a capacidade de adaptacdo, a
criatividade e a liberdade para construir e edificar uma politica de funcionamento
adequada a realidade especifica a tratar, se encerra na regulacdo da acdo da escola e dos
agentes educativos pelos detentores dos cargos da cadeia hierarquica que, por sua vez,
concentram em si 0s poderes de deliberacdo e de atribuicdo de funcdes e isolam a agéo
docente e discente na dependéncia do legalmente estabelecido.

3. A operacionalizacédo da Escola a Tempo Inteiro na RAM

A operacionalizacdo do modelo de ETI, concluida no ano letivo de 2012-2013,
constituiu, de facto, uma medida de politica educativa que reconfigurou a realidade da
rede escolar regional do 1.° CEB. Numa perspetiva global, os 264 estabelecimentos de

ensino publicos inventariados no diagnostico inicial, que abrangiam, no ano letivo de

* Costa (2003:50) faz referéncia a Jodo Formosinho que realca as seis «caracteristicas da burocracia
apontadas por Weber e que se aplicam facilmente a escola» (1985:8), nomeadamente, o legalismo, a
uniformidade, a impessoalidade, o formalismo, o centralismo e a hierarquia.
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1994-1995, 16 503 alunos, foram convertidos em 95 escolas que integravam, no inicio
do ano letivo de 2013-2014, 8 954 alunos.

A previsdo de 10 anos para a generalizacdo da ETI a todo o arquipélago foi
excedida em oito anos, e justificada com a necessidade de construcdo de varias escolas
de raiz e a dificuldade na resolucédo de algumas situacdes mais complexas. No ano letivo
de 2008-2009, este regime atingiu uma cobertura de cerca de 95% dos alunos
madeirenses no 1.° CEB, sendo considerado dominante e irreversivel na RAM, e
estimando-se, a data, a conclusdo a breve prazo.

No que respeita a educacdo pré-escolar, em 1994-1995 registava-se a frequéncia
de 3 405 criancas, nimero que atingiu 0 expoente maximo no ano letivo de 2009-2010
com 5 343 criancas inscritas no jardim de infancia. A acentuada queda demografica
refletiu-se nestes dados, revelando um decréscimo para 3 726 criangas naquele nivel de
educacdo, na rede publica, no ano letivo de 2013-2014, alcancando ja todas as criancas
dos trés aos seis anos em zonas rurais e, igualmente, em varias freguesias do concelho
do Funchal*.

Quanto a operacionalizacdo do modelo, existem evidéncias de que todo o
processo foi, efetivamente, motivador de discussdo publica, ainda que sem efeitos nos
6rgdos de tomada de decisdo. Foram questionados 0s aspetos organizacionais das
l6gicas da ET]I, o regime de funcionamento cruzado e as vantagens elencadas pela tutela
para os alunos®.

Os esclarecimentos puablicos produzidos pela SRE face ao questionamento
revelaram uma convicgdo inalterdvel, durante todo o processo, na denominada
«determinacgdo funcional» dada as escolas sobre o funcionamento em regime cruzado.

De acordo com fontes oficiais, «esta decis@o [...] permitiu acelerar a implementacdo do

* Dados sobre a frequéncia da educacéo pré-escolar e do 1.° CEB retirados de informagdes oficiais e
anexos aos artigos disponibilizados no sitio da SRE na internet http://www02.madeira-
edu.pt/drpri/main/rede.aspx

** Diversos artigos publicados na comunicag&o social acerca do regime de funcionamento em ETI, por
sindicatos de professores e um deputado da Assembleia Legislativa da RAM mostraram a discordancia
face a alguns aspetos desta medida e/ou 0 questionamento sobre as dindmicas criadas, nomeadamente a
falta de avaliacdo da mesma. Salientam-se alguns exemplos: “Escola a tempo inteiro: rever a matéria”,
publicado no jornal Tribuna da Madeira a 26 de marco de 2004; “Greve aos trabalhos de casa”, publicado
no jornal Tribuna da Madeira a 26 de novembro de 2004; “Escola a tempo inteiro: um debate que se
impde”, in http://www.spm-ram.org/wp-content/uploads/2016/02/ET I-um-debate-que-se-imp%C3%B 5
e_-aprovado -semin%C3% Alrio-SPM_ 20fev2016.pdf; “Escola a tempo Inteiro ndo pode ser uma
solugdo burocratica e de perfil homogéneo”, in https:/funchalnoticias.net/2016/02/20/escola-a-tempo-
inteiro-nao-pode-ser-uma-solucao-burocratica-e-de-perfil-homogeneo/; “PS-M Pde em causa escola a
tempo inteiro”, in http://www.dnoticias. pt/impressa/hemeroteca/diario-de-noticias/231290-ps-m-poe-em-
causa-escola-a-tempo-inteiro-KLDN23 1290; “Escola a tempo inteiro, ndo, obrigado!” e “Escola a tempo
inteiro (ETI) e familias a meio tempo (FMT)” http://comgueentao.blogspot.pt/2010/09/escola-tempo-
inteiro-eti-e-familias.html, artigos e blog consultados em agosto de 2017.
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modelo (o investimento feito reduziu-se a metade face ao necessario ao modelo
alternativo que precisa de muitos mais espagos — escolas maiores e mais caras) e
garantiu areas e salas especificas (biblioteca, informatica, artes) em todas as Escolas a
Tempo Inteiro**». Assim, todas as ETI dispdem de salas de aula para a componente
curricular, que sdo utilizadas por duas turmas, uma no periodo da manhé e outra no da
tarde, e de numero igual de espacos apetrechados para as AEC e atividades de OTL,
frequentados pelos alunos no turno contrério ao letivo. Tal planeamento foi
fundamentado com a importancia da alteracdo do ambiente educativo ao longo do dia e
os beneficios que essas mudancas representam para os alunos”’.

Do ponto de vista do recrutamento de docentes, esta medida fez duplicar a
atribuicdo de horarios completos a professores do 1.° CEB e/ou com habilitacOes
adequadas para a lecionacdo das AEC. Por turma assegurou-se a colocacdo de dois
professores (um para as atividades curriculares e outro para as AEC e OTL), com
condigdes contratuais e de progressdo na carreira, garantindo-se o acompanhamento
permanente aos alunos por docentes. Neste campo, constata-se a centralizacdo dos
processos de recrutamento e de colocacdo nas escolas, ao nivel da DRAE,
posteriormente DRRHAE, atual DRIG, de acordo com a inventariacdo das necessidades
dos estabelecimentos de educacdo realizada pelas Delegagdes Escolares de cada
concelho. Por outro lado, asseverou-se também a formacao continua e o enquadramento
dos docentes afetos as estruturas internas da SRE que coadjuvam os docentes titulares e,
em alguns casos, dinamizam as AEC da mesma area™.

A construcédo e apetrechamento das ETI's (despesas de capital) foram efetuados,
sobretudo, com o recurso a fundos comunitarios, nomeadamente através de programas
de investimento no ambito do Plano e Programa de Investimentos e Despesas de

Desenvolvimento da Administracdo da Regido Auténoma da Madeira (PIDDAR), que

46 Artigo “ETI A 100% 18 anos depois, a generaliza¢do”, publicado no sitio da SRE na internet
http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIS/ETI_2.Historia%20Vv2.pdf

O artigo “ETI A 100% 18 anos depois, a generalizagdo” refere a propdsito do regime de funcionamento
cruzado e da alterndncia entre as salas de aulas curriculares e as salas destinadas as AEC e as OTL
«Permite aos alunos uma verdadeira alteragdo de ambiente (entre as actividades lectivas e as restantes), o
que reduz o “peso” das mais horas em que permanecem na Escola. S3o criados espagos para TICs,
Biblioteca (actividades), Videoteca, Estudo, Inglés, Musica e Artes Plasticas, etc. Espacos totalmente
dedicados a uma ou mais daquelas actividades, em fungéo da dimensdo de cada escola».
*® Trata-se dos docentes afetos aos Gabinetes Coordenadores e Projetos, referidos atras neste trabalho,
que, nos dominios da expressao musical, fisico-motora, inglés e TIC coadjuvam os professores titulares
na atividade curricular. Em alguns casos, estes docentes dinamizam também as AEC na mesma escola.
Relinem regularmente nos referidos Gabinetes e equipas de projeto para planeamento e avaliagdo das
atividades numa dindmica de grupo reflexiva, formativa e de constru¢do das orienta¢des a produzir no
ambito de cada uma destas atividades.
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constavam, anualmente, do orcamento da RAM*. O investimento financeiro realizado
integrou, ndo s6 a construgcdo das novas escolas e os projetos de redimensionamento,
como também a criacdo de espacos desportivos e o0 apetrechamento das salas especificas
destinadas as AEC.

De acordo com dados oficiais da SRE®, o custo por aluno aumentou
significativamente com a ETI. Na anélise da informacdo disponibilizada e tendo por
referéncia o ano letivo de 1997-1998, verificamos que, por exemplo, uma escola de
regime duplo considerada “rural muito pequena” apresentava um valor mensal por
aluno de 35 445%00 (176,80€), enquanto numa ETI inserida numa comunidade com as
mesmas carateristicas, o valor em causa ascendia a 54 005$00 (269,38€). Numa escola
de regime duplo de “cidade grande”, o custo mensal por aluno remontava a 28 836$00
(143,83€) sendo, numa ETI, de 43 772%$00 (218,33€), 0o que demonstra 0 aumento dos
custos, na pratica, com a adogéo do modelo.

Ainda segundo aquela fonte, os dados mais recentes mostram que o custo médio
global por aluno na regi&o ascendeu, no ano letivo de 2014-2015, a 429,86€°".

N&o obstante, apesar da contestacdo latente a que nos referimos anteriormente,
ndo foram desencadeados mecanismos de monitorizacdo e de avaliacdo, assentes em
principios de transparéncia e de prestacdo de contas, que permitissem, no término do
processo, retirar conclusdes fundamentadas sobre a generalizacéo da ETI.

Ainda assim, num periodo intermédio (nos anos de 2003 e 2004), foi realizado
um estudo de “Avaliacio do Regime de Escola a Tempo Inteiro” por um grupo de
trabalho nomeado pela prépria entidade promotora desta medida de politica educativa, a
SRE. O relatério, produzido em 2004°%, apresenta como objetivos: acompanhar a

* De acordo com informagdes da SRE, alguns dos projetos foram cofinanciados através das receitas e
orcamento proprio da RAM.

Dados fornecidos pelo Gabinete de Unidade de Gestdo da SRE, ap6s nossa solicitacdo para a

realizacdo deste trabalho. Estes valores sdo médias mensais do custo por aluno, calculados para escolas
integradas nos diferentes tipos de comunidade, nomeadamente “rural muito pequena”, de “rural pequena”,
de “rural média”, de “cidade pequena” e de “cidade grande”. Da informacéo recolhida, relativa ao ano
letivo de 1997-1998, é possivel observar as diferencas entre 0s custos mensais por aluno das escolas de
regime duplo e as ETI nas diferentes tipologias. No regime duplo: rural grande 32 929$00 (164,25€),
rural média 24 908%$00 (124,24€), rural muito pequena 35 445$00 (176,80€), cidade grande 28 836300
(143,83€) e cidade pequena 29 605300 (147,67€); no regime ETI: rural média 42 996$00 (214,46€), rural
pequena 48 943$00 (244,13€), rural muito pequena 54 005%$00 (269,38€), cidade grande 43 772$00
(218,33€)e cidade média 48 209$00 (240,47€).
>1 0 céalculo global do custo médio por aluno inclui as despesas correntes e de capital e as de pessoal.
%2 0 relatério do grupo de trabalho coordenado por Licia Fernandes denominou-se Avaliacdo do Regime
de Escola a Tempo Inteiro - Resumo e foi concluido em setembro de 2004. Nos dois anos que se
seguiram este documento foi apresentado pela equipa em varias sessdes de esclarecimento em todo o
arquipélago.
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implementacdo da Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, identificar as préaticas
utilizadas ao nivel administrativo e pedagogico, bem como as dificuldades subjacentes
ao funcionamento das ETI, e aferir o grau de satisfacdo da comunidade educativa
relativamente ao funcionamento deste regime.

Tendo como base o universo das 69 escolas oficiais a funcionar na RAM como
Escolas a Tempo Inteiro até ao ano letivo de 2002/2003, o documento final foi
estruturado em trés capitulos que abordaram, nomeadamente, a organizacao
administrativa, a organizacdo curricular e a ETI como medida de apoio social. Com
efeito, sdo apresentadas conclusdes setoriais, destacados aspetos positivos e negativos e
indicadas algumas sugestdes de melhoria.

Globalmente concluiu-se que «o regime de ETI vai ao encontro das necessidades
sociais da Familia contemporanea porque impulsiona a criacdo de condicdes que
contribuem para a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolares mediante
superacao de desigualdades econémicas, sociais e culturais» (Fernandes, 2004:113). As
caréncias de ordem econdmica e social foram esbatidas pela resposta as necessidades
béasicas de alimentacdo e transporte. Além disso, constata-se a efetiva requalificacdo do
parque escolar, com melhores equipamentos e com mais oportunidades de emprego,
quer para o pessoal docente quer para o0 ndo docente.

Assinalados como aspetos mais problematicos, o tempo excessivo na escola, o
cansaco, a indisciplina e o desajustamento dos trabalhos de casa para criancas que
frequentam uma ETI, bem como as dificuldades em diferenciar as AEC das atividades
de OTL, por parte da escola, nem sempre privilegiando as necessidades e 0s interesses
do aluno.

Naquela avaliagdo sdo também apontadas sugestdes de melhoria, que passam por
potenciar os recursos fisicos e humanos, investir na formagdo continua dos
profissionais, adequar a formacdo inicial as exigéncias pedagodgicas, cientificas e
didaticas subjacentes ao regime de funcionamento, acompanhar a integragéo, fisica e
pedagogica, da educagdo pré-escolar na ETI e, ap6s a generalizacdo do modelo,
repensar o desenho curricular do ensino basico.

Sobressai igualmente, naquele estudo, a diminuta participacdo e envolvimento
das familias no quotidiano escolar e nos processos de decisdo, em particular a

dificuldade dos representantes dos pais e encarregados de educa¢do em motivar 0s seus
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pares para as iniciativas ja existentes, de que é exemplo a Liga de Pais®. A este aspeto
pode ndo ser alheio o facto de ndo ter sido criado um érgdo que reunisse membros da
comunidade, a semelhanca do que acontece nas escolas dos 2.° e 3.° CEB e secundarias,
com a criacdo do Conselho da Comunidade Educativa pelo DLR n.° 4/2000/M, de 31 de
janeiro® ou, & luz do Conselho Consultivo das Creches, Jardins de Infancia e Infantarios
da rede publica da RAM, estatuido no DLR n.° 25/94/M, de 19 de setembro®. Embora
com competéncias e ambitos de intervencdo diferentes, a existéncia destes 6rgdos é
indutora de uma participacdo mais efetiva dos pais na acdo da escola e pde em evidéncia
a sua auséncia nas EB1/PE em regime ETI.

Do mesmo modo, a interacdo com a comunidade educativa mais alargada é
pouco evidenciada nas estratégias implementadas de comprometimento dos diferentes
atores sociais, sugerindo-se o aprofundamento de uma cultura de parcerias e a
implicacdo regular e significativa de todos os elementos, no sentido de assegurar a
mobilizacdo de ideias, saberes e experiéncias.

Contudo, pelo facto de néo ter sido promovida qualquer outra avaliacdo da ETI,
nem mesmo aquando da conclusdo do processo, ndo existem informacgdes que permitam
saber se os dados recolhidos na altura motivaram alteracdes no planeamento ou outras
decisdes sustentadas.

Ainda assim, destaca-se, também, a abordagem relativa a operacionalizacdo da
ETI apresentada em 2006 a Presidéncia do Conselho de Ministros no ambito da
Estratégia Nacional de Desenvolvimento Sustentavel 2015. O Plano de
Desenvolvimento Econémico e Social da Regido Auténoma da Madeira assumiu, no
dominio da educacéo e formacg&o profissional e na linha de continuidade das politicas de
desenvolvimento preconizadas, entre outros compromissos, «Aumentar a oferta social
(creches) e assegurar a cobertura generalizada da Educacdo Pré-Escolar e a oferta do

sistema Escola a Tempo Inteiro (ETI) a toda a populagédo, com possivel alargamento da

3 A Liga de Pais, regulamentada pelo Despacho n.? 37/2002, de 4 de margo, cuja Unica atribuicdo era de
gerir donativos pecuniarios ou em géneros atribuidos pelas familias. No resumo de avaliacdo ao regime
ETI é referida a «dificuldade na interaccdo com os encarregados de educagdo que representam,
demonstram ndo estarem suficientemente motivados para aderir as reuniGes promovidas pela Liga de
Pais, [...] mas que pode dever-se ao facto de ser uma figura juridica com pouco tempo de vida.», embora
até participem, quando solicitados em algumas agdes como angariacdo de fundos, cooperagdo/
organizacdo de atividades; colaboracdo na formagdo dos encarregados de educagdo e prestacdo de
servigos de voluntariado.

> O DLR n.° 4/2000/M, de 31 de janeiro, adaptou 8 RAM o DL n.° 115-A/98, de 4 de maio.

* 0 DLR no 25/94/M, de 19 de setembro, foi revogado pelo DLR n.° 16/2006/M, de 2 de maio. No
entanto, os artigos 21.° a 24.° e 26.° a 33.° mantiveram-se em vigor para este novo Estatuto até se
encontrar completa a reordenagdo da rede de creches e dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar.
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I6gica ETI ao segundo ciclo, assegurando a interoperacionalidade entre as vertentes

social e educativa do sistema®».

Apesar de a nossa investigacdo se situar temporalmente no ano letivo de 2011-
2012, procedemos a analise da realidade educativa que a RAM apresenta atualmente,
registando as altera¢des entretanto instituidas nas EB1/PE.

Ap0s a concluséo do processo de implementacdo da ETI, a partir do ano letivo
de 2015-2016, foi desencadeado um novo procedimento a nivel regional de fusdo de
escolas®, com vista a adequar a rede publica as atuais necessidades e tendo em conta as
dindmicas demogréficas, econdmicas e urbanisticas da RAM que tém revelado
decréscimos, em algumas localidades bastante acentuados.

Tendo sido apresentado como um processo administrativo, que potencializa e
permite «a criacdo e reorganizacdo dos (poucos) alunos de duas ou mais escolas, de
forma a maximizar os aspectos pedagdgicos e sociais da sua aprendizagem e
educacdo»>®, operacionalizou-se a fusdo de algumas unidades organicas,
designadamente de estabelecimentos de educacdo de infancia (creches e infantarios da
rede da SRE) com EB1/PE ou mesmo entre escolas desta tipologia com baixo numero
de alunos. A data a que redigimos este texto, em outubro de 2017, existem na RAM 69
EB1/PE algumas das quais integram creche ou infantéario, e trés escolas basicas dos 1.°,
2.% e 3.%ciclos, num total de 72, que ministram o 1.° CEB em regime de ETI.

Hodiernamente, a gratuitidade total ou parcial das refeicdes restringiu-se aos
alunos apoiados no ambito dos escalGes da acdo social escolar, estando os restantes
sujeitos ao pagamento do valor determinado pelo regulamento da ASE™®.

No atinente ao regime de funcionamento cruzado, nos ultimos anos, diversas
EB1/PE solicitaram a SRE autorizacdo para o descruzamento de horario. Este processo,
notoriamente em crescendo, motivou a publicacdo por parte daquela entidade de um

esclarecimento que destaca que qualquer pedido naquele sentido devera ser

% Retirado do documento oficial da Presidéncia do Conselho de Ministros, Estratégia Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel — ENDS 2015 - PORTUGAL (Dezembro de 2006, p.58)

* Regulamentada pela Portaria n.° 256/2016, de 5 de julho, que reestrutura, mediante fusdo, a rede de
estabelecimentos publicos de educacéo e ensino da RAM.

*¥Retirado do artigo “As fusdes ndo se confundem com encerramentos”, publicado em 19.06.2016 no sitio
da SRE na internet http://www02.madeira-edu.pt/drpri/main/pesquisar/tabid/186/ctl/ReadInformcao/
mid/704/Informacaold/17365/UnidadeOrganicald/3/Default.aspx

%90 valor total diario de 1,99€ inclui almogo e lanche. Para os alunos integrados no escaldo dois da ASE
esta refeicdo e suplemento tém um custo de 25% do total e os abrangidos pelo 1.° escaldo ndo pagam
qualquer importancia, conforme determinado pelo regulamento da ASE aprovado pela Portaria n.°
220/2017, de 22 de junho.
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«acompanhado da andlise de todos os pontos que se consideram relevantes para que a
decisdo na matéria (da parte da escola) seja — garantidamente — pensado e sustentado e
dos pareceres da Delegacdo Escolar, da Camara Municipal (transportes), gabinetes de
Desporto e Artes (devido a compatibilizacdo de horarios, nestas escolas, s0 a tarde) e
ainda, as escolas vizinhas com que esta Escola partilha docentes nas actividades de
complemento.®®»

Relativamente a organizacéo do curriculo, no ano letivo de 2017-2018 (ano em
que apresentamos este estudo) a matriz curricular em vigor para o 1.° CEB®*
acompanhou a evolucdo produzida pelo Ministério da Educacdo com a publicacdo do
DL n.° 139/2012, de 5 de julho®. Constata-se a supressido das areas curriculares n&o
disciplinares (que se encontravam autonomizadas a data do nosso estudo) com
orientacdes para serem integradas no trabalho de todas as componentes do curriculo. A
diferenca face a realidade do territorio continental mantém-se, sobretudo, na lecionagédo
do inglés, como atividade curricular obrigatéria para todos os anos de escolaridade,

nomeadamente uma hora como tempo semanal minimo para os 1.° e 2.° anos.

% Retirado do documento intitulado “Processo de autorizagio de descruzamento (ETI’s) — procedimento a
seguir’, versdao atualizada em 24.06.2013 e publicada no sitio da SRE na internet em
http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/ DocumentosETIs/ ETI_4.Descruza%20V2.pdf.

61 Adaptada pelo Oficio Circular n.° 5.0.0-135/2017, de 25 de julho.

62 Com as alteragdes introduzidas pelo DL n.° 91/2013, de 10 de julho, DL n.° 176/2014, de 12 de
dezembro, e DL n.° 17/2016, de 4 de abril. Como referimos anteriormente, a matriz curricular do 1.° CEB
na RAM sofreu varias alteracdes consoante as verificadas no territorio continental.
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CapriTtuLo I
ESTUDO EMPIRICO: PERCECOES DOS INTERVENIENTES

SOBRE A ESCOLA ATEMPO INTEIRO






1. Metodologia da investigagdo

Na conducdo da presente investigacdo detivemo-nos intensivamente sobre a
forma que a mesma deveria assumir, revisitando diversos autores e conceitos que
procurdmos clarificar para uma tomada de decisdo consciente face ao trabalho a
desenvolver. Neste processo reflexivo, consideramos, nomeadamente, a opinido de
Carey (2011:68), que sublinha a relagdo da metodologia com «... 0s pressupostos
teoricos e filosoficos ligados a um tema e as formas pelas quais qualquer tépico sera
investigado».

Nesta perspetiva, este estudo foi orientado por um “esquema” que construimos,
subjacente a uma problematica e a um quadro tedrico e conceptual. Como refere Amado
(2009:122), a fun¢do mais imediata da pergunta de partida «... € explicitar o que se
pretende aprender ou entender, e ajudar a estruturar as linhas mestras da estratégia a
seguir». Com recurso a técnicas e procedimentos de recolha de dados que enformaram o
método de investigacdo que selecionamos, pretendeu-se dar a conhecer as percecdes dos
protagonistas diretamente envolvidos no processo de mudanca do regime de
funcionamento das escolas do 1.° CEB da RAM.

Assim, considerando as caracteristicas do projeto de investigacdo que
delineamos, adotamos uma metodologia de trabalho de cariz qualitativo, por ser a mais
adequada ao estudo gque objetivamos e que, na sua génese, privilegia «o caso singular e
operacdes que ndo impliqguem quantificacdo e medida» (Pardal e Correia, 1995:17),
como forma de melhor compreender o contexto e as suas dinamicas e 0 comportamento
e experiéncias daqueles sobre quem recai este ensaio. Tal como explicam Almeida e
Freire (2007:25), «A par dos comportamentos observaveis, torna-se necessario conhecer
0s sistemas de crencas e de valores, os sistemas de comunicacdo e de relacdo, bem
como as suas representacdes para os individuos ou grupos em causa.»

Nesta medida, entendemos que a abordagem qualitativa elevaria 0 processo
desta analise pois, como referem Bogdan e Biklen (1994:11), é «uma metodologia de
investigacdo que enfatiza a descrigéo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo de
percecdes pessoais». Procurdmos apreender, em profundidade, a globalidade e a
complexidade dos fendmenos do nosso contexto de estudo, bem como o significado e a
intencionalidade das opc¢des governativas, pedagodgicas e organizacionais tomadas e das
medidas aplicadas.
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Com efeito, este trabalho inscreve-se no paradigma interpretativo, sustentando-
se na necessidade de estudar «a realidade sem a fragmentar e sem a descontextualizar,
ao mesmo tempo que se parte sobretudo dos préprios dados, e ndo de teorias prévias,
para as compreender ou explicar [método indutivo] e se situa mais nas peculiaridades do
que na obtencdo de leis gerais.» (Almeida e Freire, 2007:111). Além disso, a nossa
intencdo foi, efetivamente, dar relevancia a «forma como as pessoas experienciam e
interpretam o mundo social que também acabam por construir interactivamente»
(Almeida e Freire, 2007:110).

1.1. O estudo de caso
A opcdo pelo estudo de caso foi tomada em fungdo da natureza do objeto de
estudo, considerando, igualmente, a opinido de Bassey (1999), notada por Afonso:

«Um estudo de caso em educacdo € uma pesquisa empirica conduzida
numa situacdo circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, € singular, centrada
em facetas interessantes de uma actividade, programa, institui¢cdo ou sistema, em
contextos naturais e respeitando as pessoas, com o objectivo de fundamentar
juizos e decisbes dos praticos, dos decisores politicos ou dos tedricos que
trabalnam com esse objectivo, possibilitando a exploracdo de aspectos
relevantes...» (2005:70-71).

A este propésito, Madail (2007:188) sublinha que «O estudo de caso visa retratar
a realidade de forma completa e profunda, procurando revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes na situacdo de estudo, focalizando-o como um todo». Por seu lado,
Amado (2009:123) assinala que as caracteristicas que melhor definem este método se
traduzem na «... focagem dos fendmenos a estudar dentro de um contexto (social,
cultural, institucional, temporal, espacial, etc) e [no] objetivo de explicar/compreender o
que Ihe ¢ especifico e, de algum modo determinado pelo seu contextox.

Nesta linha, 0 nosso posicionamento escora-se, também, na vantagem assinalada
por Bell (2002:23) sobre a utilizagdo deste método, em particular por «... permitir ao
investigador a possibilidade de se concentrar num caso especifico ou situagéo e de
identificar, ou tentar identificar, os diversos processos interativos em curso».

Atendendo as perspetivas de diferentes autores, a abordagem do estudo de caso
revelou-se como a mais adequada as questdes que se nos colocavam, aos objetivos,
definidos e enquadrados em diferentes niveis, aos sujeitos que poderiam ser envolvidos

na investigacao e as condi¢des que teriamos para efetuar a recolha de dados.
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Né&o obstante a nossa escolha por esta metodologia, tivemos também em conta as
fragilidades que Ihe s&o reconhecidas por Bell (2002:24), nomeadamente o facto de néo
permitir generalizacBes, ainda que Lidke e André (1986:18,19) concebam a
possibilidade da “generalizagdo naturalista e ecologica” sem, no entanto, a entender
como uma debilidade. Segundo estes autores, esta podera ocorrer quando o leitor
estabeleca relacBes entre a andalise do contexto especifico do caso estudado com o
conhecimento experiencial que detém do seu percurso em situacfes semelhantes e do
préprio interesse pessoal.

Assumimos, por isso, a logica de Afonso (2005:72) de que a elaboracdo de um
estudo de caso implica, no plano concetual, «a consideracdo analitica de dimensdes
metodoldgicas com impacto no desenho da pesquisa.» Nesta linha, tragdmos o0 nosso
esboco a partir da explicitacdo das questfes iniciais do estudo, - apontando os aspetos
que objetivamos compreender melhor e as percecdes que queriamos conhecer como
itens pertinentes para a discussdo sobre o percurso que os alunos realizaram nos dois
regimes de funcionamento nas EB1/PE da RAM — e delimitdmos o contexto normativo
e organizacional que constituiu o referencial e o quadro tedrico no qual se inscreve.

Estas concecbes fundamentaram o trabalho desenvolvido numa escola concreta
na RAM que apeliddmos de escola azul, na busca do conhecimento sobre a mudanga
concretizada ao nivel do regime de funcionamento do 1.° CEB, os processos,
procedimentos e a evidéncia de competéncias e de comportamentos que 0s alunos
apresentam apos a introducdo deste modelo.

Neste processo, o critério de escolha da escola em estudo atendeu ao facto de se
tratar de um estabelecimento de ensino que integrou o ultimo lote de escolas a mudarem
de regime de funcionamento naquela regido autonoma e, por essa razdo, a mudanca
estar cronologicamente/temporalmente mais proxima do periodo da nossa investigacao,
0 que favoreceria 0 apelo a memoria e a reflexdo que solicitariamos aos diversos
intervenientes. A transi¢do de regime de funcionamento na escola azul ocorreu no ano
letivo de 2007-2008, situando-se a nossa investigagdo no ano letivo de 2011-2012.
Aquele aspeto ndo foi alheio também o facto de se tratar de uma escola onde sabiamos
gue os docentes e alguns ndo docentes permaneciam desde o tempo do funcionamento
em regime duplo, 0 que proporcionou as circunstancias mais favoraveis a analise, pelos

atores participantes, sobre a mudanca operada no quotidiano da escola.

49



1.2. Técnicas de investigacéo utilizadas

A realizagdo de um estudo inscrito numa matriz metodoldgica qualitativa
permite uma abordagem flexivel quanto as técnicas de recolha de informac&o a utilizar,
prevendo a possibilidade de recurso a procedimentos diversificados. Neste sentido,
consideramos a importancia de a presente investigacao estar alicercada em mais do que
uma técnica, de modo a poder assegurar a triangulacdo da informacéao, controlando, na
opinido de Afonso (2005:73), «a validade dos significados expressos nas narrativas,
descricdes e interpretacdes do investigador».

Da mesma forma, ndo foi displicente a avaliagdo dos instrumentos utilizados
previamente a sua aplicagdo, como estratégia para reduzir as possibilidades de

imperfei¢Bes possiveis na construcdo dos mesmos.

1.2.1. A analise documental

Na selecdo das técnicas de recolha de dados necesséarias ao desenvolvimento
deste trabalho, optamos pela analise documental e pela entrevista, tendo em conta a sua
adequacdo ao estudo de caso, variedade das fontes de informacdo disponiveis e
contributo para a triangulacdo dessa mesma informacdo. Estas técnicas permitiram-nos,
de facto, enquadrar uma situacdo particular, no caso concreto a realidade educativa de
uma escola do 1.° CEB da RAM, nas concegdes ideoldgicas da criagdo do regime ETI,
suportada no quadro teorico-concetual definido e nos documentos orientadores e
legislativos existentes, e interpretar as perce¢des dos atores envolvidos, avaliando todo
o material empirico recolhido e clarificando o seu significado.

Numa fase inicial da analise documental, predominaram as leituras associadas a
contextualizagdo das questdes de investigacdo e ao ambito legislativo que regula o
regime de funcionamento a tempo inteiro, por forma a identificar informacdes factuais e
anteriormente organizadas com finalidades especificas (Afonso, 2005:88). Procuramos a
partir desta informacéo, realizar uma «correta e adequada caracterizacdo da situacao»
(Amado, 2009:130) para, por um lado, delinear concretamente o campo de analise em
que o tema se enquadra e, por outro, inteirarmo-nos das abordagens diversificadas que
existem sobre 0 mesmo.

A “pesquisa arquivistica ou documental”, assim denominada por Afonso
(2005:89), centrou-se em “documentos oficiais” no que concerne as publicagdes oficiais
do Estado, tanto nos de &mbito nacional como nos da RAM, nos diversos vetores da

intervencgdo desta investigagdo (organizacional e pedagogico).
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Nesta categoria incluem-se também os documentos institucionais consultados
relativos & organizacdo escolar em analise, designadamente o projeto educativo, o
regulamento interno, o plano anual de escola e algumas atas do Conselho Escolar, que
foram uma mais-valia sobretudo para a caracterizacdo da escola azul e para o
entendimento da estruturacdo levada a cabo nesta tipologia de funcionamento no que diz
respeito, por exemplo, a distribui¢cdo do servigo letivo, a elaboracdo de horérios e ao
planeamento da acdo pedagdgica.

A nossa pesquisa incidiu igualmente na categoria dos “documentos publicos”
(Afonso, 2005:90), quanto aos artigos e/ou noticias sobre diversos aspetos do regime
ETI, divulgados na pégina online da Secretaria Regional de Educacdo, nos jornais
regionais e nas publicagbes de instituicbes ou entidades de interesse/influéncia
educativa (associacGes de pais e sindicatos dos professores, por exemplo) que se
constituiram como uma fonte de informacdo atualizada. Bell (2002:91) considera-os
“fontes primdarias” que fornecem a investigacdo informagdes ndo sistematizadas, porém
importantes do ponto de vista do investigador que pretende uma visédo global sobre o
tema em estudo.

A observacdo destes registos, ao longo do periodo em que esta investigacédo
decorreu, permitiu-nos acompanhar a evolucdo da opinido puablica face ao
desenvolvimento deste regime de funcionamento e a problematizagdo de um conjunto
de questBes gerada em torno desta tematica, 0 que muito contribuiu para a andlise e
compreensdo da realidade. Ainda assim, tivemos sempre presentes as ressalvas de Carey
(2011) considerando a necessidade implicita de triagem na analise destes documentos
para que sejam reconhecidos como fontes de informacéo fidedignas, face a aspetos
como a defesa de ideias e pressupostos tendenciosos ou parciais, interesses pessoais e
sua influéncia nos resultados, possiveis enviesamentos, condi¢des em que o documento
foi elaborado, autores e destinatarios/publico-alvo e/ou evidéncias e convicgdes
apresentadas.

Além destes, tivemos oportunidade de consultar outros registos documentais,
designados por Bell “fontes secundarias” (2002:91), nomeadamente artigos de revistas
especializadas, trabalhos académicos (dissertacbes de mestrado e teses de
doutoramento) e investigacOes de varios autores que abordaram esta tematica

abrangente da ETI e alguns que versaram sobre a sua operacionalizacdo na RAM.
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1.2.2. Aentrevista

Interpretando a opinido de Hamel (1992) apresentada por Amado (2009:131),
sobre a preocupacao fundamental a ter em conta na realizagcdo de um «estudo de caso de
cariz interpretativo (qualitativo)», compreendemos a determinante importancia de
centrar a analise «... no «ponto de vista dos atores sociais», mormente no sentido que
eles conferem a situacdo ou facto diretamente visado pelo estudo». Esta foi uma das
premissas que nos levou a eleger a entrevista como um meio fundamental para obter um
conhecimento individualizado ou personalizado mas, também, mais completo.

Assim, considerando-a como uma das técnicas de recolha de dados mais
frequentemente utilizada na investigacdo qualitativa®®, a entrevista revelou-se muito
significativa para o desenvolvimento deste estudo, na medida em que permitiu a
captacdo imediata e corrente dos dados (Ludke & André, 1986). Possibilitou, de igual
modo, a comprovacdo e a interpretacdo de outras fontes de informacdo, auxiliando na
andlise das situagfes reais, no completamento do conhecimento de alguns factos e
apontou outros recursos e caminhos possiveis de trilhar nesta investigacao.

Por outro lado, tivemos em atencao 0s riscos inerentes a entrevista para 0s quais
Yin (2003) alerta, nomeadamente a possibilidade de (im)precisdo e de (des)adequacéo
das respostas dos entrevistados ao questionamento por considerar que sdo as mais
corretas ou as esperadas, bem como a propria pertinéncia/qualidade das questbes
colocadas.

Além disso, acautelamos as situacGes em que a perspetiva dos respondentes
pudesse ser muito redutora face as suas caracteristicas e experiéncias pessoais ou que,
noutra vertente, assumisse uma postura opositora aproveitando o momento para
expressar a sua contestacdo, recentrando o interesse na questdo formulada enquanto
objeto do nosso estudo. Sobre este aspeto mantivemos presente a reflexdo de Lidke e
Andre (1986:20) acerca das caracteristicas fundamentais dos estudos de caso de caracter
qualitativo, na qual salientam que «0 pesquisador vai procurar trazer para o0 estudo essa
divergéncia de opinides», representando os diferentes pontos de vista em presenca.

Com efeito, tratando-se de uma investigagdo em que se pretendeu estudar a
percecdo dos varios atores envolvidos neste processo de mudanca do funcionamento da

escola, os relatos/testemunhos dos que estiveram implicados quotidianamente, em

63 Afonso (2005:97) refere «a realizacdo de entrevistas constitui uma das técnicas de recolha de dados
mais frequentes na investigacdo naturalista, e consiste numa interacdo verbal entre o entrevistador e o
respondente face a face ou por intermédio do telefone.»
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contexto profissional nas alteragdes estruturais provocadas as dindmicas de escola, e das
familias dos alunos, assumiram particular importancia para uma compreensdo mais
abrangente e mais integrada da realidade.

Assim, atendendo ao contexto em estudo e a natureza da informagdo que
pretendiamos recolher, utilizimos uma concecdo de entrevista semiestruturada® que,
para Pardal e Correia (1995:65), ndo é completamente livre e aberta mas, por outro lado,
também ndo é orientada por um leque inflexivel de perguntas estabelecidas a priori.
Segundo Queiroz (1988),® esta estrutura «supde uma conversacao continuada entre
informante e pesquisador e que deve ser dirigida por este de acordo com seus
objetivos», uma vez que «a vida do informante sO interessa aquilo que vem se inserir
diretamente no dominio da pesquisa.»

Seguindo esta ordem de ideias, construimos um guido® orientador, aberto e
flexivel, composto por um primeiro bloco de apresentacdo sobre os objetivos do estudo,
que revela e legitima a perspetiva do investigador e coloca o entrevistado na posic¢ao de
colaborador (Amado, 2009:187). Em sequéncia, surgiram as questdes de
enguadramento das caracteristicas e/ou experiéncias profissionais de cada entrevistado,
e um outro conjunto de perguntas abertas que serviram «... para guiar a entrevista em
direcdo as tematicas que interessa explorar» (Amado, 2009:187). De facto, aquele
instrumento norteou o questionamento em funcdo dos objetivos da entrevista, pese
embora a ordem tenha sido alterada conforme a oportunidade de abordar um ou outro
assunto foi surgindo ao longo da conversa, reencaminhando-a e adicionando-se, em
alguns casos, questdes imprevistas que vieram enriquecer a informacao recolhida.

Desta forma, articulamos uma fase inicial “semidiretiva ou semidirigida”
(Quivy, 1998:194), num método considerado por Ghiglione e Matalon (2001:64) como
misto, em que as perguntas iniciais foram precisas e objetivas de modo a identificar a

relacdo dos sujeitos com as rotinas da escola e com o contexto, e as restantes questes

% Diversos autores defendem que a entrevista semiestruturada é um dos instrumentos de pesquisa mais
utilizados em investigacOes de tipo qualitativo, nomeadamente Amado (2009), Bogdan e Bicklen (1994),
Ghiglione e Matalon (2001), Ludke e André (1986) e Quivy e Campenhoudt (1998).

% Retirado de http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext&tIng
=pt - QUEIROZ, M. I. P. Relatos orais: do "indizivel" ao "dizivel". In: VON SIMSON, O. M. (org. e
intr.). Experimentos com histérias de vida (It&lia-Brasil). So Paulo: Vértice, Editora Revista dos
Tribunais, Enciclopédia Aberta de Ciéncias Sociais, v.5, 1988. p. 68-80.

% Os guides de entrevista encontram-se no Anexo 2. Para cada grupo representativo de entrevistados foi
elaborado um guido em que os blocos iniciais de introducdo aos objetivos do estudo e da apresentacdo
pessoal de cada informante sdo similares aos de todos os guiBes. A diferenca entre guibes reside,
essencialmente, nas questdes abertas colocadas a cada grupo, nomeadamente, pais e encarregados de
educacdo, auxiliares de a¢do educativa, docentes e diretores.
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abertas, de modo a garantir a «flexibilidade e a fraca directividade do dispositivo que
permite recolher os testemunhos e as interpretacGes dos interlocutores, respeitando 0s
seus proprios quadros de referéncia — a sua linguagem e as suas categorias mentais.»
(Ghiglione e Matalon, 2001:64).

A necesséria e cuidada preparacdo, associou-se a dinamica de interacdo que
tentdmos gerar com os entrevistados, favorecendo o esclarecimento imediato sobre
aspetos novos trazidos a conversa e permitindo, tal como defende Bell (2002:118),
desenvolver e clarificar as respostas dadas, explorando determinadas ideias e
significados para aprofundamento da informacdo. Quando se verificou necessario,
algumas expressdes técnicas das questdes foram explicitadas, de modo a adapta-las ao

cddigo linguistico dos nossos interlocutores e a evitar duvidas na sua compreens&o.

1.3. Os participantes

A definicdo dos participantes nas entrevistas foi determinada por critérios como
a pertinéncia e a qualidade da informacdo que poderiam prestar. Recorremos,
prioritariamente, a informantes privilegiados®’ que, pelas funcées que desempenhavam
aquando da mudanca de regime de funcionamento da escola, ou pela relacdo familiar
com os alunos que a frequentavam nesta fase de transicédo, participaram diretamente em
todo o processo e tém, por essa razdo, um conhecimento abrangente.

Assim, entrevistamos cinco pais e encarregados de educacao, entre 0s quais 0
representante deste grupo naquele estabelecimento de ensino, e quatro assistentes
operacionais que acompanharam a transicdo do regime de funcionamento das duas
escolas de regime duplo para regime a tempo inteiro. Do corpo docente elegemos
apenas professores provenientes das duas escolas de funcionamento em regime duplo
que transitaram para a escola a tempo inteiro no ano letivo de 2007-2008. Totalizaram
seis professores titulares de turma, dos quais cinco mantiveram essas funcfes apds a
alteracdo do regime de funcionamento e uma assumiu a dire¢cdo da escola a tempo
inteiro. Entrevistamos, ja na qualidade de Diretora, a docente do quadro de escola que
assegurou a direcdo posteriormente, no ano letivo de 2009-2010, ap6s aposentacdo da
primeira Diretora, e que se encontrava a desempenhar funcdes de titular de turma até
entdo. Alem destes, selecionamos os dois professores que tinham prestado apoio

educativo, com horario completo, nas duas escolas de regime duplo e que no ano letivo

%7 Também designados por «testemunha privilegiada» por Quivy e Campenhoudt (1998:71).
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da transicdo de regime foram colocados na escola em estudo para lecionarem atividades
de enriquecimento curricular, apoio educativo e ocupacao de tempos livres. Destaca-se,
ainda, que ambos os docentes de apoio educativo tinham a experiéncia de assegurar a
titularidade das turmas nas respetivas escolas aquando de faltas dos professores

titulares. No quadro abaixo sintetiza-se a caraterizacdo dos entrevistados, aprofundada

no Anexo 1.
N.° | Entrevistados | Género | Idade | Formagcéo Situacao Anosem | Anos | Caddigos
profissional | profissional | regime em /Siglas
duplo ETI
1 | 1.2 Diretorada F 56 Prof do 1.° Aposentada 33 2 DIR1
ETI CEB
2 | 22@Diretorada F 54 Prof do 1.° QE 30 4 DIR2
ETI CEB
3 | Professora F 53 Prof do 1.° QE 30 4 PT1
titular CEB
4 | Professora F 34 Prof do EB QE 8 4 PT2
titular ¢ variante. ..
5 | Professora F 50 Prof do 1.° QE 27 4 PT3
titular CEB
6 | Professora F 38 Prof do EB QzP 12 4 PT4
titular ¢ variante. ..
7 | Professora F 36 Prof do EB QzP 2 4 PAEC1
AEC C variante...
8 | Professor M 37 Prof do EB QzP 3 4 PAEC2
AEC ¢ variante. ..
9 | Assistente F 42 Curso de QE 0 4 AO1
operacional AAE
10 | Assistente F 55 Curso de QE 29 4 AO2
operacional AAE
11 | Assistente F 57 Curso de QE 30 4 AO3
operacional AAE
12 | Mae e rep dos F 39 | Licenciatura | Trabalhadora 3 1 REE
EE
13 | MdeeEE F 36 Ensino Trabalhadora 2 2 EE1
secundario
14 | Mée e EE F 37 Ensino Trabalhadora 2 2 EE2
secundario
15 | MéeeEE F 39 Ensino Trabalhadora 3 1 EE3
secundario

Quadro 1: Sintese da caraterizacdo dos entrevistados (Anexo 1.)

Deste modo, pareceu-nos que estes eram 0s elementos que, pela vivéncia e
natureza das suas fungdes nos dois regimes de funcionamento das escolas, teriam
informacgdo mais pertinente e estariam mais sensibilizados para darem a sua opinido,
uma vez que acompanharam todo o processo e os alunos nele envolvidos. A nossa
preocupacao residiu na diversificacdo dos participantes, tanto quanto possivel, uma vez

que abarcamos todos os atores intervenientes na transicdo das escolas de regime duplo,
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procurando obter os pontos de vista de todos 0s grupos que tiveram contacto com a
situacdo em estudo, assegurando a representatividade e enquadrando-se, assim, nos

objetivos da nossa investigacao.

1.4. Procedimentos do estudo

Ainda na salvaguarda da multiplicidade de fatores apresentados por Ghiglione e
Matalon (2001:77) que podem condicionar as entrevistas, optdmos por realiza-las na
escola azul, por se tratar do espaco familiar a todos os entrevistados, materializando-se
0 nosso objeto do estudo, e onde dispusemos de uma sala com todas as condicdes para
que se sentissem confortaveis. A inteira colaboracdo e disponibilidade da Diretora no
acesso aquelas instalacdes e a compreensao dos requisitos ideais para a dinamizacéo das
entrevistas possibilitaram-nos dispor de tempo suficiente para cada um dos
entrevistados e cumprir as metas delineadas para os dias agendados.

No respeito pelos cuidados a observar nestes procedimentos elencados por
Ludke e André (1986) e por Bell (2002), os contactos iniciais foram estabelecidos por
via telefénica, uma vez que a investigadora era a Unica residente em territdrio
continental. Explicitimos os objetivos do estudo, as linhas do trabalho em curso e a
importancia dos seus testemunhos, bem como a utilizacdo que iria ser feita dos mesmos,
garantindo-lhes total anonimato, tal como também foi mantida a confidencialidade
relativamente aos dados das escolas. Desta forma, todas as entrevistas previstas foram
concretizadas pessoalmente na Regido Autonoma da Madeira, recorrendo-se a um
suporte de gravacao audio, devidamente autorizado pelos nossos informantes.

Posteriormente, estas entrevistas foram transcritas e enviadas por email a cada
um dos informantes para validacdo daqueles registos. No caso de dois auxiliares de acdo
educativa que ndo dispunham de caixa de correio eletronico, contdmos com a
colaboracéo da Diretora da escola azul para quem enviamos o respetivo documento em
versdo pdf de modo a que pudesse ser impresso e entregue aos destinatarios sem se
correr o risco de possiveis alteracfes, ainda que inadvertidamente. De todos o0s
entrevistados obtivemos feedback positivo, ndo se registando alteracfes ao conteudo das
respostas recolhidas, o que nos permitiu fortalecer a credibilidade da metodologia

desenvolvida e aumentar a confianga de todos os intervenientes no processo.
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1.5. Tratamento da informacéo

No decurso deste trabalho empirico, intentamos recolher informag&o real, util e
relevante sobre a tematica em estudo, de modo a contribuir para o esclarecimento e para
uma discussdo mais rica em torno das questdes enunciadas. Considerando a opinido de
Afonso (2005:112), temos a profunda conviccdo de termos atendido aos trés
preceitos/pressupostos essenciais a avaliacdo da qualidade dos dados, a fidedignidade, a
validade e a representatividade.

Na logica de crescimento e aperfeicoamento que aquele autor defende no
tratamento de informacdo qualitativa, «a formatacdo do dispositivo [...] constréi-se e
consolida-se a medida que os dados vao sendo organizados e trabalhados no processo
analitico e interpretativo» (Afonso, 2005:118). Seguindo esta perspetiva de «explorar e
mapear» todo o material empirico, organizamos os documentos escritos recolhidos ao
longo do tempo em que decorreu esta investigacdo, fizemos algumas fichas de leitura e
notas de campo e registdmos a reflexdo produzida e a relacdo entre alguns dados e
referéncias. Como frisam Almeida e Freire (2007:26), «a andlise de contetdo pode e
tende a avancar para uma analise mais estrutural (revelar a estrutura subjacente mais
que o contetdo em si mesmo, buscando a inteligibilidade do proprio discurso)».

As abordagens a «construcdo interpretativa singular» (Afonso, 2005:118)
defendidas por Strauss e Corbin (1998), as quais Afonso (2005:118) alude, sugerem trés
patamares neste processo, nomeadamente, a descricdo, a estruturacdo conceptual e a
teorizacdo®®. Situando o trabalho realizado chegamos, portanto, ao plano intermédio
nesta construcao interpretativa designado de estruturacéo conceptual.

A transcricdo das entrevistas validadas constituiu o suporte documental que
sustentou o tratamento daqueles dados através da técnica de analise de conteddo, cujo
primeiro grande objetivo é, segundo Amado (2009: 244), «organizar 0s contetdos de
um conjunto de mensagens num sistema de categorias que traduzam as ideias-chave

veiculadas pela documentacdo em analise». A leitura repetida daqueles registos deu-nos,

% Strauss e Corbin (1998), citados por Afonso, sugerem trés abordagens & construcéo interpretativa,
nomeadamente a “descricdo”, que «consiste no uso de palavras para produzir uma imagem mental de [...]
de um cenéario, de uma situacdo, de uma experiéncia, texto, a partir do ponto de vista do respetivo autor; a
“estruturacdo conceptual” entendida como «a organizagdo dos dados em categorias especificas [...] de
acordo com as suas propriedades e dimensdes» ¢ a “teorizagdo” que «ndo consiste s6 na producédo e
intuicdo de conceitos e sua formulagdo num esquema logico, sistematico e explicativo. Inclui também a
consideracdo das implicagcBes desse esquema, a organizagdo de trabalho empirico para testar essas
implicagdes e o confronto entre 0s esquemas conceptuais que vao sendo elaborados e os novos dados que
vao sendo recolhidos, com o objetivo de consolidar a teoria em construcdo.» (Afonso, 2005:118)
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progressivamente, a capacidade de absorvermos a informacdo recolhida e de a gerirmos
de modo a produzir categorias de significacéo.
Como sublinha Afonso,

«O desenvolvimento de categorias de significacdo resulta da interacéo
entre 0s eixos de analise que presidiram a concep¢do e operacionalizagdo do
dispositivo de recolha de dados, e as regularidades, padrdes e topicos que
emergem da leitura analitica dos textos.» (2005:121)

Nesta fase foram identificadas trés dimensGes de analise que englobaram a

definicdo de varias categorias e subcategorias (conforme Quadro 2), esquematizadas em
grelhas elaboradas a partir dos guides de entrevista® e tendo por referéncia os objetivos
do estudo.

Dimensodes Categorias Subcategorias

Mudancas I. Organizacéo e A.1. Recursos humanos
organizacionais | funcionamento da ETI | A.2. Experiéncia profissional

B.1. Direcéo

B.2. Formagéo especializada

C.1. Rotinas/horarios

C.2. Parcerias educativas/ comunidade
educativa

D.1. Distribuicdo do servigo docente
D.2. Oferta de AEC e de OTL

D.3. Ambiente/ clima de escola

D.4. Avaliacdo da implementacédo do
modelo na escola

I1. Organizacéo E.1. Articulaco entre atividades
pedagdgica curriculares /AEC
E.2. Integracdo da diversidade dos saberes

Relacéo I11. Participacdo dos F.1. Importancia do modelo para a familia
escola-familia | pais e das familias F.2. Solicitacdo/ Iniciativa dos pais

Competéncias | IV. Comportamentos/ | G.1. Atitudes

dos alunos atitudes e G.2. Valores
aprendizagens dos G.3. Disciplina
alunos G.4. Aprendizagens

V. Apreciacao global H.1. Dificuldades

H.2. Constrangimentos
H.3. Vantagens

H.4. Desvantagens

Quadro 2: Dimensdes, categorias e subcategorias de analise das entrevistas.

% A grelha de analise das entrevistas encontra-se no Anexo 3.
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Na construcdo destas grelhas de analise, tivemos como modelo trabalhos de
referéncia’ no campo da investigacdo educacional nos quais se desenvolveram e
aplicaram instrumentos deste tipo na andlise de entrevistas.

A semelhanca das categorias as quais foram atribuidos codigos, o material
empirico foi codificado (com abreviaturas) ou «segmentado em unidades de sentido»
(Afonso, 2005:122), associando-o as diferentes categorias definidas. Todo este processo
foi complexo mas permeavel a introducdo de novas subcategorias, sempre que 0
conteddo dos registos se inclinava em sentido diverso ou para uma categoria diferente, o
que conduziu a algumas adaptacGes ao desenho inicial da grelha de analise.

Ainda que em permanente processo analitico, a fase final desta construcdo
interpretativa — de possivel teorizacdo — foi 0 momento privilegiado para o exercicio da
«profundidade de reflexdo, suportada na confrontacdo entre os esquemas conceptuais e
os dados recolhidos e tratados, que resultou na producdo do texto interpretativo. As
consideracdes apresentadas emergem da interligacdo sistematica da informacéo obtida
através de diversas «fontes de evidéncias dos factos» (Amado, 2009:130), documentais
e pessoais, e da sua triangulacdo enquanto estratégia imprescindivel a garantia do rigor

metodoldgico e da transparéncia dos dados.

2. A Escola em estudo: caracterizacéo global

Considerando a op¢do metodoldgica pelo estudo de caso, bem como das
circunstancias que conduziram a selecdo deste estabelecimento de ensino em particular
e a que tivemos oportunidade de fazer referéncia anteriormente (ponto 1.1 deste
capitulo), afigura-se importante caracterizar a escola e o contexto em que decorreu o
trabalho de campo, situando-o no ano letivo de 2011-2012.

Para tal, recorremos a informagdo disponibilizada atraves da sua pagina na
internet, dos documentos institucionais e de dados recolhidos nas entrevistas na visita
guiada as instalacdes pela Diretora no dia em que a entrevistamos, que nos permitiram

contextualizar os aspetos organizacionais do seu funcionamento.

" Tivemos como referéncia as grelhas de analise utilizadas na dissertacéo de mestrado de Helena Libério
(2004) intitulada “A Avaliagdo das Escolas — Desenvolvimento Organizacional e Ritualizagao”.
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Atendendo a garantia de confidencialidade que demos a SRE e a todos os
intervenientes neste estudo/investigacdo, entendemos ndo apresentar o nome do
concelho, da vila e da freguesia em que a escola em estudo se situa, denominando esta

organizacdo como escola azul.

2.1.A escola azul: 0 meio local e a comunidade envolvente

A escola azul localiza-se num concelho da costa oeste da ilha da Madeira, numa
freguesia caracterizada por elementos de ruralidade mas também de urbanidade. De
acordo com o projeto educativo da escola, uma parte da populagdo tem a sua ocupacgao
nas exploragbes agricolas existentes, no entanto, a maioria dos habitantes da vila
desenvolve a sua atividade profissional no comércio e servicos nesta e noutras
localidades proximas.

Nas Ultimas décadas, a area de construcédo edificada aumentou substancialmente,
mudando também o tipo de habitacdo e incrementando as infraestruturas de apoio a
populacdo (desportivas, culturais e sociais), 0 que transformou a paisagem num meio
mais urbano.

De acordo com a informacdo recolhida através dos Censos realizados em 2011,
denota-se o0 crescimento da populacdo residente naquela freguesia (6,58%)
relativamente aos dados dos Censos de 2001. Pode constatar-se ainda a mesma
caracteristica evolutiva quanto ao nimero de nucleos familiares residentes (15,14%) e
ao de alojamentos familiares (21,15%). Apesar destes valores, relativamente ao grupo
etario que abrange a idade de frequéncia do 1.° CEB (0 — 14 anos), é possivel verificar
que houve um crescimento negativo (-5,05%) entre 2001 e 2011

Até ao ano letivo de 2006-2007 existiram, na freguesia, duas escolas basicas do
1.° CEB, uma sediada no centro da vila e a outra na zona limitrofe, junto ao acesso a via

rapida, que apelidamos de escola amarela e escola vermelha, respetivamente’.

™t Os dados dos Censos de 2001 mostram que esta freguesia registava 12 494 habitantes, n(imero que
aumentou para 13 375 nos Censos de 2011. Os 1569 nucleos familiares residentes registados em 2001
aumentaram para 1849 em 2011, e os alojamentos familiares passaram de 2782 em 2001 para 3528 em
2011. Quanto a populagdo residente no grupo etario 0 — 14, em 2001 estavam inscritos 2 496, numero que
decresceu para 2 370 em 2011.

"2 Ambas as escolas predecessoras da escola azul, de funcionamento em regime duplo, foram extintas (a
escola amarela no ano letivo de 2007-2008 e a escola vermelha no ano letivo de 2006-2007). A escola
amarela, situava-se no centro da mesma localidade em que a escola azul foi construida. Instalada num
edificio de plano centenério, dispunha de duas salas de aula, sanitarios, uma sala de apoio educativo, um
gabinete para a diretora e um espaco exterior para recreio. A escola vermelha, sediada hum extremo da
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Todavia, 0 aumento da populacdo e a dimensdo limitada dos dois edificios onde se
ministrava o 1.° CEB motivaram, ainda durante os anos 90, a concec¢do do projeto para
uma escola nova que, no entanto, so se concretizou em 2007.

De facto, ambas as escolas existentes até entdo encontravam-se no limite da sua
capacidade de acolhimento de alunos do 1.° CEB, sendo muito procuradas pelos pais e
encarregados de educacdo, mesmo os residentes noutras freguesias’>. Eram Vvarios 0s
critérios alegados, para além da area de residéncia, como a proximidade com o local de
trabalho, a morada de familiares diretos e a facilidade nas vias de acesso, 0 que ja tinha
motivado, por exemplo, a frequéncia do jardim de infancia pelos seus educandos
naquela vila.

O modelo de Escola a Tempo Inteiro, a data, em expansdo na RAM, deu azo a
criacdo do projeto de uma escola nova para a vila, de modo a integrar os alunos das duas
escolas do 1.° CEB e ampliar a capacidade de oferta a mais turmas daquele nivel de
ensino e a educagdo pré-escolar. Pretendia-se também criar as condi¢fes preconizadas
no modelo ETI com as atividades de enriquecimento curricular e de ocupacdo de
tempos livres, as refeicdes e o alargamento de horario.

A construcdo da escola azul numa zona central da vila, ainda que fora do ndcleo
antigo, mas perto do campo e do pavilhdo desportivos, da escola basica e secundéria, do
quartel dos bombeiros municipais, do centro de saude e de outras infraestruturas locais
que ja se localizavam naquela parte do territorio, com boas condicdes de acessibilidade

e parque de estacionamento, tornou-a ainda mais apelativa.

vila, junto ao acesso rodoviario daquela localidade, era de menor dimensdo do que a escola amarela. Era
constituida por duas salas, uma frequentada pelas criancas da educacdo pré-escolar e a outra por duas
turmas do 1.° CEB, ambas com alunos de dois anos de escolaridade.

3 Frequentavam a escola amarela quatro turmas, uma de cada ano de escolaridade, sendo cada uma das
salas partilhada por duas turmas ao longo do dia, uma em cada periodo. Até ao ano letivo 2006-2007, o
horario de funcionamento previa que duas turmas desenvolvessem as suas atividades letivas na parte da
manha, entre as 8:30 e as 13:30, e as outras duas no periodo da tarde entre da 13:30 e as 18:30. N&o eram
dinamizadas atividades de enriquecimento curricular, nem existia espaco de refeicGes para fornecimento
de almogos. A diretora da escola amarela acumulava estas fungdes com as de titular de turma,
contabilizando-se mais trés professores nesta condicdo e uma docente de apoio educativo. Completavam
o corpo docente dois docentes, provenientes dos gabinetes de Expressdes Artisticas e do Desporto da
Secretaria Regional de Educacdo, que colaboravam na lecionacdo das atividades curriculares da sua
especializacdo (expressao musical e dramatica e expressao fisico-motora), em sistema de coadjuvagédo ao
professor titular. A equipa dos ndo docentes era constituida por duas auxiliares de agdo educativa. No que
respeita ao funcionamento das duas turmas do 1.° CEB da escola vermelha, igualmente em regime duplo,
os horarios curriculares, a direcdo e a colocacdo de docentes de apoio educativo e de coadjuvacgao as
expressoes artisticas e fisico-motoras eram semelhantes aos da escola amarela anteriormente referidos.
Existiam ainda dois educadores de infancia e duas auxiliares de acdo educativa.
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2.2.A escola azul: infraestruturas e recursos humanos

A escola azul, inaugurada no inicio do ano letivo de 2007-2008, est4 instalada
num edificio de trés pisos construido de raiz para os fins que serve. Dispde de trés salas
de atividades da educacdo pré-escolar, quatro salas de aulas onde é lecionado o
curriculo do 1.° CEB e quatro salas destinadas as atividades de enriquecimento
curricular deste nivel de ensino. A estas juntam-se um ginasio, biblioteca, balneérios,
cozinha, refeitorio e varias casas de banho para alunos. Existem, ainda, trés gabinetes,
um da dire¢do, um administrativo e um de apoio, duas salas de sessdes, duas salas de
apoio educativo, uma sala de professores, uma para o pessoal ndo docente, dois
vestiarios, instalagBes sanitarias para adultos, arrecadagdes, zona de arrumos e uma sala
de arquivo. O exterior compreende trés areas, uma das quais coberta e apetrechada com
equipamentos ludicos para a educacdo pré-escolar, e as duas restantes divididas em
campos de jogos e espaco de recreio.

Todas as salas destinadas as atividades de enriquecimento curricular encontram-
se equipadas com materiais especificos a atividade ali dinamizada. A sala das
tecnologias de informacéo e comunicacdo tem computadores em namero suficiente para
que os alunos trabalhem individualmente ou em pares, impressoras e projetor; a de
expressao musical dispde de diversos instrumentos musicais e equipamento de som e a
de expressdo plastica tem material didatico, de desgaste e de desperdicio em quantidade
suficiente para a exploracdo diaria pelos alunos. O ginasio esta igualmente munido de
equipamento para a pratica da expressao e da atividade fisico-motora em espaco coberto
e descoberto. Do mesmo modo, a sala onde é promovido o ensino de inglés e a
biblioteca possuem um acervo adequado de material didatico e obras literarias para
trabalho individual, em pequeno e em grande grupo.

No edificio estdo sediados também o Centro de Apoio Psicopedagdgico e a
Unidade de Ensino Especializado, que acompanham e prestam apoio personalizado as
criancas e alunos com necessidades educativas especiais de carater permanente de todo
o concelho™. S&o disponibilizados técnicos das areas do servico social, diagnéstico e
terapéutica, psicologia, psicomotricidade e tecnologias adaptadas que desenvolvem a
sua atividade no Centro e na Unidade, bem como em espacos proprios a intervengdo em

concreto, como é o caso da piscina municipal. Alias, a escola azul usufrui de uma

™ Ppublicado no sitio da SRE na internet http://www02.madeira-edu.pt/dre/educacao_especial/
apoio_psicopedagogico/Unidades_Ensino_Especializado.aspx A Unidade de Ensino Especializado recebe
criangas e alunos com problemas graves de cognigdo e situacfes de multideficiéncia, associados a
limitagOes sensoriais ou motoras ou de surdocegueira congeénita.
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passagem direta, através de corredor, para aquele equipamento que também ¢é utilizado
regularmente nas atividades de expressao fisico-motora por todos os alunos.

No que concerne ao capital humano, a escola azul tem 230 alunos e conta com
uma Diretora, trés educadores de infancia, oito professores titulares de turma e 10
professores que dinamizam as atividades de enriquecimento curricular e de OTL e o
apoio educativo. Estdo ainda integrados no quadro de pessoal da escola azul um técnico
superior de biblioteca, um assistente técnico, 11 assistentes operacionais e um
cozinheiro. Afetas a Unidade de Ensino Especializado estao trés educadoras de infancia
com especializacdo nos grupos de recrutamento da educacgdo especial e duas assistentes
operacionais que apoiam sete criancas.

De acordo com o regulamento interno, a Diretora, eleita pelo Conselho Escolar
para exercer o cargo no quadriénio 2009-2010 a 2012-2013, beneficia de dispensa total
da componente letiva e de isencdo de horario, tendo escolhido livremente o seu

substituto legal para o exercicio de funcdes de apoio a direcao.

2.3.A escola azul - funcionamento e custo por aluno

O horério de funcionamento da escola azul esta compreendido entre as 8:00 e as
18:30 horas, perfazendo um total de 10 horas e 30 minutos. Existem trés grupos de
educacdo pré-escolar, com horario entre as 8:30 e as 18:30, e oito turmas do 1.° CEB,
duas em cada ano de escolaridade, que funcionam em regime cruzado.

Assim, quatro turmas frequentam as atividades curriculares no periodo da
manhd, entre as 8:30 e as 13:30, e as restantes quatro no periodo da tarde, entre as 13:30
e as 18:30. No periodo contrario, sdo dinamizadas as atividades de enriquecimento
curricular, ou seja, entre as 8:30 e as 12:30, para as turmas que tém as componentes do
curriculo de tarde, e entre as 14:30 e as 18:30, para as que desenvolvem essas
componentes de manha.

Atento as recomendac¢des emanadas da SREC, o Conselho Escolar decidiu que
as turmas dos 1.° e 2.° anos de escolaridade frequentam as atividades curriculares
durante a manha e as dos 3.° e 4.° anos de tarde. Os horarios preveem um intervalo de
30 minutos no periodo da manhd (entre as 10:00h e as 10:30h) e outro de duracdo
idéntica de tarde (entre as 16:00h e as 16:30h), além de uma hora para almogo. Todos
estes periodos de intervalo s@o considerados segmentos de ocupacédo de tempos livres e
acompanhados por docentes que dinamizam as atividades de enriquecimento curricular,

incluindo o almocgo. Na realidade, na escola azul apenas o tempo entre a abertura da
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escola pela manhd e o inicio das atividades (entre as 8:00h e as 8:30h) ndo é
acompanhado por docentes.

A carga curricular cumprida por todos os anos de escolaridade é de 25 horas
semanais, a qual acrescem 13 horas de AEC.

No que respeita a ocupacdo das areas da escola, as salas de aula sdo diariamente
utilizadas por duas turmas, uma no turno da manhé e outra no da tarde, sendo os alunos
a mudarem de espago conforme o seu horério e as AEC previstas em cada dia.

Relativamente ao custo por aluno foi possivel apurar, através dos dados
disponibilizados pela SRE, os montantes relativos ao ano de 2014-2015. Nesse periodo,
na escola azul, o valor médio mensal por aluno atingiu 345,57€, custo que, de um modo
global, subiu para 465,35€ quando considerada a analise realizada ao nivel do concelho
a que a escola pertence. Em termos regionais, na totalidade das escolas da RAM, o custo

médio mensal por aluno foi de 429,86€".

2.4.A escola azul: objetivos e parcerias

O projeto educativo da escola azul, concebido para o periodo de 2008 a 2012,
apresenta como prioridade «dar resposta a diversas questdes relacionadas com o0s
valores, detectadas no meio escolar envolvente».

Consideramos o contexto recente desta organizacdo aquando da elaboracédo
daquele documento em 2008, e a identificacdo de um «problema real» relacionado com
0s comportamentos interpares entre 0s alunos, «em consequéncia da juncdo de dois
diferentes nlcleos escolares com realidades diferentes, que passaram a funcionar neste
edificio de construcdo moderna e recente, e que é preciso conservar.

No sentido de colmatar a problematica assinalada, foi definido um conjunto
abrangente de objetivos, designadamente, «contextualizar o Ensino/Aprendizagem;
sensibilizar alunos e professores para uma compreensao e participacdo mais consciente
na sociedade; promover a coordenacdo do processo ensino/aprendizagem e a
harmonizacdo de mensagens; adequar as estratégias de ensino as caracteristicas dos
alunos, explorando as suas motivacGes e interesses; desenvolver as competéncias para o

1.° ciclo, definidas no curriculo; estimular o gosto pela descoberta, pela investigacao e

> No que concerne ao custo por aluno constatou-se, através dos dados disponibilizados pela SRE, que o0s
valores da escola amarela se situaram nos de uma “escola rural grande”. Quanto ao custo por aluno na
escola vermelha verificou-se que os valores ascendiam aos de uma “escola rural pequena”. Desde a sua
constituicdo, a escola azul é considerada uma escola de “cidade pequena”. Ndo estando disponiveis os
valores do ano em que se situou a nossa investigacgao, solicitamos 0s mais recentes que se apresentam.
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pela construcdo do seu proprio conhecimento; promover 0 sucesso escolar e educativo
dos alunos aliado ao seu crescimento pessoal e social; favorecer a participacdo de todos
0s intervenientes no processo educativo com vista a obter bons niveis de desempenho
por todos os alunos.»

Da leitura do projeto educativo em articulagdo com o plano anual de escola’®, é
possivel compreender a importancia atribuida pela escola azul a interagdo com
entidades locais e regionais, com as quais estabelece um trabalho de efetiva
proximidade e colaboracéo.

Salientam-se as parcerias no desenvolvimento de diferentes projetos com a
camara municipal e a junta de freguesia da vila, o centro de saude, a casa do povo, a
policia de seguranga publica, os bombeiros municipais, a escola basica e secundéria,
diversas empresas locais, além de instituicdes regionais como o Instituto de Seguranca
Social, a Secretaria Regional de Educacdo e a Direcdo Regional de Florestas.

O transporte dos alunos das freguesias vizinhas para a escola é igualmente
assegurado por entidades parceiras como as associagOes culturais, clubes desportivos e

as proprias juntas de freguesia que deslocam os discentes diariamente.

2.5. A escola azul: organizacéo curricular e distribuicéo do servico docente

No que concerne & organizacéo do curriculo, no ano letivo de 2011-2012"", a
escola azul cumpre as «orientacdes para lecionacdo do Programa do 1.° ciclo»,
estabelecidas no Oficio Circular n.° 5.0.0-318/10, de 24 de junho, que mantem as
determinacdes do ano letivo transato quanto a esta matéria’®.

Deste modo, o Conselho Escolar aprovou em reunido ordinaria da qual foi
lavrada ata, a gestdo semanal das 25h da componente curricular de acordo com o0s

tempos minimos estabelecidos no citado oficio circular, com exce¢do para a lingua

’® Designag#o prevista na alinea c) do artigo 3.° do DLR 26/2001/M, de 21 de junho.

" No ano letivo em que se realizou este estudo, 2011-2012, continuou a vigorar o estabelecido no Oficio
Circular 5.0.0-318/10, de 24 de junho, encontrando-se o seu contedo em conformidade, no que respeita
ao total da componente letiva, com a matriz curricular do 1.° ciclo do ensino basico constante no Anexo 1
do Decreto-Lei n.° 18/2011, de 2 de fevereiro. As diferengas residem na existéncia no curriculo da RAM
de 1h semanal de inglés como atividade letiva para todos os anos de escolaridade e da area de projeto
como area curricular ndo disciplinar, ndo contemplados na matriz em vigor no territério continental.

® O desenho curricular previsto no mencionado oficio circular contempla o total de 25h semanais,
indicando tempos minimos para as areas curriculares disciplinares de lingua portuguesa (7,5h letivas de
trabalho semanal, incluindo 45m diarios para a leitura), matematica (7h letivas de trabalho semanal),
estudo do meio (5h letivas de trabalho semanal, metade das quais em ensino experimental das ciéncias),
inglés (1h de trabalho semanal), expressdo musical (1h de trabalho semanal) e expressédo fisico-motora
(1h de trabalho semanal), e as ndo disciplinares de area de projeto, estudo acompanhado e formacédo
civica (2,5h de trabalho semanal).
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portuguesa a qual atribuiu 8h. Assim, a matematica foram concedidas 7h, ao estudo do
meio 5h, ao inglés 1h, a expressdo musical 1h, a expressao fisico-motora 1h e as areas
ndo disciplinares de estudo acompanhado, formagdo civica e area de projeto 2h. O
registo determina, também, que estas Ultimas devem ser articuladas entre si e com as
areas curriculares disciplinares anteriormente referidas conforme as necessidades
identificadas em cada turma e constantes dos respetivos projetos curriculares’™.
Salienta-se, ainda, uma chamada de atengdo no corpo da ata para o trabalho a
desenvolver nas areas da expressao plastica e das TIC, igualmente em articulacdo com
as areas curriculares disciplinares, de modo a facilitar as aprendizagens nessas areas.

No que respeita as atividades de enriquecimento curricular, estdo previstas inglés
(1,5h), expressdao musical (1,5h), expressdo fisico-motora (1,5h), expressdo pléastica
(1,5), TIC (1,5), sala de estudo (3h) e biblioteca (1,5h) num total de 12 horas semanais,
as quais acrescem 13h de atividades de OTL que integram os tempos para a refeicao e

os de atividades orientadas por docentes apds as AEC.

A distribuicdo de servico docente na escola azul efetua-se de acordo com 0s
critérios estabelecidos e aprovados pelo Conselho Escolar, registados em ata. Neste
sentido, é priorizada a graduacdo profissional, a continuidade pedag6gica com a
titularidade do grupo/turma, seguindo-se a especializacdo dos docentes para assumirem
algumas das AEC.

Assim, no ano letivo 2011-2012, estavam colocados na escola azul seis
educadores de infancia, na razéo de dois profissionais para cada grupo de criancas, e
dezoito professores do ensino basico. Destes, uma docente assumia o cargo de Diretora,
oito desempenhavam funcgdes de titulares de turma e os restantes nove assumiam as
AEC, as atividades de OTL e o apoio educativo.

Os docentes especializados em educagdo musical e educacdo fisica, afetos aos
Gabinetes do Desporto Escolar e das Expressfes Artisticas, sdo os Unicos com horario
parcial nesta escola (que completam noutro estabelecimento de ensino), na medida em
gue assumem apenas as atividades de expressdo fisico-motora e de expressdo musical,
respetivamente, ainda que o fagam nas AEC e, também, em coadjuvacdo ao professor

titular na componente curricular. A semelhanca destes, o professor de inglés desenvolve

™ A alinea b) do Oficio Circular 5.0.0-318/10, de 24 de junho, refere que «as areas curriculares néo
disciplinares devem ser desenvolvidas em articulacdo entre si e com as areas curriculares disciplinares,
incluindo uma componente de trabalho dos alunos com as tecnologias de informacdo e comunicagdo e
constar explicitamente do projeto curricular de turma»
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igualmente esta area disciplinar nas duas vertentes, curricular e de enriquecimento,
completando o seu horario com atividades de OTL e de apoio educativo.

A dinamizagédo da biblioteca escolar fica a cargo de um docente com formacao
especializada neste dominio, sendo a expressdo plastica e as TIC atribuidas a
professores do 1.° CEB, uma vez que a sua formacao inicial contemplou estas areas.
Além destas AEC, sdo também responsdveis pelo apoio educativo e pelo
desenvolvimento das atividades de OTL.

3. Apresentacdo e discussao dos resultados

Considerando que o0 nosso objeto de estudo se centra na Escola a Tempo Inteiro
na RAM e nas percecfes dos seus intervenientes, a discussdo dos resultados constitui o
momento por exceléncia para a abordagem interpretativa e analitica das representacdes
dos diversos atores envolvidos na concretizacdo dagquela medida de politica educativa.

Tendo como referéncia a pesquisa arquivistica (Afonso, 2005:89) sobre um
conjunto alargado de fontes documentais, oficiais, institucionais e publicas que
enquadrou o modelo de ETI e o quadro tedrico-conceptual utilizado, o trabalho de
campo incidiu sobre a mudanga do regime de funcionamento da escola do 1.° CEB e a
forma como foi assimilada pelos diferentes atores educativos, as repercussées nos
alunos e no quotidiano escolar e a identificacdo das vantagens e desvantagens
decorrentes.

Na senda da perspetiva de Ventura (2006:6), consideramos o enquadramento
tedrico e conceptual realizado como «uma lente para analise e compreensdo do nosso
objeto investigativo». Na verdade, as referéncias a alguns aspetos do plano teérico e do
quadro politico-normativo em que a ETI se insere tém, como refere aquele autor, «uma
funcdo instrumental de iluminacdo para uma compreensdo mais esclarecida do nosso
objeto de estudo» (Ventura, 2006:6).

Tratando-se de um estudo de caso desenvolvido de acordo com uma
metodologia qualitativa que incluiu a realizacdo de entrevistas semiestruturadas,
procurdmos relevar, no decurso da nossa investigacdo, a pertinéncia do discurso dos
entrevistados no “design do estudo” em questao (Afonso, 2005:113), pois afigura-se
como um contributo verdadeiramente importante no conhecimento daquela realidade

concreta.
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Efetivamente, a manifestacdo das opinides e das percecdes dos 15 entrevistados,
incluindo os diferentes grupos de intervenientes, na dindmica organizacional,
nomeadamente os pais, 0s professores e 0s assistentes operacionais, reporta-se a agosto
de 2012 e constitui, na génese, o fundamento essencial deste estudo. A definicdo das
dimensGes de analise e das categorias, inicialmente sustentadas no «arcabouco tedrico
em que se apoia a pesquisa» (Ludke e André, 1986:42), foi sendo alterada & medida que
surgiram aspetos importantes para a compreensdo do processo e novos focos de
interesse.

Assim, foram trés as dimensdes de analise utilizadas — Mudancas
Organizacionais, Relacdo Escola-Familia, Competéncias dos Alunos — subdivididas em
varias categorias e subcategorias, as quais se tornaram fundamentais para a organizacao
da informacéo e analise articulada dos documentos, e que agora nos vao servir para a

estruturacdo, apresentacao e discussdo de dados.

3.1.Mudangas Organizacionais

A dimensao de analise Mudancas Organizacionais integra o leque mais alargado
de categorias e de subcategorias, uma vez que incorpora a organizacao e funcionamento
da ETI — nos aspetos (subcategorias) referentes aos recursos humanos, experiéncia
profissional, direcdo, formacdo especializada, rotinas e horarios, parcerias com a
comunidade educativa, distribuicdo do servico docente, oferta de AEC e OTL,
ambiente/clima de escola e avaliacdo da aplicacdo do modelo na escola — e a
organizacao pedagogica — no que respeita a articulacdo entre as atividades curriculares e
as AEC e a integracédo da diversidade dos saberes.

Desta forma, o modelo de funcionamento a tempo inteiro carateriza-se por ter
aumentado de modo expressivo o nimero de professores e de assistentes operacionais
nas escolas da RAM, numa perspetiva global, e na escola azul em particular, onde foi
recrutado o dobro dos docentes. Além disso, verificou-se, tambem, a integragdo de um
maior nimero de docentes nos quadros de zona pedagdgica ou de escola, que assim
permaneceram no mesmo estabelecimento de ensino durante mais anos e ganharam
estabilidade profissional. Esta medida promoveu também a capacitacdo e o emprego de
mais assistentes operacionais, renovando o quadro de pessoal ndo docente, o que foi
considerado pelos entrevistados como um progresso na sua carreira profissional.

Do ponto de vista da empregabilidade, a ETI ¢ uma medida apelativa e com

reflexos positivos na populacdo e na comunidade, cumprindo um dos objetivos do
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programa de desenvolvimento para a regido em matéria de emprego e,
consequentemente, da economia.

No que respeita a experiéncia profissional, constata-se, pelo discurso dos
intervenientes, que o facto de a maioria dos docentes se encontrar na escola azul desde a
sua abertura e de o corpo docente ter adquirido estabilidade sdo considerados
indicadores demonstrativos de uma prética profissional alargada e de seguranca.
Verifica-se, também, que a escola azul se tornou, desde o inicio, num locus onde
coabitavam docentes com percursos profissionais bastante diversificados, desde os que,
por idade, estavam perto da aposentacdo, aos que tinham ingressado na carreira ha
poucos anos, mas que, nas palavras de uma das diretoras «foi uma aprendizagem para
todos» (DIR2), o que reflete o enriquecimento matuo impulsionado pelo modelo de
ETIL

Relativamente a direcdo, assumida pela Diretora da escola amarela, com muitos
anos de experiéncia no cargo, destaca-se a necessidade de envolver o Conselho Escolar
na discussdo dos processos da escola e na tomada de decisbes — «Fiz questdo de
convocar sempre todos os professores para as reunibes de Conselho Escolar. De
repente teve que comecar a funcionar como um 6rgao onde passaram a estar vinte e tal
pessoas» (DIR1). No entanto, a analise das competéncias daquele 6rgao colegial,
inscritas na Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, revela a sua natureza simbdlica e
ritualizada em detrimento de um caracter mais efetivo e autbnomo, na medida em que,
apesar da definicdo do seu ambito de intervencdo em todos os dominios da organizagédo
escolar, o poder de decisdo continua concentrado na SRE. De facto, a intencionalidade
da partilha de responsabilidades na educacdo das criancas, enunciada no preambulo
daquela Portaria, que se afigurava como uma marca de democratizacdo e de
descentralizacdo da tomada de decisdes nos niveis administrativo e pedagogico, parece
representar apenas uma desconcentracdo decretada e regulada pelo centro do poder
politico de algumas das dindmicas da escola, entregues a Diretora e/ou ao Conselho
Escolar. Esta reflexdo remete-nos para a opinido de Barroso quando refere que

«a adopcéo de uma perspectiva critica no estudo da autonomia da escola
obriga, por isso, a distinguir as varias logicas presentes no processo de
devolucdo de competéncias aos 6rgdos de governo da escola, separando dois
niveis de analise: a autonomia decretada e a autonomia construida» (1996:170).

No que concerne a formacdo especializada dos varios docentes que dinamizam

as AEC, neste modelo que Mouraz (et.al, 2012) refere ser 0 «novo modo de prestacdo

69



do servico publico educativo», regista-se a percecdo global de enriquecimento das
praticas pedagogicas. De facto, o trabalho, na escola azul, de docentes especializados
em diferentes areas é valorizado, por um lado, pelos préprios pares que destacam a
aprendizagem e a partilha com colegas com uma formacao especifica, 0 que se traduz
em melhoria nos processos e nas dinamicas de sala de aula. Por outro lado, salienta-se a
possibilidade de desenvolverem a sua atividade profissional na &rea de especializacéo,
bem como o reconhecimento da mais-valia que representam para os alunos, evidente no
testemunho de um professor: «os alunos tém a oportunidade de ter estas atividades com
especialistas» (PT1).

A organizacdo temporal das ETI constitui, para os intervenientes na escola azul,
«a maior mudanca» (EE2) ao quotidiano escolar no 1.° CEB revelando, nos discursos
de alguns docentes, posicGes opostas. Tal imagem reflete, numa dimensdo micro, a
discussdo publica que se gerou em torno dos horarios da ETI na RAM e despoletou a

analise e o debate sobre o perigo de «hiper-escolarizacdo da vida das criangas»”®

a que
nos referimos no Capitulo Il deste trabalho. Na verdade, este € um dominio controverso
nos contextos em que foi concretizado um projeto de ETI, designadamente no territorio
continental, convocando-se algumas opinides que defendem uma «nova tendéncia para
o “escolocentrismo" (Correia e Matos, 2001), ou para uma “visdao escolocéntrica”
(Ferreira, 2005) promovendo o alargamento do tempo escolar e a monopolizagdo da
prestacdo de servicos educativos pela escola publica» (Pires, 2012:109).

Destacado neste campo como uma “determinagdo funcional”, a obrigatoriedade
de existéncia de um regime de funcionamento cruzado foi, como vimos anteriormente,
causa de contestacdo generalizada e, segundo os entrevistados, motivador de um dialogo
préximo com os pais no sentido de explicitar a forma de operacionalizagdo dos horarios
dos alunos. A este proposito, referem «Os pais até entenderam que tinham que ser 0s
1.° e 2.° [anos de escolaridade] a ficarem com as atividades curriculares de manha
porgue eram 0s mais pequeninos mas houve contestacdo» (DIR1).

Quanto ao estabelecimento de parcerias na comunidade educativa, evidenciam-
se as instituidas desde o desenvolvimento do PORRE que asseguraram o transporte das
criangas das freguesias mais distantes. Além destas, formalmente determinadas pela
SRE, os testemunhos, fundamentados nos documentos institucionais, revelam o

desenvolvimento de atividades regulares e/ou pontuais com diversas entidades locais,

80 «Hiper-escolarizagéo da vida criancas» é um conceito apresentado por Cosme e Trindade (2007:15)
como uma das vulnerabilidades de natureza estruturante do projeto ETI.
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estando criada uma rede de parceiros que intervém na dindmica escolar. Séo referidos os
contributos assentes em logicas de envolvimento daqueles parceiros em atividades e
projetos da escola azul, bem como dos pais e das familias numa resposta positiva ao
desafio lancado pela escola. Todavia, sdo ainda pouco frequentes os movimentos da
iniciativa da comunidade para dentro da escola que contagiem o dia-a-dia ou
desencadeiem outras solugdes, caraterizando-se esta relacdo por alguma unilateralidade.

De acordo com Carlos Pires (2012:110), «com o “modelo” de operacionalizac¢ao
da politica de ETI ¢ intensificada a “dimensao escolar”» que poderia ser alargada a
outros recursos da comunidade. Tal como refere este autor e «de acordo com Canario
(2000), constitui uma “dimensao parcelar” da “visdo alargada e globalizada da ac¢ao
educativa” (p. 136) que deveria ser [...] “o resultado de uma interdependéncia da accdo
e do contributo de diversos actores e instituigdes (ib., id.)».

Ainda no que respeita a relevancia do transporte das criancas das freguesias
vizinhas onde foram encerradas escolas de menor dimenséo, sobressaem os testemunhos
de uma encarregada de educagdo e de um docente, respetivamente, «trouxe criangas a
escola que se ndo fosse a ETI em muitos dias, apds as aulas iam trabalhar para o
campo nas zonas da serra e, como assim o transporte € s6 ao fim da tarde, passam o
dia em atividades na escola com criancas da sua idade e professores» (PT2) e «estes
alunos virem todos os dias para o centro [da localidade], alguns s6 ca vinham nas
festas e de vez em quando, ao domingo passear. H4 comunidades fechadas que quase
ndo saem do seu sitio e quando as escolas mais pequenas fecharam as criancas
passaram a vir para uma zona mais movimentada, mais urbana, tém outra convivéncia
social, ambientam-se, conhecem a escola para onde iréo no 2.° ciclo» (DIR2).

Estes relatos séo reveladores de uma realidade familiar e social que dista, da
escola em estudo, poucos quilémetros, mas em zona de serra com uma topografia
agreste e, em alguns casos, caracterizada pelo isolamento geografico. Nas situacdes em
apreco, os entrevistados destacaram, positivamente, a fungéo socializadora da educagéo
e a retirada dos alunos das ocupagdes pos-escolares em que auxiliavam os seus pais em
trabalhos no campo.

O processo de recrutamento e de colocagdo dos recursos humanos, centralizado
na DRAE, é desenvolvido de acordo com a inventariagdo das necessidades dos
estabelecimentos de ensino realizada pelas Delegagdes Escolares. Sobre a distribuicéo
do servigco docente verifica-se 0 cumprimento de um normativo que estabelece uma

ordem burocratizada. Esta perspetiva da organizacéo escolar é também veiculada pela
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oferta de AEC e de OTL que se restringem a execucdo das diretrizes preconizadas na
Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, e demais legislacdo de suporte. Este aspeto foi
referido pelas Diretoras como facilitador da estruturacéo inicial da ETI e da organizacéo
das rotinas quotidianas numa escola nova, com um regime de funcionamento
igualmente novo e ao qual todos os intervenientes se estavam a adaptar.

Acerca desta matéria, é possivel constatar que as decisfes do Conselho Escolar
limitaram-se, nos anos iniciais da ETI na escola azul, as atividades a desenvolver nas
OTL, mantendo a oferta de AEC tal como determinada no diploma. Pode afirmar-se que
a autonomia deste 6rgdo foi exercida aquele nivel, ainda que balizada por delimitacdes
assumidas pelas Diretoras. Nao obstante, identifica-se, nesta vertente, uma correlagéo
com a categoria Il - Organizacdo Pedagdgica. Apds quatro anos de desenvolvimento do
modelo, regista-se um progressivo avanco relativamente ao planeamento das AEC,
estruturado e discutido em equipa nos Gabinetes e Projetos Coordenadores. Os docentes
entrevistados sublinham que, embora algumas AEC tenham documentos orientadores
para a sua dinamizacdo, o planeamento dessas atividades é realizado pelo docente
responsavel e pelos professores titulares das turmas, para ir ao encontro das
necessidades e dos interesses dos alunos e sejam tempos «pedagogicamente ricos e
complementares das aprendizagens associadas a aquisicdo das competéncias basicas»
(Madureira, et al., 2008:23). De acordo com um professor entrevistado, «cada vez mais
ha esse a vontade de os professores articularem porque perceberam que € muito
benéfico» (PAEC1), acentuando a ténica da ludicidade daquelas atividades, ainda que,
em alguns casos, sejam planeadas «principalmente as datas festivas e as visitas de
estudo séo sempre trabalhadas em articulagdo» (PT1).

Ainda sobre a subcategoria relativa a oferta de AEC e de OTL, as conce¢des dos
atores envolvidos neste estudo sobre a mudanca de espacos para a frequéncia das
atividades e positiva, revelando particularidades sobre as salas atribuidas e
manifestando concordancia com o procedimento defendido pela SRE, com beneficios
para os alunos: «E importante mudar de espaco para ndo se associar a AEC a mais
uma aula, fa-los ter mais interesse pelas AEC» (PT3) e ha também «um sentimento de
identificacdo do professor com o espago que é de todos mas é também um pouco mais
seu, tal como acontece com os titulares de turma que, apesar de partilharem uma sala,
durante um periodo do dia, aquele é o seu espaco. Assim ocorre para os de inglés, de
TIC, de expressdo musical e plastica» (PAEC2). Denota-se, essencialmente, uma

reflexdo em torno da necessidade de harmonizar a extensdo do horério da crianga na
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escola com o ritmo e as carateristicas das diferentes atividades, de modo a que sejam
permanentemente apelativas. Esta preocupagéo sincroniza-se com os alertas do CNE no
Parecer n.° 5/2016, sobre a “Organizagao escolar: o tempo”: «Mesmo que a ideia de
“escola a tempo inteiro” possa corresponder a uma necessidade social a que a escola nao
podera ficar indiferente, tal ndo pode transformar-se em “sala de aula a tempo inteiro”,
situacdo que poderd ter como consequéncia menos bem-estar, ambientes adversos a
missdo da escola, mais indisciplina, numa palavra, mais insucesso escolar» (2017:9).

Globalmente é reconhecido um bom clima de escola, em resultado de um
trabalho colaborativo de todos os elementos em torno de um projeto comum e da
superacdo de problemas iniciais aquando da mudanca para aquelas instalaces, bem
como da adaptacdo progressiva aos espacos e as rotinas.

No que diz respeito a avaliacdo do processo de aplicacdo do modelo de ETI na
escola azul, em concreto, foi percetivel a existéncia de indicadores de monitorizacao e
momentos formais em Conselho Escolar e/ou com a Delegacdo Escolar concelhia para
avaliar a forma como decorria 0 quotidiano e para encontrar outras solucbes para
situagdes dilematicas. De acordo com a Diretora, «Faziamos pontos de situacido a
pedido da SRE» (DIR1) que acompanhava 0 processo mas sem mecanismos formais de
avaliacdo com aquela entidade ou que permitam, a posteriori, dar nota da
operacionalizacdo da ETI na escola azul.

Recuperamos, novamente, a Categoria Il do nosso dispositivo de analise, relativa
a Organizacdo Pedagb6gica. Com efeito, a propdsito da integracdo da diversidade de
saberes e da articulagdo promovida entre os docentes de todas as atividades, foi referido
que «existe uma excelente articulacéo/colaboracao entre todos os docentes de todos 0s
niveis de ensino» (PAEC2), potenciada pelo «conhecimento que temos do trabalho uns
dos outros ajuda, trabalhamos juntos ha, pelo menos, 4 anos» (PT3). Este fator parece
ser indiciador de crescimento, enquanto grupo profissional e mesmo enquanto orgao de
deciséo (Conselho Escolar) que assume uma nova postura reveladora de iniciativa e de
apresentacdo de propostas para as AEC e para o desenvolvimento de projetos futuros.

Nesta categoria registamos ainda que, embora nos aspetos formais da
organizacdo e desenho curricular o sistema educativo da RAM se paute e regulamente
pelos normativos nacionais emanados pelo ME, caracteriza-se, também, pela autonomia
da regido, na descentralizacdo do modelo seguido ao nivel da gestdo e administracao das
EB1/PE. Contudo, embora a criacdo do regime de funcionamento da ETI tenha sido um

exemplo de descentralizagdo face ao Continente, esse conceito encerra-se apenas por
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ndo seguir o modelo preconizado no territorio continental, uma vez que nao se verificam
nas dinamicas expressas na Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, ou legislacdo
complementar, outras caracteristicas que evidenciem uma forma diversa de
descentralizar o poder, a tomada de decisGes e a designacdo das normas e regulamentos
que orientam a agdo da escola.

As proprias orientacdes que tém regulamentado a organizacdo das AEC sdo
emanadas dos Gabinetes ou Projetos Coordenadores de cada atividade, o que podera ter
condicionado a ldgica de atuacdo dos docentes que Ihe estdo afetos nos primeiros anos
da ETI. Nos testemunhos recolhidos, transpareceu um percurso realizado nos quatro
anos de existéncia da escola azul que salvaguarda aquela realidade concreta, o que pode
ser identificado como um ganho de autonomia e uma menor influéncia da centralizagédo

dos servicos da tutela.

3.2.Relagdo Escola-Familia

Em relacdo a dimensdo de andlise Relacdo Escola-Familia e a Categoria Il —
Participacdo dos pais e familias na vida da escola, a opinido sobre a importancia do
modelo de ETI para a familia é convergente entre os diferentes grupos de entrevistados,
quanto ao alargamento do horario de permanéncia na escola e ao enriquecimento que
esse tempo diario tem com a introducdo das AEC e de OTL.

Destacam-se, por exemplo, o0s aspetos relacionados com a guarda e a ocupagao
dos tempos extraescolares, que deixou de constituir uma preocupacdo para 0s pais com
a mudanca para a escola azul: «E raro haver um pai ou uma mée que n&o trabalhe hoje
em dia» (DIR1), «A maior seguranca para as familias é saber que os filhos estdo na
escola, em qualquer nivel de ensino. Por isso, estarem ocupados com atividades
interessantes, terem professores sempre com eles e ainda mais a alimentacdo
assegurada é um verdadeiro descanso» (EE1). Concomitantemente, existem percecdes
que alertam para a necessidade de que essas responsabilidades ndo devam recair apenas
na escola por demissdo dos pais do seu papel fundamental na educacdo dos filhos, e
para a preocupacdo de promover o debate em torno da qualidade do tempo que as
criangas tém com a familia. Enfatiza-se, deste modo, a necessidade da «reconfiguracéo
da relacdo escola-familia» que Silva e Stoer (2005:7) defendem na sequéncia das
profundas mudancas sociais que afetam o mundo contemporaneo.

Por outro lado, é também reconhecida a importancia deste modelo no apoio
financeiro proporcionado as familias, uma vez que a frequéncia das AEC e de OTL é
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gratuita, bem como as refei¢des disponibilizadas a todos os alunos. Sendo um fator de
ambito e protecdo social na garantia das necessidades bésicas de alimentacdo, a oferta
do almoco e do lanche aos alunos que frequentem os dois periodos do dia constituiu,
também, um argumento para a negociacdo com as familias que levou, efetivamente, as
criancas a escola, retirando-as, em alguns casos, de ambientes desfavoraveis.

Neste sentido, Ndévoa (2001), citado por Carlos Pires (2014:116), refere «As
logicas do “modelo” de ETI, aparentemente, sdo influenciadas, de forma mais
significativa, pela representacdo da necessidade de uma grande intervencdo do Estado
que financia e regula e, como tal, os servicos educativos a prestar sdo bens
predominantemente publicos que concorrem para uma “renovacdo da educagdo como
espaco publico”».

Do ponto de vista da iniciativa dos pais e das familias e da prépria motivacao
induzida pela escola azul a participacdo daqueles no dia-a-dia, regista-se que: «Ha
pouca iniciativa de cada um individualmente. H4 pessoas muito participativas e pais
que se voluntariam para tudo. Alguns até trazem ideias para atividades e para virem a
escola mas ha muitos que quase temos que os convocar» (REE). Apesar de ser revelada
abertura por parte da escola, e de alguns pais, nhomeadamente a representante dos
encarregados de educacdo e outros, assumirem uma cumplicidade evidente que se
traduz numa parceria efetiva, ndo foram ainda criadas dindmicas de envolvimento
parental que levem todas as familias a escola. A maioria esta instalada no grupo que
Silva (2006:284) apresenta como «pai-colaborador, o que se limita a responder aqueles
requisitos [...] mas ndo apresenta qualquer capacidade de iniciativa ¢/ou de confronto
perante a escola.»

De um modo global, esta perspetiva potencia a imagem da escola no ambito
social, sendo este modelo de ETI uma efetiva medida de apoio naquele dominio. A
Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto, enuncia-a como complementar na vida das
criancas, na extensdo da familia e atribui aos pais uma responsabilizacdo na educacgéo
dos seus filhos que vai para além do envolvimento destes na escola. Por isso, o desafio a
participacdo ativa, a assuncao da qualidade de «pai-parceiro, aquele que demonstra [...]
uma atitude pré-ativa» (Silva, 2006:284), na edificagdo de uma escola feita por todos e
com a contribuicdo de todos para dotar os alunos das competéncias essenciais a
aprendizagem da vida em sociedade e ao seu desenvolvimento académico, continua a
ser uma das areas de intervencdo que, na opinido dos docentes, em particular das

Diretoras, pode ser mais intensificada na ETI.
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3.3.Competéncias dos Alunos

No que corresponde & dimensédo de analise Competéncias dos Alunos, recolheu-
se uma opinido generalizada a todos os grupos de entrevistados de que a indisciplina
que inicialmente caracterizou algumas relacdes entre pares, fruto de dificuldades na
adaptacdo a nova realidade escolar, tem vindo a diminuir. Este foi, segundo uma das
Diretoras, «0 maior investimento que fizemos /.../ na qualidade das relagdes entre os
alunos, entre os alunos e os adultos e entre os adultos também» (DIR2), cujo reflexo é
notdrio no quotidiano «Os alunos portam-se bem, numa escola tao grande...» (AO1L).

Identificada como um problema, a indisciplina motivou a elaboracdo de um
projeto educativo direcionado para uma agdo concertada de todos os elementos da
comunidade educativa/escolar. A sua operacionalizacdo tem vindo a concretizar-se
através de estratégias orientadas para a cidadania e promocdo de atitudes e de valores
individuais e coletivos, considerados imprescindiveis a realidade de toda a comunidade.
Com estes cruzam-se as aprendizagens realizadas, os conhecimentos, as capacidades e
as atitudes desenvolvidas em todas as éreas disciplinares e néo disciplinares® do
curriculo, bem como nas AEC e nas de OTL. E reconhecida, em particular pelos
docentes, a «diversificacdo de areas em que se investe para que a formacado dos alunos
seja mais completa, que Ihes seja despertada a curiosidade e a vontade de aprender em
areas que ndo tinham na escola antiga, basta ver o inglés e a informatica. E essas
areas funcionam em prol das outras e ajudam a estimula-los para as outras
aprendizagens» (PT2). Existe, no entanto, opinido diversa que considera que os alunos
da ETI «tém é mais oportunidades, mais tempo mas ndo acho que tenham muitos mais
conhecimentos» (PT1).

Ainda assim, os discursos dos trés grupos de entrevistados denotam diferencas
na importancia atribuida as competéncias evidenciadas pelos alunos. Os pais valorizam
a introducdo das AEC e as competéncias adquiridas atraves destas atividades face ao
modelo de funcionamento em regime duplo. As suas palavras reportam-nos as
consideragdes de Cosme e Trindade que salientam a «dimens&o educativa da iniciativa
[ETI], sobretudo se esta favorecer a implementacdo de intervengdes educacionais mais

ricas e abrangentes e, deste modo, garantir que a Escola se construa como um espaco

81 Relembramos que no ano letivo de 2011-2012, aquando da nossa investigagdo, a organizacio do
curriculo do 1.° CEB contemplava, ainda, areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares como
referimos anteriormente.
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capaz de contribuir para a democratizacdo cultural da sociedade em que nos inserimos»
(2007:15).

Os professores e 0s assistentes operacionais dao especial relevancia as
experiéncias relacionais e sociais vivenciadas no espaco escolar e as atitudes que estas
promovem: «[os alunos] aprenderam a ceder e a negociar 0S Seus interesses numa
escola grande, com muitos alunos» (PT2), destacando-se a proficiéncia em campos
como a «Cidadania, partilha, entreajuda que € curioso ver entre 0s mais pequenos da
Pré e os do 1.° ciclo e também nas AEC» (DIR2) e o desenvolvimento de valores como
«Respeito, tolerancia» (DIR1) e «lgualdade, coesdo no sentido do trabalho em equipa»
(PAECL1). Na opinido destes profissionais, essas competéncias vao além dos saberes
instrumentais do ler, escrever e contar, acentuando-se a dimenséo social de formacéo e
preparacdo para a vida ativa e civica, com a responsabilidade de participacdo, do saber
ser e trabalhar com os outros e de resolver problemas — «O Conselho Escolar encontra-
se muito focalizado no desenvolvimento das competéncias sociais a desenvolver nas
suas criancas e alunos» (PAEC2). Neste sentido, € perpetrada a fundamentacdo da
OCDE (2016:25) de que «As competéncias socioemocionais sao tdo importantes quanto
as competéncias cognitivas para determinar os resultados»®?, reforcando a perspetiva de
que «Os investimentos precoces na formacdo de competéncias tém maior probabilidade
de ser eficientes no aumento dos resultados socioeconémicos e na reducdo das
desigualdades» (Kauts, et al., 2014 in OCDE, 2016:25).

Cumulativamente, assinalam-se competéncias transversais no campo artistico e
desportivo e nos dominios da literacia em informética e nas linguas estrangeiras - «A
area das expressoes, das tecnologias e da lingua estrangeira» (PAEC2) -, consideradas

por Vasconcelos®® (s.d.) essenciais para a entrada no universo do trabalho.

3.4.Em sintese

Ao longo deste texto de discussdo dos resultados, apresentdmos algumas
transcricbes decorrentes dos relatos dos intervenientes, como forma de ilustrar as
referéncias de cada um sobre as questdes colocadas ou os exemplos paralelos que foram

surgindo ao longo da entrevista e sustentaram a nossa interpretacdo. Do mesmo modo,

8 A OCDE (2016) apresenta a perspetiva defendida por Heckman, Stixrud e Urzua, 2006; Kautz et al.,
2014 (documento publicado em https://www.oecd.org/edu/ceri/Trends-in-Education-2016-Executive-
Summary-Portuguese.pdf)

8 Retirado da entrevista a Teresa Vasconcelos, publicada em http://www.debatereducaao.pt/relatério
[files/Dp16.pdf, consultado em agosto de 2011.
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procurdmos demonstrar o entendimento sobre os dados obtidos, suportado no quadro
tedrico apresentado, recorrendo também a citagdes que convocamos para clarificar as
ideias expostas.

Em molde de considerac@es finais, e embora ndo sejam explicitas as referéncias
publicas a fundamentacdo tedrica que influenciou a criagcdo e o0 regime de
funcionamento da ETI, percecionamos 0 seu enquadramento na logica de promocéo do
sucesso escolar que vinha sendo desenvolvida no territdrio continental portugués
através do modelo do PIPSE. Embora no Continente o programa tenha terminado em
meados dos anos 90, na RAM existiram condicdes financeiras e de logistica para que
tivesse continuidade e fosse assegurada a sua concretizacdo na totalidade das escolas do
1.° CEB.

A reconfiguracdo da rede escolar do 1.° CEB na RAM foi iniciada e concluida
num projeto continuo e gradual, sustentado na analise da conjuntura social e econémica
e dos recursos disponiveis, e manteve-se apesar das projecdes futuras de decréscimo da
populacdo e de menor viabilidade financeira. A necessidade de resposta as
transformacfes sociais e aos novos modelos de familia, implicou um papel mais
interventivo e de apoio por parte do governo e acarretou um esforco financeiro
significativo, constatado através da comparacdo dos valores do custo por aluno na
escola de regime duplo e na do modelo de ETI.

Assim, a prioridade da politica educativa da RAM centrou-se, de facto, no 1.°
CEB e na educacdo pré-escolar®, preservando-se as légicas de atuacdo que estdo na
génese da criacdo do modelo ETI até ao término da sua implementacdo em todos os
estabelecimentos de ensino, nomeadamente no que respeita ao regime de funcionamento
cruzado.

As dinamicas promovidas incidiram em aspetos essenciais do funcionamento e
comportaram «mudancas significativas na oferta da educacdo basica» remetendo-nos
para a sintese apresentada por Mouraz et al. (2012:3), designadamente, «a introducéo do
conceito de enriquecimento num curriculo “velho” e em crise; a reformulacdo das
finalidades do 1.° ciclo [...]; a flexibilizacdo de horarios escolares [...]; o recrutamento

de novos perfis profissionais para trabalhar com as mesmas criangas».

8 Esta prioridade orientada para a educacdo pré-escolar e para 0 1.° CEB vai ao encontro do que o CNE
viria, em 2009, a destacar como aspeto essencial ao sucesso no Parecer sobre a “Organizacdo da escola e
promogcéo do sucesso escolar”: «O 1° ciclo de qualidade desempenha o alicerce central e sera tdo
mais bem sucedido por todos quanto mais todos tiverem tido acesso a uma educacao pré-escolar
de qualidade» (2009:5).
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O desenvolvimento do modelo de ETI na escola azul, mais de 10 anos apos o
seu lancamento, permitiu um conhecimento antecipado e generalizado por parte dos
seus atores, 0 que ndo obviou algumas situacdes problematicas decorrentes da adaptacao
ao regime de funcionamento. Ap6s a mudanca para infraestruturas completamente
novas, as alteracdes ao regime de funcionamento, a frequéncia e a vivéncia dos horarios
das atividades curriculares, das AEC e de OTL, a tomada de decisdes e a necessidade de
propor modificagdes ao legalmente estabelecido, verifica-se que a escola azul se
encontra em fase de consolidacdo do modelo de ETI.

Das respostas obtidas, conclui-se que os atores sociais entendem a ETI como
uma escola para todos e uma medida que se inscreve, como refere Carlos Pires, numa
«logica de afirmacéo e valorizacdo do 1.° ciclo e de tentativa de resolucdo dos seus
problemas» (2012:10). Além das funcbes de ensinar/aprender, de socializacdo e de
mudanca social, sdo distinguidas tambeém a diversificacdo e a riqueza das experiéncias
proporcionadas as criancas que favorecem a aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais, de atitudes, valores e capacidades
gue enformam o essencial da aprendizagem.

Ao mencionar o estudo de Edmonds (1979) sobre a eficacia da escola, Jorge
Lima (2008:59) faz referéncia a «procura de equidade na distribuicdo de um nivel
minimo de bens e servicos essenciais a todos os cidaddos» como condicdo de acesso e
para o sucesso dos alunos e da prépria instituicdo. No pressuposto da democratizacao,
Edmonds (cf. Lima, 2008:59) defende ainda que «a educagdo deveria assegurar “a
aquisicdo, em tenra idade, das competéncias escolares basicas que asseguram aos alunos
0 acesso bem sucedido ao nivel de escolaridade subsequente», principio que norteia a

acdo pedagodgica desenvolvida na escola azul.
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CONCLUSOES

Chegados ao término deste trabalho fazemos uma retrospetiva de um longo
periodo de estudo. Desde a entrada no curso de mestrado que a investigacdo no ambito
das politicas educativas e das l6gicas organizacionais da escola nos foi sempre muito
apelativa.

O facto de conhecermos intrinsecamente a medida de politica publica de ETI na
RAM e de contactarmos diariamente com atores que a operacionalizam, constituia uma
motivacdo e uma oportunidade para aprofundar uma tematica na esfera dos nossos
interesses, que nos permitia ir além de um exercicio académico de analise ou de
comparacgdo. Por isso, enveredamos por uma investigacdo de tipo qualitativo, desafiante
do ponto de vista da estruturacdo do trabalho, da logistica necessaria a realizacdo das
entrevistas na RAM e a obtencdo dos dados sobre o financiamento, mas compensadora
do ponto de vista do conhecimento e da reflexdo promovida em torno das questdes de
estudo.

Mais dificil foi o desenvolvimento dos diferentes momentos do trabalho em
tempo (til, aquele que estava inicialmente previsto e que consideravamos ser o
adequado a sua realizacdo. Apesar das muitas circunstancias de ordem pessoal e
familiar que nos obrigaram a parar em determinados momentos, nunca abandonamos a
intencdo de dar continuidade a um trabalno muito importante para nés e que
seguramente nos manteve mais atentos ao longo dos anos a todas as leituras, pesquisas,
publicacdes, discussdes publicas e politicas educativas desencadeadas. Sabiamos que a
gestdo desta informacao nos viria a ser muito proficua para a organiza¢éo e composicao
final deste estudo de caso.

Assim, além da determinacdo em prosseguir, mantivemo-nos também fieis ao
objetivo de estudo, a ETI na RAM, e a metodologia a desenvolver, embora conscientes
de que as dificuldades de execucdo tinham aumentado com a distancia geogréfica a que,
entretanto, se passou a situar a residéncia do investigador.

Ao longo deste trabalho debrugdmo-nos sobre a evolugdo do ensino basico em
Portugal, no que respeita nomeadamente ao 1.° CEB, como forma de melhor
compreendermos as medidas de politica educativa publicas tomadas na histdria recente
do pais que reconfiguraram a sua estrutura organizacional e influenciaram a resposta

que hoje presta.
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Abordadmos, também, a concecéo da relacdo Escola-Familia e as dindmicas desta
conexao, enquanto variavel muito relevante na analise do conceito de ETI e nas formas
de operacionalizacdo que esta estratégia de politica educativa assumiu na RAM.
Fizemos ainda uma incursdo pela logica subjacente as atividades de enriquecimento
curricular naquele nivel de ensino e o papel que assumem na organizacao escolar.

No atinente ao objeto do nosso estudo, a ETI na RAM, procuramos dar a
conhecer o enquadramento na realidade regional focando a sua origem enquanto medida
de politica educativa criada para prestar uma resposta social e educativa aos alunos e as
suas familias. Efetudmos, também, uma analise a evolucdo da acdo normativa que
regulamentou a ETI, comparando-a, no que respeita ao funcionamento, com o regime
duplo e, posteriormente, confrontando os dois diplomas publicados durante a aplicagédo
do plano de reordenamento da rede escolar.

De facto, a andlise do regime de ETI, na sua dimensédo legislativa, levou-nos a
uma exploragdo mais atenta e pormenorizada da escola como uma organizagao
educativa especializada do que inicialmente equacionamos. N&o obstante, procurdmos
ter sempre presente a reflexdo de Licinio Lima sobre «o recurso a pluralidade de
modelos tedricos de analise das organizacBes torna-se imprescindivel para uma
compreensdo critica da escola como organizacdo educativa e do seu processo de
institucionalizacdo, inscrito na longa duragéo» (2006:18).

Naquele contexto versdmos, igualmente, sobre a operacionalizagdo do modelo
de ETI desenvolvido regionalmente e, na generalidade, as alteracfes verificadas nos
ultimos anos, algumas das quais que imp&em mudancas ao conceito e organizagdo
original de ETI. Constata-se que a ETI surgiu na realidade regional com o firme
propdsito de dar uma resposta cabal as necessidades que a sociedade apresentava, tanto
a nivel social como educativo. Perante a evolucdo demogréfica registada até as Ultimas
décadas do século XX, o progressivo aumento das taxas de emprego fora de casa, em
especial por parte das maes, o afastamento das redes familiares e de proximidade de
apoio e a falta de respostas para a ocupacgdo dos tempos pds-escolares das criancgas, a
tutela desencadeou uma medida que deu cobertura a totalidade do dia da crianca,
assegurando, para além dessa premissa, a gratuitidade das refei¢cGes para os alunos.

Com aquela estrutura, a ETI foi propulsora da introducdo de atividades de
enriquecimento curricular e de ocupacao de tempos livres, com uma dupla finalidade
social e educativa, no sentido da promogdo do sucesso e, consequentemente, com

efeitos positivos na eliminacdo do abandono escolar.

82



Desde o inicio, propusemo-nos realizar um estudo de caso que pudesse dar a
conhecer uma realidade concreta que experienciou a mudanca do regime de
funcionamento duplo (duas escolas) para o de tempo inteiro. A selegdo da escola em
causa teve exatamente o propdésito de se tratar de um estabelecimento de ensino que
tinha passado por essa mudanca ha tempo suficiente para que se pudesse ja fazer uma
reflexdo sobre as mudancas operadas e identificar consequéncias e processos
desencadeados em resultado daquela alteracdo. Por outro lado, o facto de essa
transformacéo ter ocorrido cerca de quatro anos antes da nossa investigacao, permitiu
solicitar a participacdo de pais e encarregados de educacdo de alunos que tinham
passado pela alteracdo do regime de funcionamento durante a sua escolaridade (no 1.°
CEB) e apelar @ memoria recente de todos os entrevistados.

Com efeito, a metodologia seguida, de tipo qualitativo, incluiu a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas, nas quais foi garantida a confidencialidade dos dados de
todos os intervenientes, bem como dos das escolas, agindo de acordo com uma
perspetiva ética que pautou a nossa conduta e que se inscreve numa postura defendida
por Almeida e Freire (2007:245).

Ao longo da discussao dos resultados, que subdividimos em trés dimensdes de
analise — Mudancas Organizacionais, Relacdo Escola-Familia e Competéncias dos
Alunos — procurdmos apresentar alguns exemplos dos testemunhos dos intervenientes,
de modo a ilustrar as suas perce¢des e a suportar a analise que fizemos a luz do quadro
tedrico inicialmente explicitado. E também nesse “entrecruzamento” interpretativo que
surgem as vantagens e desvantagens assinaladas pelos pais, professores e assistentes
operacionais, como aspetos que sublinharam terem sido mais ou menos conseguidos
com a operacionalizacdo da ETI.

De um modo global, os trés grupos de intervenientes entrevistados salientaram a
sua concordancia e apreco pelo modelo de ETI e a forma como o processo foi
conduzido na escola azul. Destacaram o investimento realizado, nomeadamente as
infraestruturas de que a escola dispde para a sua a¢do quotidiana, e a oportunidade de
todos os alunos frequentarem a escola, com iguais condi¢Oes para a aprendizagem e
para a socializacdo, como as mais-valias mais evidentes. Sublinharam, também, a
aquisicdo de competéncias transversais, orientadas para uma perspetiva de sucesso, de
futuro e de aprendizagem ao longo da vida, fruto de uma gestéo equilibrada dos tempos

dedicados as AEC e de OTL e dos espacos onde sdo promovidas, que vai ao encontro
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das orientacdes e dos alertas do CNE de que «mais tempo escolar ndo significa melhor
tempo de aprendizagem» (2017:9).

As variaveis associadas a resposta social deste modelo de ETI sobre as
necessidades das familias, a ocupacdo profissional das mulheres, a gratuitidade das
refeicbes, o alargamento do horério da escola e consequentemente a oferta das AEC e
de OTL foram elencadas como determinantes naquela comunidade e carenciadas de
uma solucéo que tomou a forma de ETI. Neste ambito da sua abrangéncia como medida
de apoio social, o modelo foi além do fornecimento de refei¢fes. O facto de dar aos pais
uma resposta segura e rica, em termos da oferta das atividades proporcionada para a
ocupacdo dos tempos nao escolares das criancas, é destacado como a maior vantagem.

A importéancia das relacGes de parceria fica igualmente provada na garantia do
transporte dos alunos para as freguesias em que vivem e de modo a que possam
frequentar a escola a tempo inteiro e todos os apoios educativos que ali se prestam,
retirando as criangas de contextos, por vezes, desfavoraveis ao longo do dia. As
parcerias estabelecidas localmente sdo também destacadas na Otica da prossecucdo do
projeto educativo da escola azul, ainda que seja reconhecida a necessidade de as
promover de forma mais dindmica.

Quanto a relacéo escola-familia, além das opinifes favoraveis do ponto de vista
da resposta social que incrementou esta ligacdo, constatou-se o pouco envolvimento
parental nas tomadas de decisdo e a fraca participacdo dos pais e das familias nas
dindmicas escolares quotidianas que vao além das tradicionais épocas festivas.

N&o obstante, salientam-se também as opinides mais criticas do ponto de vista
das desvantagens do modelo, desde logo associadas ao tempo excessivo dos alunos na
escola e as dificuldades de relacdo sentidas na adaptagcdo ao espaco escolar, que se
refletiu em situacdes de “indisciplina”. Ainda assim, € perentdria a perce¢ao de que este
modelo configurou a oportunidade de democratizar a organizacdo escolar, tornando-a,
efetivamente, uma escola para todos.

Na conclusdo deste labor, perdura um sentimento de que este foi um trabalho
inicial sobre uma ampla temética em que muitos outros campos poderiam ter sido
abordados, que alguns dos aspetos poderiam ter sido mais aprofundados e que muitas
das leituras realizadas poderiam ter sido mais exploradas na reflexdo produzida.
Contudo, consideramos que este €, apenas, um produto de um percurso de formacéo,
pessoal e profissional, sempre continuo, sempre inacabado e que, convictamente

acreditamos vira a ser enriquecido noutras oportunidades. Assumimos, por isso, 0
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compromisso de que deste ponto de partida outros rumos de investigacdo se seguirdo,
uma vez que partilhamos da opinido de Sérgio Niza de que «tudo o que fizermos hoje
de aprofundamento, de reflexdo e de debate, € um tempo ganho do ponto de vista
cultural e historico para os portugueses, sobretudo para vocés e para mim, empenhados
como estamos na qualidade do sistema educativo neste incerto futuro a construir»®
(CNE, 2009:69).

% Trilhamos a opini&o de Sérgio Niza manifestada na moderagio da mesa-redonda sob o tema “O 1.°
ciclo do Ensino Basico em Portugal: como se organizam as escolas a tempo inteiro”, no ambito do
Seminario Organizacao do Trabalho Escolar no 1.° Ciclo do Ensino Basico, realizado no CNE, em 16 de
junho de 2008, e cujas atas foram publicadas em 2009.

85






BIBLIOGRAFIA

Obras e textos consultados:

AFONSO, Natércio (2005). Investigacdo naturalista em educacdo: Um guia pratico e
critico. Porto: Edi¢bes ASA.

ALMEIDA, Leandro & FREIRE, Teresa (2007). Metodologia da investigacdo em
psicologia e educacdo (42 ed.). Braga: Psiquilibrios.

ALVES, José Matias (1999). A escola e as légicas de ac¢do. Porto: Edicdes ASA.

ALVES, Maria Palmira; MACHADO, Eusébio André (2008). Avaliacdo com
sentido(s): Contributos e Questionamentos. Santo Tirso: De Facto Editores.

AMADO, Jodo (2009). Introducdo a investigacdo qualitativa em educacdo. Coimbra:
Universidade de Coimbra.

ANGOTTI, Maristela (2007). A gestdo democratica na educacéo infantil: favorecendo
espacos e tempos para a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal.
Comunicacdo apresentada no IV Congresso Luso-brasileiro de Politica e
Administracdo da Educacdo, Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo -
Universidade de Lisboa, Lisboa.

ARAUJO, Maria José (2005). “Os adultos trabalham quase tanto como as criangas”.
Revista Comuna. http://escolaatempointeiro.blogspot.com/ (Consultado em marco
de 2010)

ARROTEIA, Jorge (2008). Educacéo e desenvolvimento. Fundamentos e conceitos.

Aveiro: Universidade de Aveiro.

ARROTEIA, Jorge (1998). Anélise social e ac¢do educativa. (2.2 ed.) Aveiro:
Universidade de Aveiro.

ARROTEIA, Jorge C.; PARDAL, Luis A.; MARTINS, Antonio M.; CORREIA,
Eugénia (1995). Reforma Curricular — Uma situac@o experimental em analise.
(2.2 ed.) Aveiro: Universidade de Aveiro.

AZEVEDO, Joaquim (2001). Avenidas da liberdade — Reflexdes sobre politica
educativa. (3.2 ed.) Porto: Edigdes ASA.

AZEVEDO, José Maria (1996). Os NoOs da Rede — O problema das escolas primarias

em zonas rurais. Porto: Edigoes ASA.

87


http://escolaatempointeiro.blogspot.com/

AZEVEDO, Mario (2004). Teses, relatérios e trabalhos escolares. Sugestdes para
estruturacdo da escrita. (4.2 ed.). Lisboa: Universidade Catdlica Portuguesa.

BARROSO, Jodo (1996). O Estudo da Autonomia da Escola: da autonomia decretada a
autonomia construida. Em Barroso, Jodo (Org.) (1996). O Estudo da Escola.
Porto: Porto Editora. 167 — 187.

BARROSO, Jodo (org.) (2003). A Escola Publica — Regulacdo desregulacdo
privatizagdo. Porto: Edigdes ASA.

BARROSO, Jodo (2005). Politicas Educativas e Organizagdo Escolar. Lisboa:
Universidade Aberta.

BARROSO, Jodo (org.) (2006). A Regulagdo das Politicas Publicas de Educacéo:
espacos, dinamicas e actores. Lisboa: Educa/Unidade de I1&D de Ciéncias da
Educacao.

BELFIELD, Clive; LEVIN, Henri (2004) A privatizacdo da educacdo — Causas e
implicagdes. Porto: EdigGes ASA.

BELL; Judith (2002). Como realizar um projeto de investigagéo. Lisboa: Gradiva.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari Kopp (1994). Investigacdo qualitativa em educacdo
- Uma introducdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora

BOLIVAR, Antonio (2000). O lugar da escola na politica curricular actual. Para além
da reestruturacéo e da descentralizacdo. In M. J. Sarmento (Org.). Autonomia da
Escola. Porto: Edi¢cdes ASA. pp. 157 — 190.

BOLIVAR, Antonio (2007). Um olhar actual sobre a mudanca educativa: onde situar os
esforcos de melhoria? In C. Leite; A. Lopes (orgs.). Escola, Curriculo e
Formac&o de Identidades. Porto: Edi¢gdes ASA. pp. 13 -50.

CANARIO, Rui (s.d.). Educacdo e perspectivas de desenvolvimento do «Interior»

(http://jorgesampaio.arquivo.presidencia.pt/pt/biblioteca/outros/interioridade/1 3.

html) Consultado em setembro de 2017.

CANARIO, Rui; ROLO, Clara; ALVES, Mariana (1997). A parceria professores/pais
na construcdo de uma escola do 1.° ciclo — Estudo de caso. Lisboa: Editorial do
Ministério da Educacéo.

CAREY, Malcolm (2011). The social work dissertation — Using small-scale qualitative
methodoly. Berkshire: McGraw Hill.

CASTRO, Adriana; LOPES, Roseli Esquerdo (2011). A escola de tempo integral:
desafios e possibilidades. Ensaio: aval.pol.publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 19, n.71,

88


http://jorgesampaio.arquivo.presidencia.pt/pt/biblioteca/outros/interioridade/1_3.html
http://jorgesampaio.arquivo.presidencia.pt/pt/biblioteca/outros/interioridade/1_3.html

p. 259-282. (http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n71/a03v19n71.pdf Consultado

em julho 2012).
CASTRO, Dora (2011). Os projetos de intervencdo dos diretores de escola: uma

construcdo discursiva a partir das regulagdes do discurso politico-normativo.
Revista Sensos. Porto: Centro de Investigacdo e Inovacdo em Educacdo, da Escola
Superior de Educag&o do Instituto Politécnico do Porto. v. 1, n.° 2, pp. 9-28.

CLIMACO, Maria do Carmo (2006, Dezembro 18). Autonomia: Um novo horizonte
cultural. Correio da Educacéo, 75, pp. 1- 4.

CLIMACO, Maria do Carmo (1995). Observatério da qualidade da escola. Gui&o
organizativo, Programa Educacdo para Todos (PEPT). Lisboa: Editorial do
Ministério da Educacéo.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO (1994). Relatério sobre a Reforma dos
Ensinos Basico e Secundario 1989 — 1992. Lisboa: CNE — Conselho Nacional de
Educacéo.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO (2002). Redes de Aprendizagem, Redes de
Conhecimento. Lisboa: CNE — Conselho Nacional de Educacao.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (2005). Avaliacdo das Escolas:
Fundamentar Modelos e Operacionalizar Processos. Lisboa: CNE — Conselho
Nacional de Educacéo.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (2007). Relatério Final do Debate
Nacional sobre Educagdo”. Lisboa: CNE — Conselho Nacional de Educacao.
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (2008). Relatério do Estudo “A educagdo

das criangas dos 0 aos 12 anos”. Lisboa: CNE — Conselho Nacional de Educagéo.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO (2009). Organizagdo do Trabalho Escolar
no 1.° ciclo do Ensino Basico — Actas. Lisboa: CNE - Conselho Nacional de
Educacéo.

CORREIA, José Alberto (2000). As ideologias educativas em Portugal nos dltimos 25
anos. Porto: EdicGes ASA.

COSME, Ariana; TRINDADE, Rui (2007). Escola a Tempo Inteiro - Escola para que
te quero? Porto: Profedicdes.

COSTA, Jorge Adelino (2003). Imagens Organizacionais da Escola. (3.2 ed.). Porto:
EdicGes ASA.

DELORS, Jacques & al. (1996). Os quatro pilares da educacdo. In Educacdo um
tesouro a descobrir, Porto: Edicbes ASA. pp. 77 - 88.

89


http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n71/a03v19n71.pdf%20Consultado%20em%20julho%202012
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n71/a03v19n71.pdf%20Consultado%20em%20julho%202012

DIEZ, Juan José (1989). Familia-Escola — uma relacgéo vital. Porto: Editora.

DUTERCQ, Y. (2000). Ser4 a escola o futuro do sistema educativo? Uma anélise
politica do funcionamento dos estabelecimentos de ensino. In M. J. Sarmento
(Org.). Autonomia da Escola. Porto: Edicdes ASA. pp. 191 - 228.

ECO, Umberto (1998). Como se faz uma tese em Ciéncias Humanas (7%ed). Lisboa:
Editorial Presenca.

FERNANDES, Domingos; MARTINS, Antonio Maria, MENDES, Antoénio Neto
(1997). Inovacéao e Resisténcias Numa Escola Basica Integrada — A Evolucéo do
Sistema Educativo e o Prodep — Estudo de caso. Lisboa: Editorial do Ministério
da Educacao.

FERNANDES, Ldcia (coord.) (2004). Avaliacdo do regime de escola a tempo inteiro —
Resumo. Relatorio preparado para Secretaria Regional de Educacdo. Funchal:
Secretaria Regional de Educacéo.

FERREIRA, Henrique Costa (2007). Teoria Politica, Educacdo e participacdo dos
professores: a administracdo da Educacdo Priméria entre 1926 e 1995. Lisboa:
EDUCA.

FONTOURA, Maria Madalena (2005) “Da Logica dos Sistemas a Logica das suas
TransformagBes: A Escola em Construgdo”. Revista do Forum Portugués da
Administracéo Educacional, 5. pp. 56 - 72.

FORMOSINHO, Jodo; FERNANDES, Antonio Sousa (et. al) (2005). Administracao da
Educacdo — Logicas burocraticas e l6gicas de mediagdo. Porto: Edicdes Asa.
FORMOSINHO, Jodo; MACHADO, Joaquim (1999) A administracdo das escolas no
Portugal democréatico. In Autonomia — gestdo e avaliagcdo das escolas. Porto:

EdicGes ASA.

GABINETE DE ESTUDOS E PLANEAMENTO (2000). Documento Orientador das
Escolas a Tempo Inteiro. Funchal: Secretaria Regional de Educacéo.

GHIGLIONE, Rodolphe; MATALON, Benjamin. (2001). O Inquérito: teoria e pratica.
(4.2 ed.). Oeiras: Celta.

GOMES, Candido (2005). “A Escola de Qualidade Para Todos: Abrindo as camadas da
cebola”. Ensaio: Avaliagdo e Politicas Publicas em Educacdo. Rio de Janeiro.
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n48/27551.pdf Consultado em junho de 2009.

GUERRA, Isabel Carvalho (2006). Pesquisa Qualitativa e Andlise de Conteddo:
sentidos e formas de uso. Estoril: Principia.

GUERRA, Miguel Santos (2000). A Escola que Aprende. Porto: CRIAP - Edigdes Asa.

90


http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n48/27551.pdf

INSPECCAO GERAL DA EDUCACAO (2008). As Escolas Face a Novos Desafios.
Lisboa: IGE.

INSPECCAO GERAL DA EDUCACAO (2009). Organizacdo do Ano Lectivo
2008/2009 - Relatorio Nacional. Lisboa: IGE.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTATISTICA (2001). Censos 2001 Resultados
Definitivos - Regido Autdnoma da Madeira. Lisboa: Instituto Nacional de
Estatistica, I.P.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTATISTICA (2011). Censos 2011 Resultados
Definitivos - Regido Autonoma da Madeira. Lisboa: Instituto Nacional de
Estatistica, I.P.

LIMA, Jorge Avila. (2002). Pais e professores — Um desafio a cooperagéo. Porto:
EdicbGes ASA.

LIMA, Jorge Avila. (2008). Em busca da boa escola — Instituicdes eficazes e sucesso
educativo. Vila Nova de Gaia: Fundagdo Manuel Le&o.

LIMA, Licinio (org.) (2006). Compreender a escola — Perspectivas de analise
organizacional. Porto: Edicdes ASA.

LIMA, Licinio (1991). “Planos, estruturas e regras organizacionais: problemas de
focalizagdo no estudo da escola como organizagdo”. Revista Portuguesa de
Educacéo, 2, pp. 1 — 20.

LUDKE, Menga & ANDRE, Marli (1986). Pesquisa em educacdo: Abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU.

MACHADO, Joaquim; CRUZ, Angélica (2014). Atividades de enriquecimento
curricular no 1.° ciclo do ensino bésico. Curriculo sem fronteiras. v. 14, n. 1, p.
173-191 (http://www.curriculosemfronteiras Consultado em setembro de 2017).

MADUREIRA, César; ALEXANDRE, Helena; ANTUNES, Madalena; RODRIGUES,
Miguel (2008). Avaliacao das atividades de enriquecimento curricular (AEC) no

1.° Ciclo do Ensino Bésico no Concelho de Oeiras. Lisboa: INA.
MARTINS, Anténio Maria (1993). A problemética da juventude em Portugal e as
funcdes da escola enquanto instituicdo. Aveiro: Universidade de Aveiro.
MATTHEWS, Peter; KLAVER, Elisabeth; LANNERT, Judith; CONLUAIN, Gearoéid
O; VENTURA, Alexandre (2009). Politicas de Valorizagio do primeiro ciclo do
Ensino Basico em Portugal (Avaliagdo Internacional). Lisboa: Gabinete de

Estatistica e Planeamento da Educacéo (GEPE).

91


http://www.curriculosemfronteiras/

(http://www.minedu.pt/np3content/?newsld=3170&fileName=bilingue GEPE po

rtugues_final.pdf Consultado em maio de 2009).
MENDONCA, Alice; BENTO, Antonio (2009). As Escolas a Tempo Inteiro na Regido

Autonoma da Madeira: O redesenhar do ensino no 1° Ciclo através de um novo

modelo educativo. Comunicacdo apresentada no X Congresso da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagdo. Instituto Politécnico de Braganca, Escola
Superior de Educacdo realizado em 30 de abril, 1 e 2 de maio de 2009.
(http://www3.uma.pt/alicemendonca/Mendonca,ABento(1).pdf Consultado em
julho de 2017.

MENDES, Neto Anténio (2004). Escola publica: “gestdo democratica”, colegialidade e

individualismo. Revista Portuguesa de Educacao. Braga: Universidade do Minho.
vol. 17, nim.2, pp.115-131.

MERRIAN, S. (1988). The case study research in education. San Francisco: Jossey-
Bass.

MINISTERIO DA EDUCACAO (1988). A gestdo do sistema escolar — Relatorio do
sistema escolar. Lisboa: Editorial do Ministério da Educacao.

MINISTERIO DA EDUCACAO (2002). Documento Orientador das Politicas para o
Ensino Basico. Lisboa: Editorial do Ministério Educacao.

MINISTERIO DA EDUCACAO (2006). Relatério Final do Grupo de Trabalho do
Ministério da Educacdo. Organizacdo e Distribuicdo do Servico Docente nas

Escolas. Lisboa. (http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Documents/ApresRelat

AEC. pdf Consultado em maio de 2010)

MORGADO, José Carlos; ALVES, Maria Palmira (org.) (2005). Mudancas educativas
e curriculares... e os Educadores/Professores? Braga: Centro de Investigagdo em
Educacdo, Departamento de Curriculo e Tecnologia Educativa, Universidade do
Minho.

MOURAZ, Ana; VALE, Ana; MARTINS, Jorge (2012). Atividades de enriquecimento
curricular: O dificil equilibrio entre a resposta social e a qualidade educativa.
Configuracdes - Revista de sociologia. pp. 123-136.

NOVOA, Anténio (org.) (1992). Organizacbes Escolares em Analise. Lisboa:
Publicagdes D. Quixote.

NOVOA, Anténio (2005). Evidente mente. Histérias de Educacdo. Porto: Edicdes
ASA.

92


http://www.minedu.pt/np3content/?newsId=3170&fileName=bilingue_GEPE_portugues_final.pdf
http://www.minedu.pt/np3content/?newsId=3170&fileName=bilingue_GEPE_portugues_final.pdf
http://www3.uma.pt/alicemendonca/Mendonca,ABento(1).pdf
http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Documents/ApresRelat%20AEC.%20pdf
http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Documents/ApresRelat%20AEC.%20pdf

OCDE (2016). Tendéncias transformando a educacao 2016.

(https://www.oecd.org/edu/ceri/Trends-in-Education-2016-Executive-Summary-

Portuguese.pdf Consultado em setembro de 2017)

PALHARES, José Augusto (2007). Para uma (nova) formalizacdo da instituicao-
escola: tensbes e contradicdes entre o escolar e o ndo-escolar no 1.° ciclo do
ensino béasico. Comunicacdo apresentada no IV Congresso Luso-brasileiro de
Politica e Administracdo da Educacdo, Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacéo - Universidade de Lisboa, Lisboa.

PALHARES, José A. (2008). Quarenta anos na sombra da crise da escola:
possibilidades e contrariedades no percurso da educacdo ndo-escolar. Lisboa:
Atas do XV Coloquio AFIRSE — Complexidade: um novo paradigma para
investigar e intervir em educacdo. (http://repositorium.sdum.uminho.
pt/handle/1822/10099 Consultado em julho de 2016)

PARDAL, Luis Anténio; CORREIA, Eugénia (1995). Métodos e técnicas de
investigacgao social. Porto: Areal Editores.

PAYET, JP. (1999). A escola e a construcdo da cidadania. In Manuel Jacinto Sarmento
(Org.). Autonomia da Escola. Porto: Edi¢cdes ASA. pp. 285 — 296.

PERRENOQUD, Philippe (2002). Aprender a negociar a mudanca em educagéo — Novas
estratégias de inovacdo. Porto: EdicGes ASA.

PIRES, Carlos (2003). A administracdo e gestdo da escola do 1.° ciclo: O 6rgao
executivo como objecto de estudo. Lisboa: Editorial do Ministério da Educacéo.

PIRES, Carlos (2007). “A Construgdo de sentidos em Politica Educativa — 0 caso da
escola a tempo inteiro”. Sisifo — Revista de Ciéncias da Educagdo.
(http://sisifo.fpce.ul.pt/?r=13&p=77 Consultado em maio de 2010).

PIRES, Carlos (2009). O programa de generalizagdo das actividades de enriquecimento
curricular como instrumento de regulacdo da politica educativa. In H. Ferreira, S.
Bergano, G. Santos, C. Lima, & (Org.), Investigar, Avaliar, Descentralizar - Actas
do X Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacéo (pp. 1-12).
Braganga: Instituto Politécnico de Braganga.

PIRES, Carlos (2011). O 1.° ciclo do ensino basico como “problema de politica
educativa: defini¢do de uma problematica em torno do conceito de ‘“escola a
tempo inteiro”. Atas do V Encontro do CIED — Escola e Comunidade. pp- 197-
205.

93


https://www.oecd.org/edu/ceri/Trends-in-Education-2016-Executive-Summary-Portuguese.pdf
https://www.oecd.org/edu/ceri/Trends-in-Education-2016-Executive-Summary-Portuguese.pdf
http://sisifo.fpce.ul.pt/?r=13&p=77

PIRES, Carlos (2012). “A “Escola a Tempo Inteiro” — monopolizacdo de um servico
publico de educagdo pela escola publica e formas de privatizagdo”. In Escolas,
competicdo e colaboracdo: que perspetivas? VII Simpoésio de Organizagdo e
Gestdo Escolar. Aveiro: Universidade de Aveiro. pp.109- 1109.

PIRES, Carlos (2014). “A Politica de Escola a Tempo Inteiro e a monopolizacdo da
educacédo da crianga pela escola”. In A Pires (coord. et. al.) (2014). Trabalhar
(s)em Rede em Educacdo: dinamicas de cooperacdo. Caparica: Unidade de
Investigacdo Educacéo e Desenvolvimento da Faculdade de Ciéncia e Tecnologia
da Universidade Nova de Lisboa.

PIRES, Carlos (s.d.) “4 retorica do “ndo formal” e a expansdo da “forma escolar” da
politica de escola a tempo inteiro”. Lisboa: Instituto Politécnico de Lisboa.
(http://repositorio.ipl.pt/handle/10400.21/4364 Consultado em junho de 2016).

PIRES, Eurico Lemos (1988). A Massificagdo Escolar. Revista Portuguesa de
Educacéo. pp. 27-43.

PIRES, Eurico Lemos (Et. Al) (1998). Das comunidades educativas as vizinhancas
escolares: estudo de caso. Lisboa: Ministério da Educacao.

PIRES, Eurico Lemos (coord) (1993). Férum Nacional Escolas Béasicas Integradas 93.
Porto: Grupo de projecto SPCE/PEPT/EBI’s.

PIRES, Eurico Lemos (1989). Escolaridade béasica universal, obrigatoria e gratuita.
Porto: Edi¢cdes ASA.

PIRES, Eurico Lemos (1993). Escola bésicas Integradas como centros locais de
educacdo bésica. Porto: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacéo.

PIRES, Eurico Lemos (1994). Promovendo o Sucesso Educativo em Portugal. In
Brasilia: Ministério da Educacéo. pp. 77-94.
(http://www.scribd.com/doc/2684150/Lemos-Pires-Sucesso-escolar  Consultado
em junho de 2009)

PIRES, Eurico Lemos (2000). Nos meandros do Labirinto Escolar. Oeiras: Editora
Celta.

PIRES, Eurico Lemos (2002). Da inquietacdo a quietude: O caso do PIPSE. Lisboa:

Instituto de Inovacao Educacional.

POPKEWITZ, Thomas (2000). O Estado e a Administracdo da Liberdade nos Finais do
Século XX: Descentralizagdo e distingBes estado/sociedade civil. In M. J.
Sarmento (Org.). Autonomia da Escola. Porto: Edi¢cdes ASA. pp.11 — 66.

PORTUGAL (1996). Pacto Educativo para o Futuro. Lisboa: Ministério da Educacéo.

94


http://repositorio.ipl.pt/handle/10400.21/4364
http://www.scribd.com/doc/2684150/Lemos-Pires-Sucesso-escolar

PRESIDENCIA DO CONSELHO DE MINISTROS (2006). Estratégia nacional de
desenvolvimento sustentavel — ENDS 2015. Lisboa.

QUEIROZ, M. I. P. (1988) Relatos orais: do "indizivel" ao "dizivel". In: VON
SIMSON, O. M. (org. e intr.). Experimentos com histérias de vida (Italia-Brasil).
Sdo Paulo: Vértice, Editora Revista dos Tribunais, Enciclopédia Aberta de
Ciéncias Sociais, v.5. p. 68-80.

QUIVY, Raymond.; CAMPENHOUDT, Luc Van (1992). Manual de investigagcdo em
ciéncias sociais. Lisboa: Gradiva Publicacdes Lda.

RODRIGUES, Maria de Lurdes (2010). A escola publica pode fazer a diferenca.
Coimbra: Edi¢es Almedina.

RODRIGUES, Maria de Lurdes (org.) (2014). 40 Anos de politicas de educacdo em
Portugal Volume I. A construgdo do sistema democratico de ensino. Coimbra:
Edicbes Almedina. (https://books.google.pt/books?id=Z5h0BOQAAQBAJ&Pg=PT
37&Ipg=PP1&focus=viewport&hl=pt-PT &output=html_text = Consultado em

outubro de 2017).
RODRIGUES, Maria de Lurdes (org.) (2014). 40 Anos de politicas de educacdo em
Portugal Volume Il. Conhecimento, atores e recursos. Coimbra: Edicdes

Almedina. (https://books.google.pt/books?id=0S-IBQAAQBAI&Ipg=PP1&dq=40
%20An0s%20de%20Pol%C3%ADticas%20de%20Educa%C3%A7%C3%A30%2
0em%20Portugal%20-%20Volume%2011&hl=pt-PT&pg Consultado em outubro
de 2017).

SA, Virginio (2004). Resena de Escola- Familia, uma Relagdo Armadilhada.

Interculturalidade e Relagbes de Poder de Pedro Silva. Revista Portuguesa de
Educacéo, vol.17 nim.1. Braga: Universidade do Minho. pp. 211-219.

SARMENTO, Manuel Jacinto (2000). Légicas de acgdo nas escolas. Lisboa: Instituto
de Inovacédo Educacional.

SARMENTO, Manuel Jacinto; CERISARA Ana Beatriz (2004). Criancas e Miudos —
Perspectivas sociopedagdgicas da infancia e educacao. Porto: Edigdes ASA.
SILVA, Augusto Santos (2002). Por uma politica de ideias em educagdo. Porto:

EdicGes ASA.
SILVA, Pedro (2006). Pais-Professores: reflexdes em torno de um estranho objeto de

estudo. Revista Interacgdes, no.2, pp.268-290. (http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/
article/view/300 Consultado em julho de 2015).

95


https://books.google.pt/books?id=Z5h0BQAAQBAJ&pg=PT
https://books.google.pt/books?id=oS-lBQAAQBAJ&lpg=PP1&dq
http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/%20article/view/300
http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/%20article/view/300

SILVA, Pedro (2006). Editorial: Escolas, familias e lares, um caleidoscopio de olhares.
Revista Interacgdes, no.2, pp.1-8. (http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/
288 Consultado em julho de 2015).

SILVA, Pedro (2010). Analise sociologica da relacdo escola-familia: um roteiro sobre o

caso portugués. Sociologia: Revista do Departamento de Sociologia da FLUP,
Vol. XX, pp. 443- 464 (http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/8812.pdf
Consultado em julho de 2015).

SOUSA, Liliana (1998). Criancas (Con)fundidas entre a Escola e a Familia — Uma

perspectiva sistémica para alunos com necessidades educativas especiais. Porto:
Porto Editora.

STOER, Stephen (1982). Educacéo, Estado e Desenvolvimento em Portugal. Lisboa:
Livros Horizonte.

STOER, Stephen, SILVA, Pedro (orgs.) (2005). Escola-Familia Uma relacdo em
processo de reconfiguracao. Porto: Porto Editora.

TEODORO, Antoénio (2001). A construgdo politica da educagdo — Estado, mudanca
social e politicas educativas no Portugal contemporaneo. Porto: EdicOes
Afrontamento.

TEODORO, Anténio (1982). O Sistema Educativo Portugués situacao e perspectivas.
Lisboa: Livros Horizonte.

UNESCO (2016). Repensar a educacdo: rumo a um bem comum mundial? Brasilia:
UNESCO Brasil.

VILHENA, Teresa (2000). Avaliar o extracurricular. Porto: Edigdes ASA.

YIN, Robert (2003). Case study research: Design and methods (3rd ed.). Thousand
Oaks. CA: Sage

Teses/Dissertacoes consultadas:

CASTRO, Dora (2010). A Gestdo Intermédia nos Agrupamentos de Escolas Os
Coordenadores de Estabelecimento e as Liderangas Periféricas. Aveiro:
Universidade de Aveiro (Tese de doutoramento).

LIBORIO, Helena (2004). Avaliacdo das escolas Desenvolvimento organizacional e
ritualizacdo. Awveiro: Universidade de Aveiro. (Dissertacdo de mestrado,

documento policopiado).

96


http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/%20288
http://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/%20288
http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/8812.pdf

MADAIL, Celeste (2007). A Componente de Apoio & Familia na Educacdo Pré-
escolar: estudo de caso. Aveiro: Universidade de Aveiro. (Dissertagdo de
mestrado, documento policopiado).

MARTINS, Helena (2007). Os Municipios e a Educacédo. Estudo das modalidades de
gestdo das AEC’s. Aveiro: Universidade de Aveiro. 1 CD-ROM.

MENDES, Anténio Neto (1995). Escola Bdsica Integrada: a “nova” escola e os
“velhos” professores — estudo de caso. Braga: Universidade do Minho.
(Dissertacdo de mestrado, documento policopiado).

MENDONCA, Alice (2006). A Problematica do Insucesso Escolar. A escolaridade
obrigatéria no arquipélago da Madeira em finais do séc. XX (1994-2000).
Universidade da Madeira. (Tese de doutoramento).

NAIA, Fatima (2010). Escola a tempo inteiro no 1° CEB: o extracurricular escolar
Aveiro: Universidade de Aveiro. (Dissertacdo de mestrado).

PIRES, Carlos (2012). A “Escola a Tempo Inteiro” — operacionalizagdo de uma politica
para 0 1.° ciclo do ensino basico. Lisboa: Instituto de Educacéo — Universidade de
Lisboa. (Tese de doutoramento).

SILVA, Alexandre (2012). A escola a tempo inteiro em Portugal: Um olhar sobre as
diferentes concec¢des na Madeira, Acores e Continente. Aveiro: Universidade de
Aveiro. (Dissertagdo de mestrado).

SOUSA, Maria Teresa (2005). Jardins de Infancia da Rede Publica Entre a
Administracdo Central e Local. Aveiro: Universidade de Aveiro (Dissertacdo de
Mestrado, documento policopiado).

VENTURA, Alexandre (2006). Avaliacé@o e Inspecgdo das escolas: estudo de impacte
do Programa de Avaliacédo Integrada. Aveiro: Universidade de Aveiro. (Tese de

doutoramento).

Legislagédo consultada:

Constituicdo da Republica Portuguesa, aprovada em 2 de abril de 1976.

Decreto Legislativo Regional n.° 25/94/M, de 19 de setembro.

Decreto Legislativo Regional 25/98/M, de 16 de dezembro.

Decreto Legislativo Regional n.° 4/2000/M, de 31 de janeiro.

Decreto Legislativo Regional n.° 26/2001/M, de 25 de agosto, com as alteracfes
produzidas pelo DLR n.° 20/2003/M, de 24 de julho.

97



Decreto Regulamentar Regional n.° 20/2015/M, de 11 de novembro, que alterou e/ou

revogou os DRR n.° 2/93/M, de 20 de janeiro, DRR n.° 15-A/97/M, de 30 de julho,

DRR n.° 24/2001/ de 18 de outubro, e DRR n.° 5/2005/M de 8 de marco.

Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro.

DL n.° 139/2012 de 5 de julho, e respetivas alteracfes DL n.° 91/ 2013, de 10 de julho,

DL n.°176/2014, de 12 de dezembro e DL n.° 17/2016, de 4 de abril.

Decreto-Lei n.° 91/ 2013, de 10 de julho, Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de dezembro

e Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril.

Despacho n.° 40/75, de 8 de novembro.

Despacho n.° 43/2003, de 25 de junho.

Despacho n.° 37/2002, de 4 de marco.

Despacho n.° 14 753/2005, de 5 de julho.

Despacho n.° 16 795/2005, de 3 de agosto.

Despacho n.° 108/2005, de 30 de setembro da RAM.

Despacho n.° 21 440/2005, de 12 de outubro.

Despacho n.° 12 591/2006, de 16 de julho.

Despacho n.° 25/2007, de 13 de setembro.

Despacho n.° 14 460/2008, de 26 de maio.

Despacho n.° 178-AIMEI9; Despacho n.° 52/94, de 10 de novembro.

Despacho Conjunto da SREC e SRPF de 23 de novembro de 2006.

Oficio circular n.° 17/98, de 2 de setembro, do Departamento de Educacéo Béasica — ME.

Lei n.° 5/73, de 25 de julho — Lei da Reforma Veiga Simao.

Lei n.° 46/86, de 14 de outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo) e respetivas

alteracdes Lei n.° 115/97 de 19 de setembro e Lei n.° 49/2005 de 30 de agosto.

Lei n.° 13/1991, de 5 de junho e respetivas alteragfes Lei n.° 130/1999, de 21 de agosto,
e Lei n.° 12/2000, de 21 de junho.

Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto.

Oficios Circulares n.° 5.0.0-318/10, de 24 de junho, n.° 5.0.0-116/12, de 01 de agosto,

n.25.0.0-097/15, de 17 de julho, € n.° 5.0.0-135/2017, de 25 de julho.

Portaria n.° 133/98, de 14 de agosto - Regime de criacdo e funcionamento das “Escolas

a Tempo Inteiro” na RAM.

Portaria n.° 110/2002, de 14 de agosto — Alteracdo ao regime de criacdo e

funcionamento das “Escolas a Tempo Inteiro” na RAM.

Portaria n.° 108/2005, de 30 de setembro.

98



Portaria n.° 256/2016, de 5 de julho

Portaria n.° 220/2017, de 22 de junho.

Parecer n.° 2/2002, do CNE — Parecer sobre “Os objectivos futuros concretos dos
sistemas educativos”.

Parecer n.° 3/2009, do CNE — Parecer sobre “ A proposta de Lei n.° 271/X que visa
estabelecer o regime da escolaridade obrigatoria para as criangcas e jovens que se
encontrem em idade escolar e consagrar a universalidade da educacdo pré-escolar
para as criangas a partir dos cinco anos de idade”.

Parecer n.° 5/2016, do CNE — Parecer sobre Organizacdo da escola e promocédo do

sucesso escolar, de junho de 2016.

Sites e blogs consultados:

http://www.madeira-edu.pt/DRPRE/Escolaatempointeiro/tabid/529/lanquage/pt-PT/

Default.aspx. Ultima consulta para atualizagdo em julho de 2017
http://wwwO01.madeira-edu.pt/drpre/ArtiFiles/T324.htm. Consultado em julho de 2009
http://wwwO01.madeira-edu.pt/drpre/homefiles/..%5CArtiFiles/T17.htm Consultado em
julho de 2009
http://terrear.blogspot.com/2009/04/e24-grande-solucao-para-educacao.htmlConsultado
em abril de 2009

http://confap.pt/desenv_noticias.php?ntid=410. Consultado em abril de 2009
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext
&tIng=pt Consultado em abril de 2009
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext
&tIng=pt Consultado em abril de 2009
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n49/29240.pdf Consultado em abril de 2009
http://www.capag.info/docs/educac_um%20tesouro_descobr.pdf Consultado em maio
de 2009
http://www.lisane.pro.br/DISCIPLINAS/AnaliseFilosofica/Artigos/Unidadel/Os_Quatr
os_Pilares_da_Educa%E7%E30.pdf Consultado em maio de 2009
http://www.cf-francisco-holanda.rcts.pt/public/elo5/elo5_33.htm Consultado em maio
de 2009

http://4pilares.net/text-cont/delors-pilares.htm Consultado em 24/05/2009

http://www.dgidc.min-edu.pt/fichdown/Relat.pdf Consultado em maio de 2009

99


http://www.madeira-edu.pt/DRPRE/Escolaatempointeiro/tabid/529/language/pt-PT/%20Default.aspx
http://www.madeira-edu.pt/DRPRE/Escolaatempointeiro/tabid/529/language/pt-PT/%20Default.aspx
http://www01.madeira-edu.pt/drpre/homefiles/..%5CArtiFiles/T17.htm
http://terrear/
http://confap.pt/desenv_noticias.php?ntid=410
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext%20&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext%20&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext%20&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742002000100005&script=sci_arttext%20&tlng=pt
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n49/29240.pdf
http://www.capag.info/docs/educac_um%20tesouro_descobr.pdf
http://www.lisane.pro.br/DISCIPLINAS/AnaliseFilosofica/Artigos/UnidadeI/Os_Quatros_Pilares_da_Educa%E7%E3o.pdf
http://www.lisane.pro.br/DISCIPLINAS/AnaliseFilosofica/Artigos/UnidadeI/Os_Quatros_Pilares_da_Educa%E7%E3o.pdf
http://www.cf-francisco-holanda.rcts.pt/public/elo5/elo5_33.htm
http://4pilares.net/text-cont/delors-pilares.htm%20Consultado%20em%2024/05/2009
http://www.dgidc.min-edu.pt/fichdown/Relat.pdf

http://lumbigoaoquadrado.wordpress.com/2007/11/19/0-pacto-educativo-para-o-futuro/

Consultado em maio de 2009
http://www.rieoei.org/rie34a04.htm Consultado em maio de 2009

http://www.aepec.org/entrada/ Consultado em maio de 2009

http://www.minedu.pt/np3content/?newsld=3170&fileName=bilingue GEPE portugue

s_final.pdf Consultado em maio de 2009

http://www.rieoei.org/rie27a00b.htm Consultado em junho de 2009

http://www.setubalnarede.pt/content/index.php?action=articlesDetailFo&rec=7176

Consultado em junho de 2009
http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?1D=1254 Consultado em junho de 2009

http://www.min-edu.pt/DEB/docorientbasico.asp Consultado em junho de 2009

http://www.scribd.com/doc/2684150/Lemos-Pires-Sucesso-escolar ~ Consultado  em
junho de 2009

http://www.jornaldamadeira.pt/not2008.php?Seccao=14 Consultado em junho de 2009
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n48/27551.pdf Consultado em junho de 2009

www.olhodefogo.blogspot.com Consultado em junho de 2009

http://escolaatempointeiro.blogspot.com/ Consultado em marcgo de 2010

http://www.min-edu.pt/np3content/?newsld=14&fileName=relatorio final.pdf

Consultado em margo de 2010
(http://sisifo.fpce.ul.pt/?r=13&p=77 Consultado em mar¢o de 2010

http://www.debatereducacao.pt/relatorio/files/Dpl16.pdf Consultado em maio de 2010

http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Documents/ApresRelat AEC.pdf Consultado em
maio de 2010

http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n71/a03v19n71.pdf Consultado em julho 2012.
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/10099 Consultado em julho de 2016.

http://www02.madeira-edu.pt/drpri/main/pesquisar/tabid/186/ctl/ReadInformcao/

mid/704/Informacaold/17365/UnidadeOrganicald/3/Default.aspx Consultado em agosto
de 2017

http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIS/ETI 4.Descruza

% 20V2.pdf Consultado em agosto de 2017
http://www.prof2000.pt/users/Ipitta/de-2/oedc-resumo.htm# Toc441412598 Consultado
em julho 2017
http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIS/ETI_4.Descruza

%20V2.pdf Consultado em outubro 2017
100


http://umbigoaoquadrado.wordpress.com/2007/11/19/o-pacto-educativo-para-o-futuro/
http://www.rieoei.org/rie34a04.htm
http://www.aepec.org/entrada/
http://www.minedu.pt/np3content/?newsId=3170&fileName=bilingue_GEPE_portugues_final.pdf
http://www.minedu.pt/np3content/?newsId=3170&fileName=bilingue_GEPE_portugues_final.pdf
http://www.rieoei.org/rie27a00b.htm
http://www.setubalnarede.pt/content/index.php?action=articlesDetailFo&rec=7176
http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?ID=1254
http://www.min-edu.pt/DEB/docorientbasico.asp
http://www.scribd.com/doc/2684150/Lemos-Pires-Sucesso-escolar
http://www.jornaldamadeira.pt/not2008.php?Seccao=14&
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v13n48/27551.pdf
http://www.olhodefogo.blogspot.com/
http://escolaatempointeiro.blogspot.com/
http://www.min-edu.pt/np3content/?newsId=14&fileName=relatorio_final.pdf
http://sisifo.fpce.ul.pt/?r=13&p=77
http://www.debatereducacao.pt/relatorio/files/Dp16.pdf%20%20Consultado%20em%20maio%20de%202010
http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Documents/ApresRelat_AEC.pdf%20Consultado%20em%20maio%20de%202010
http://www.dgidc.min-edu.pt/basico/Documents/ApresRelat_AEC.pdf%20Consultado%20em%20maio%20de%202010
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n71/a03v19n71.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/10099
http://www02.madeira-edu.pt/drpri/main/pesquisar/tabid/186/ctl/ReadInformcao/
http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIs/ETI_4.Descruza
http://www.prof2000.pt/users/lpitta/de-2/oedc-resumo.htm#_Toc441412598
http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIs/ETI_4.Descruza%20%20V2.pdf
http://www02.madeira-edu.pt/Portals/2/Documentos/DocumentosETIs/ETI_4.Descruza%20%20V2.pdf

ANEXOS






Anexo | — Grelha de codificagdo das entrevistas

N.° | Entrevistados Género Idade Formacéo Situagao Anosem | Anos | Codigos/
profissional profissio- regime em Siglas
nal duplo ETI
1 | 1.2 Diretorada | Feminino 56 Professora do | Aposenta- 33 2 DIR1
ETI 1.°CEB da
2 | 2.2 Diretorada | Feminino 54 Professora do | Quadro de 30 4 DIR2
ETI 1.°CEB escola
3 | Professora Feminino 53 Professora do | Quadro de 30 4 PT1
titular 1.°CEB escola
4 | Professora Feminino 34 Professora do | Quadro de 8 4 PT2
titular EB com escola
variante...
5 | Professora Feminino 50 Professora do | Quadro de 27 4 PT3
titular 1.° CEB escola
6 | Professora Feminino 38 Professora do | Quadro de 12 4 PT4
titular EB com zona
variante. .. pedagogica
7 | Professora Feminino 36 Professora do | Quadro de 2 4 PAEC1
AEC EB com zona
variante. .. pedagogica
8 | Professor Masculin 37 Professor do Quadro de 3 4 PAEC2
AEC 0 EB com zona
variante. .. pedagogica
9 | Assistente Feminino 42 Curso de Quadro de 0 4 AO1
operacional auxiliar de escola
acdo
educativa
10 | Assistente Feminino 55 Curso de Quadro de 29 4 AO2
operacional auxiliar de escola
acdo
educativa
11 | Assistente Feminino 57 Curso de Quadro de 30 4 AO3
operacional auxiliar de escola
acao
educativa
12 | Mae e repre- Feminino 39 Licenciatura Trabalha- 3 1 REE
sentante dos dora por
encarregados conta
de educacgdo prépria
13 | Méaee Feminino 36 Ensino Trabalha- 2 2 EE1
encarregada secundario doraem
de educacdo completo empresa
privada
14 | Méaee Feminino 37 Ensino Trabalha- 2 2 EE2
encarregada secundario doraem
de educacéo completo empresa
privada
15 | Méee Feminino 39 Ensino Trabalhado 3 1 EE3
encarregada secundario ra da admi-
de educacéo completo nistracdo
pUblica
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Anexo Il — Guides de Entrevista

Guiao de Entrevista: Diretoras da escola

A) Dados Pessoais:

1.

2
3
4.
5
6
7

Idade:

Formacao profissional:

Situacdo profissional:

Formacdo para exercicio de cargos de direcéo:

Anos de experiéncia em cargos de direcéo:

Anos de experiéncia em escolas de regime normal ou duplo:

Anos de experiéncia em escolas a tempo inteiro:

B) Coordenacdo pedagdgica e administrativa

1.

2
3.
4

Quantos elementos compdem a diregdo?

Como foi constituida a direcdo?

Que tarefas desempenham os elementos da direcao?

Que diferencas encontra na lideranca de uma escola de regime duplo e de
uma a tempo inteiro?

Que implicacbes teve o facto de o cargo de Diretora ser exclusivamente
dedicado as tarefas de organizacdo e coordenacdo pedagdgica e

administrativa da escola? (Pais, alunos, professores)

C) Processo de construcdo de Escola a Tempo Inteiro

1.
2.

Quando mudou de regime de funcionamento?

Porque razdo a escola mudou de regime de funcionamento? (Houve
candidatura? Foi obrigatdrio/imposto? Partiu de que
necessidades/caracteristicas? Porque razdo foi das ultimas a adotar este
regime?)

Como decorreu o processo de implementacéo do regime a Tempo Inteiro?
Como foi estabelecido o horério da escola?

Existe alguma rede de apoio? InstituicOes, parcerias estabelecidas que
contribuam para o funcionamento quotidiano da escola?

Que diferencas se destacam na rotina apds a implementacdo do modelo ETI?
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7.

D)

N o g &

E)

As refeicdes sdo financeiramente suportadas por quem?

Mudangas organizativas com a implementacdo do regime ETI — organizacao e
funcionamento
Que recursos humanos foram necessarios para acompanhar este alargamento
de horario?
O pessoal ndao docente tem formacéo especializada? Formacédo continua?
Como foi feita a distribuicdo de horarios curriculares e de enriquecimento
curricular? Existem critérios definidos?
Qual a oferta de atividades de enriquecimento curricular na escola?
Estas atividades sdo da responsabilidade de quem?
Como reagiram os professores a esta mudancga?
Como caracteriza a atitude/postura dos docentes desde a implementacéo
deste modelo de funcionamento?

Ocorreram mudancas ao nivel do ambiente/clima de escola?

Trabalho colaborativo

1. Regista diferencas no trabalho colaborativo entre docentes, na preparacéo de

F)

1.

G)

1.

trabalno em comum, na articulagdo entre os docentes das atividades
curriculares e das de enriquecimento curricular?
Denota maior incidéncia/mais enfoque, no trabalho do Conselho Escolar,
sobre as competéncias a desenvolver nos alunos?
Realizaram alguma avaliagdo sobre a implementacdo deste modelo de

funcionamento na vossa escola?

Importancia do modelo de funcionamento ETI para os pais/familias dos alunos
Que importéncia tem este modelo de funcionamento de escola para 0s
pais/familias dos alunos?

Os pais/familias participaram na implementacdo do modelo ETI? Como?
A participacao/envolvimento dos pais no desenvolvimento e consolidagdo do

modelo de funcionamento ETI é diferente?

Comportamento/atitude e competéncias dos alunos

Denotam-se diferencas no comportamento e atitudes dos alunos?
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2. Que capacidades evidenciam os alunos apds a implementacdo do modelo
ETI?

3. Os alunos revelam a aquisicdo de outras competéncias decorrente da
frequéncia deste modelo de funcionamento de escola? Quais?

4. O facto de os alunos terem acesso a uma oferta alargada de experiéncias em
diversas areas do conhecimento potencia as suas aprendizagens nas areas
curriculares?

5. Que expectativas tém os professores em relacdo aos alunos que frequentam
este modelo de escola?

6. A frequéncia do horario cruzado (turmas com atividades curriculares de
manhd e de enriquecimento curricular a tarde e vice-versa) tem influéncia no
rendimento dos alunos?

7. Considera que ha mais sucesso desde a implementacdo do modelo ETI? Os

alunos tém mais sucesso? A escola tem mais sucesso? Ou néo?
H) Dificuldades/constrangimentos do modelo ETI
1. Que dificuldades e/ou constrangimentos sentiu na implementacdo e

organizacédo da ETI?

I) Vantagens do modelo ETI

1. Que vantagens encontra no desenvolvimento deste modelo?

Tem mais alguma consideracdo a fazer sobre o assunto que nao lhe tenha sido colocada?
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Guiao de Entrevista: A docentes da escola

A) Dados Pessoais:

1. Idade:
Formacao profissional:
Situacdo profissional:
Formacao continua:

Anos de experiéncia em escola de regime normal ou duplo:

o g ~ wDn

Anos de experiéncia em Escola a Tempo Inteiro:

B) Coordenacdo Pedagdgica e Administrativa
1. O que mudou na coordenacdo desta escola?
2. Que implicagdes teve o facto de o cargo de Diretora ser exclusivamente
dedicado as tarefas de organizacdo e coordenacdo pedagogica e

administrativa da escola? (Pais, alunos, professores)

C) Processo de construcao de Escola a Tempo Inteiro
1. Qual é asua opinido face a ETI?
O gue mudou com este modelo de funcionamento?
Como decorreu o processo de implementacdo do regime a Tempo Inteiro?
Estabeleceram parcerias com quem trabalham habitualmente?

Que recursos da comunidade utilizam no quotidiano?

© 0o~ w N

Que diferencas se destacam na rotina ap0s a implementacdo do modelo
ETI?

D) Mudancas organizativas com a implementacdo do regime ETI — organizagéo e
funcionamento

1. Como foi feita a constituicdo das turmas e a distribuicdo dos horarios de
atividades curriculares e de enriquecimento curricular? Foram criados
critérios? (RI, PCE?)

2. Qual a oferta de atividades de enriquecimento curricular na escola?

3. Como caracteriza a atitude/postura dos docentes desde a implementacéo
deste modelo de funcionamento?

4. Ocorreram mudancas ao nivel do ambiente/clima de escola?
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F)

G)

Regista diferencas no trabalho colaborativo entre docentes que lecionam a
mesma turma na preparagéo de trabalho em comum, na articulacdo entre os
docentes das atividades curriculares e das de enriquecimento curricular?
Procuram que exista sequencialidade nos conteudos e diversidade nas
atividades, nos materiais e nas dindmicas de aula?

Denota maior incidéncia/mais enfoque, no trabalho do Conselho Escolar,
sobre as competéncias a desenvolver nos alunos?

Realizaram alguma avaliacdo sobre a implementacdo deste modelo de

funcionamento na vossa escola?

Importancia do modelo de funcionamento ETI para os pais/familias dos
alunos

Que importancia tem este modelo de funcionamento de escola para 0s
pais/familias dos alunos?

Os pais/familias participaram na implementacdo do modelo ETI? Como?

A participacdo/envolvimento dos pais no desenvolvimento e consolidacdo

do modelo de funcionamento ETI é diferente?

Comportamento/atitude e competéncias dos alunos

Existiram alteracBes de comportamento por parte dos alunos ao nivel da
disciplina, de valores e de atitudes com a mudanca de regime de
funcionamento?

Os alunos tém melhor desempenho apds esta mudanca de modelo de
funcionamento da escola?

Que capacidades evidenciam os alunos apos a implementacdo do modelo
ETI?

Os alunos revelam ter adquirido outras competéncias (transversais)
decorrentes da frequéncia deste modelo de funcionamento de escola? Quais?
O facto de os alunos terem acesso a uma oferta alargada de experiéncias em
diversas areas do conhecimento potencia as suas aprendizagens nas areas
curriculares?

Que expectativas tém os professores em relacdo aos alunos que frequentam

este modelo de escola?
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7. A frequéncia de horario cruzado (turmas com atividades curriculares de
manha e de enriquecimento curricular a tarde e vice-versa) tem influéncia
no rendimento dos alunos?

8. Considera que ha mais sucesso desde a implementacdo do modelo ETI? Os

alunos tém mais sucesso? A escola tem mais sucesso? Ou nao?

H) Dificuldades/constrangimentos do modelo ETI
1. Que dificuldades e/ou constrangimentos sentiu na implementacdo e

organizacédo da ETI?

I) Vantagens do modelo ETI

1. Que vantagens encontra no desenvolvimento deste modelo?

Tem mais alguma consideracéo a fazer sobre o assunto que nao Ihe tenha sido colocada?
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Guido de Entrevista: A assistentes operacionais da escola

A) Dados Pessoais:

1.

2
3
4.
5

Idade:

Formacao profissional:
Situacdo profissional:
Formacao continua:

Anos de experiéncia em Escola a Tempo Inteiro:

B) Coordenacdo Pedagdgica e Administrativa

1.
2.

O gue mudou na coordenacdo desta escola?
Que implicagdes teve o facto de o cargo de Diretora ser exclusivamente
dedicado as tarefas de organizagdo e coordenacdo pedagbgica e

administrativa da escola? (Pais, alunos, professores, AO)

C) Processo de construcao de Escola a Tempo Inteiro

1
2
3
4.
5
6

Qual é a sua opinido face a ETI?

O gue mudou com este modelo de funcionamento?

Como decorreu o processo de implementacdo do regime a Tempo Inteiro?
Estabeleceram parcerias com quem trabalham habitualmente?

Que recursos da comunidade utilizam no quotidiano?

Que diferencas se destacam na rotina ap0s a implementacdo do modelo
ETI?

D) Mudancas organizativas com a implementacdo do regime ETI — organizacao

e funcionamento
Que fungbes desempenha nesta escola? Que tarefas diarias sdo da sua
responsabilidade ?
Qual a oferta de atividades de enriquecimento curricular na escola?
Como caracteriza a atitude/postura dos AO desde a implementacdo deste
modelo de funcionamento?
Ocorreram mudancas ao nivel do ambiente/clima de escola?
A Diretora ou os docentes falam consigo sobre as competéncias a
desenvolver nos alunos?
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6.

Realizaram alguma avaliacdo sobre a implementacdo deste modelo de

funcionamento na vossa escola?

F)Importancia do modelo de funcionamento ETI para os pais/familias dos alunos

1.

2.
3.

Que importancia tem este modelo de funcionamento de escola para 0s
pais/familias dos alunos?

Os pais/familias participaram na implementacdo do modelo ETI? Como?

A participacdo/envolvimento dos pais no desenvolvimento e consolidacdo

do modelo de funcionamento ETI é diferente?

G) Comportamento/atitude e competéncias dos alunos

1.

Existiram alteracGes de comportamento por parte dos alunos ao nivel da
disciplina, de valores e de atitudes com a mudanca de regime de
funcionamento?

Os alunos tém melhor desempenho apds esta mudanca de modelo de
funcionamento da escola?

Que capacidades evidenciam os alunos apds a implementacdo do modelo
ETI?

Os alunos revelam ter adquirido outras competéncias (transversais)
decorrentes da frequéncia deste modelo de funcionamento de escola? Quais?
A frequéncia de horario cruzado (turmas com actividades curriculares de
manhd e de enriquecimento curricular a tarde e vice-versa) tem influéncia

no rendimento dos alunos?

H)Dificuldades/constrangimentos do modelo ETI

1. Que dificuldades e/ou constrangimentos sentiu na implementacdo e

organizacédo da ETI?

H) Vantagens do modelo ETI

1.

Que vantagens encontra no desenvolvimento deste modelo?

Tem mais alguma consideracéo a fazer sobre o assunto que nao Ihe tenha sido colocada?
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Guido de Entrevista: A encarregados de educacéo e representante da Liga de Pais

A) Dados Pessoais:

Idade:

Sexo:

Grau de parentesco com o aluno:
Escolaridade:

Situagéo profissional:

C) Processo de construcao de Escola a Tempo Inteiro

1.
2.

Qual é a sua opinido face a ETI?

Os pais/familias foram consultados quanto a implementacdo do regime de
funcionamento a tempo inteiro nesta escola?

Como se posicionaram? A favor ou contra 0 modelo ETI?

Existiam necessidades especificas nesta comunidade para a adocdo deste
modelo?

O que mudou com este modelo de funcionamento?

D) Mudancas organizativas com a implementacdo do regime ETI — organizacao

e funcionamento

Conhece todos os docentes que lecionam a turma do seu educando? Tem
contacto com todos os professores?

Como considera a oferta de atividades de enriquecimento curricular da
escola?

O que pensa sobre os horarios da escola?

Os pais pagam por algum servico na escola? (refeicdo, atividades de
enriquecimento curricular, ocupagéo de tempos livres, transporte?)

Foi realizada alguma avaliagdo sobre a implementacdo do modelo de
funcionamento a tempo inteiro na escola em que tivessem solicitado a

opinido dos pais/familias dos alunos?

F) Importancia do modelo de funcionamento ETI para os pais/familias dos

alunos
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10.
11.

B)

Que importancia tem este modelo de funcionamento de escola para 0s
pais/familias dos alunos?

Os pais/familias participam no quotidiano da escola? Reunides, atividades,
projetos, iniciativas?

Os pais/familias estdo constituidos em Liga de Pais? Quando foi criada a
Liga de Pais?

Como € a participacao dos encarregados de educacao na Liga de Pais?

A opinido dos pais € considerada na tomada de decisdes na escola?

A participacdo/envolvimento dos pais é diferente da que mantinham na

escola de regime duplo?

Coordenacdo Pedagdgica e Administrativa

Que diferencas encontra na dire¢do da ETI relativamente a escola de regime
duplo?

Em situacBes de problemas, davidas, necessidade de contactar a escola, a
guem se dirige?

Ha disponibilidade, por parte da escola, para ouvir 0s pais? Sentem-se

apoiados? A escola solicita, regularmente, a participagéo dos pais?

G) Comportamento/atitude e competéncias dos alunos

1. O seu educando frequenta as atividades de enriquecimento? Quais? Usufrui

da refeicdo?

Existiram alteragdes de comportamento por parte do seu educando ao nivel
da disciplina, de valores e de atitudes com a mudanca de regime de
funcionamento?

O seu educando tem melhor desempenho apods esta mudanca de modelo de
funcionamento da escola?

O seu educando adquiriu outras competéncias (transversais) decorrentes da
frequéncia deste modelo de funcionamento de escola? Quais?

O facto de ter acesso a uma oferta alargada de experiéncias em diversas
areas do conhecimento facilitou as suas aprendizagens do seu educando nas

areas curriculares?
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6. A frequéncia de horario cruzado (turmas com atividades curriculares de
manha e de enriquecimento curricular a tarde e vice-versa) tem influéncia
no rendimento do seu educando?

7. O seu educando teve mais sucesso desde a implementacdo do modelo ETI?

A escola tem mais sucesso?

H)Dificuldades/constrangimentos do modelo ETI

8. Houve dificuldades e/ou constrangimentos na implementacao e organizacao
daETI?

I)Vantagens do modelo ETI

9. Que vantagens encontra no desenvolvimento do modelo de ETI?

Tem mais alguma consideracéo a fazer sobre o assunto que nao Ihe tenha sido colocada?
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Anexo Il — Grelha de analise vertical das entrevistas

Dimensdes

de Analise

Categorias

Cadigo

Subcategorias

Frases ilustrativas

Mudancas organizacionais

I - Organizacéo e funcionamento da ETI

A.1.Recursos
humanos

“O dobro dos professores por turma e quase o dobro
dos assistentes operacionais também” (DIR1)

“Os professores beneficiaram bastante com esta
medida, a maioria dos das AEC na regido sdo
contratados que jamais estariam colocados se néo
existisse ETI. Na nossa escola até temos varios colegas
das AEC que ja vincularam também e por ca
permanecem. Acredito que houve mais vagas nos
quadros de zona e de escola por causa da ETI” (DIR2)
“Foi a maneira de mudar dos servigos gerais para uma
profissdo mais interessante. Também gostava do que
fazia no infantario mas eu sempre pensei que quando
houvesse concurso para assistente operacional me
candidatava. E consegui ficar, fiz formacéo, foi muito
interessante e agora trabalho com as sras. educadoras e
com 0s meninos dentro das salas e com os professores
também e continuo a aprender muito todos o0s
dias.”(AO1)

A2
Experiéncia
profissional

“Os docentes titulares sdo professores que t€m, na sua
maioria, bastante experiéncia, sdo os mais velhos e
alguns dos que vincularam com dois ou trés anos de
servico em escolas mais pequenas mas que vieram
para aqui logo no ano em que esta abriu.” (DIR1)

“Os titulares que vinham das escolas pequeninas ndo
tinham experiéncia de ETI, mas com os colegas que
chegaram e o contacto com outros diretores e
professores fez com que tudo se ultrapassasse. N&s
fomos ja das Ultimas escolas a entrar em ETI e por isso
muitos amigos alertavam para alguns problemas que
podiam ocorrer. Foi uma aprendizagem para todos.”
(DIR2)

“Foi a ETI que fez com que muitos vinculassem mais
cedo, houve muitas oportunidades” (PAEC2)

B.3. Dire¢do

“A primeira Diretora foi Diretora da escola amarela
durante décadas, e essa experiéncia foi muito
importante na conducdo do processo. S6 mesmo ela é
que poderia levar um projeto destes por diante,
ninguém mais tinha esta capacidade porque sempre foi
muito persistente, ndo desistiu, ” (DIR2)

“A experiéncia de direcdo ¢ muito relevante, em
especial para unir as pessoas em torno de um projeto
gue queriamos que tivesse sucesso. Ela atribuia
algumas tarefas aos outros professores de maneira a
responsabiliza-los também pelos projetos e para que
tivessem nocao de tudo o que era necessario fazer para
se construir um projeto.” (PT2)

“Fiz questdo de convocar sempre todos os professores
para as reunifes de Conselho Escolar. De repente teve
que comecar a funcionar como um 6rgdo onde
passaram a estar vinte e tal pessoas...antigamente
éramos 5 ja com a colega do apoio, tudo se decidia
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num instantinho. Sim porque os professores das AEC e
0s dos gabinetes também séo convocados; fazem parte
da escola e a escola é de todos, por isso todos
contribuem para o dia-a-dia.” (DIR1)

“A Diretora responde por tudo”. (PT2)

B.2.
Formacgéo
especializada

“Para os diretores houve algumas reunides e
esclarecimento, momento de partilha em sessdes
organizadas pela SRE”. (DIR1)

“Poder ter professores de musica, de inglés, de
educagdo fisica, de informatica para os nossos filhos é
muito bom e eles adoram estes professores porque vdo
as salas durante as aulas curriculares e depois estdo
com eles hovamente nas AEC. O meu filho mais velho
s0 teve estas disciplinas no 2.° ciclo” (EE2)

“E uma mais-valia enorme contar com colegas das
expressoes, de inglés, colegas com formacdo em TIC e
nas bibliotecas escolares faz toda a diferenca, até para
noés (professores) que aprendemos imenso com eles
porque trocamos muitas atividades, pedimos opinides,
fazemos projetos em conjunto para desenvolver ora na
aula ora na AEC ou na OTL. Quanto mais para 0s
alunos que tém a oportunidade de ter estas atividades
com especialistas” (PT1)

“Estes professores puderam trabalhar estes anos todos
na sua area, ndo é o0 2.° ciclo mas é a sua area. Também
fazem apoio educativo e OTL mas mesmo o OTL,
tentdmos diversifica-lo para ndo ser mais do mesmo
mas um professor de educagdo fisica tem sempre mais
apeténcia para jogos em equipa no patio do que
qualquer outro.” (PT3)

“Formagdo continua em 4reas especificas para os
professores dos Gabinetes” (PAEC1)

“Formagdo para auxiliar de a¢do educativa e que todos
0S anos vamos renovando, fazemos mais umas horas
de formacdo” (AO2)

C.1. Rotinas/
horéarios

“Essa foi a maior mudanca, passar o dia todo na
escola, ter atividades de manhd e a tarde aulas. Eles
estavam habituados a estar na escola s6 de manhd, no
1.°e no 2.° ano e quando mudaram para aqui no 3.° ano
foi complicado, logo no inicio. A professora dizia que
da parte da tarde, a seguir ao lanche, eles rendiam
pouco, estavam cansados porque estavam na escola
desde as 8:30. O meu filho vinha & hora que eu ia para
o trabalho e & tarde s6 terminava a 18:30. Era duro mas
tinha que ser assim, j& no infantéario ele ia muito cedo.”
(EE2)

“Os pais até entenderam que tinham que ser os 1.° ¢ 2.°
a ficarem com as atividades curriculares de manha
porque eram 0S mais pequeninos mas houve
contestacdo, principalmente quando surgia algum
problema entre os miudos, geralmente era de tarde.”
(DIR1)

“E um exagero o nimero de horas que estes alunos
estdo dentro de uma escola, muitos deles entram
mesmo as 8:30 e saem as 18:30, sdo 10 horas...
ninguém trabalha 10 horas nos seus trabalhos, nem os
pais... bem sei que depois tém o tempo da deslocacdo
mas € demais para criangas destas idades.” (PT1)
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C.2.
Parcerias
educativas /
comunidade
educativa

“Os transportes das criangas que vém das serras de... e
para as criancas da Unidade sdo assegurados numa das
freguesias pela prépria junta e no caso de outra pela
carrinha da associagdo cultural ¢ desportiva de...”
(DIR2)

“Ha envolvimento da escola com os parceiros
“vizinhos” da escola como o clube desportivo do qual
utilizamos as instalagdes em diversas ocasifes,
projetos no &mbito do desporto escolar e da expressdo
fisico-motora” (PT1)

“Com a PSP uma grande articulag@o principalmente
na educacdo rodoviaria porque estas criangas tém
dificuldades a andar na rua, a pé e em saber e respeitar
as regras dos pedes. Tambhém ja fizemos sessdes de
sensibilizacéo aos pais, com a PSP e a festa do dia do
pai também teve a colaboragdo dos agentes...” (PT4)
“A Camara Municipal... a Casa do Povo que tem o
centro de dia para idosos e trabalhamos muito com
eles, vamos la fazer visitas, apresentacGes e 0s que tém
maior mobilidade vém & escola trabalhar connosco na
expressdo plastica, nas comemoragbes de algumas
datas, na musical.” (PT2)

D.1.
Distribuicao
de Servico
docente

“Ha critérios na legislagdo e sempre os cumprimos a
ndo ser alguma excecdo de uma colega em redugédo
para amamentacdo. Os mais velhos e que vieram das
escolas pequenas foram titulares, a colega que dava
apoio educativo la também ficou com turma porque ja
tinha vérios anos de servigo e ainda entraram mais dois
professores que escolheram de acordo com a
graduacdo.” (DIR1)

“Os professores colocados para as AEC ja eram um de
2.° ciclo de variante de inglés e outro colega que tinha
experiéncia nas TIC noutra escola. Foi facil porque os
dos Gabinetes ja trabalhavam connosco nas outras
escolas e continuaram. E temos uma professora
bibliotecaria que faz um trabalho espetacular com os
miudos.” (DIR2)

“Alguns professores nao ficaram satisfeitos por ficar
nas AEC, consideraram que era por um periodo e
assim que tivessem oportunidade iriam para onde
pudessem assegurar uma turma. Era emprego
garantido e isso era bom mas as AEC néo lhes diziam
muito porque apanhavam o0s miudos j& cansados as
vezes ao fim do dia, os OTL eram uma “ginastica”
para que se portassem bem e a ambicdo da maioria era
serem titulares. Os das expressdes e o0 de inglés é que
estdo sempre na sua area € por isso ndo se queixam.”
(PT2)

D.2. Oferta de
AEC e de
OoTL

“Desde o inicio nas AEC mantivemos as areas que a
SRE determinou, com a diferenca que a expressdo
musical foi, desde sempre, cavaquinho porque o
professor € um mestre e os mitidos adoram. Todos 0s
alunos tocam. As OTL atribuimos a projetos nossos,
alguns que j& eram trabalhados no PE da escola antiga
mas que fazia sentido desenvolvermos mais como a
educacdo ambiental, o espirito solidario, a amizade”
(DIR1)

“Na expressdo fisico-motora passamos a ter natacdo
que ndo existia e &€ uma oportunidade para a maioria
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destes alunos. Alguns nunca tinham ido a piscina.”
(PAECY)

“Por vezes esta na AEC e continua com o grupo para
um tempo de OTL e, pode haver alguma continuidade
para terminar um trabalho, em especial se se tratar de
expressdo plastica mas é esporadico. A orientacdo da
Diretora e do Conselho Escolar ¢ que nio seja “mais
do mesmo” por isso planecamos os tempos de maneira
diferente E os alunos sabem a diferenca entre a AEC e
0 OTL. Ha planeamento sim, ha projetos elaborados
por nds que tém vindo a ser melhorados.” (PAEC2)
“No proximo ano vamos ter nas AEC e nos OTL algo
ainda mais bem pensado no que respeita a educacdo
ambiental e as ciéncias. Estamos a criar uma AEC que
seja direcionada para ai porque os alunos aderem
muito bem e é uma area em que esta escola tem que
apostar. Ja falamos com a escola secundaria para haver
mais articulagcdo e podermos ir ao laboratério com o
apoio de um professor de 1a.” (PT2)

“As salas especificas para as AEC s@o otimas, cada
uma tem materiais préprios, tem uma decoragdo da
atividade que vai sendo feita com os alunos de todas as
turmas e vai evoluindo ao longo do ano. E importante
mudar de espago para ndo se associar a AEC a mais
uma aula, fa-los ter mais interesse pelas AEC.” (PT3)
“H& também um sentimento de identificacdo do
professor com o espago que é de todos mas € também
um pouco mais seu, tal como acontece com os titulares
de turma que, apesar de partilharem uma sala, durante
um periodo do dia, aquele é o seu espago. Assim
ocorre para os de inglés, de TIC, de expressdo musical
e plastica” (PAEC2)

“Héa uma vantagem na utilizagdo da sala da curricular
por duas turmas, os alunos sabem que tém que a deixar
organizada e arrumada para a turma que vem a seguir”
(PT4)

D.3.
Ambiente/
clima de
escola

“De inicio ndo foi facil para as pessoas conjugarem os
horarios e tantos alunos nos espagos comuns ao
mesmo tempo, uns a entrar e outros a sair das aulas.
Gerou-se alguma confusdo, mesmo para os adultos.
Depois percebemos que tinhamos que fazer ajustes
para que ndo houvesse atropelos e as pessoas tinham
que colaborar entre si.” (DIR1)

“Houve motivacdo porque o corpo docente era
variado, gente muito nova e gente com muita
experiéncia que se entenderam muito bem, todos
perceberam que podiam aprender uns com 0s outros e
isso foi muito benéfico. O clima de escola ¢ bom”
(DIR2)

“Os alunos estranharam e “perderam-se” numa escola
tdo grande. Tivemos problemas de comportamento
com miudos que nunca tinham dado problemas” (PT1)
“Os pais participam nas nossas reunides, ainda que
gostassemos que viessem mais e trouxessem mais
ideias mas o0 ambiente é bom. Os que ndo vém dizem
que confiam em nos e se precisarmos de ajuda estdo
sempre disponiveis. H& confianca boa relagdo entre os
pais.” (REE)
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“Nao fizemos formalmente um documento sobre a
avalia¢do, como um relatério” (DIR2)

“Faziamos pontos de situacdo a pedido da SRE e
balancos em reunibes mensais com a delegacdo
escolar. Com a Delegacdo temos grande proximidade
por isso as reunides eram momentos formais mas
estavamos sempre em contacto permanente, qualquer
problema era resolvido de imediato.” (DIR1)

“Nas reunides de Conselho Escolar fizemos
levantamentos do que correu bem e mal, acho que por
periodo letivo, era necessario até para tomar decisdes
para o periodo seguinte de coisas a alterar, ou logo
para a semana seguinte.” (PT2)

Il — Organizacdo pedagogica

D.4.
Avaliacdo da
implementa-
cao do
modelo na
escola

E.1.
Articulacdo
entre
atividades

curriculares
/AEC

Cada vez mais ha esse a vontade de os professores
articularem porque perceberam que é muito benéfico.
Por vezes numa atividade da AEC eles entendem
muito melhor aquilo que estivemos a trabalhar na aula
mas ali é relacionado com atividades mais lGdicas,
jogos, e é apresentado por outro professor que tem
outra forma de explicar.” (PAEC1)

“Principalmente as datas festivas e as visitas de estudo
sdo sempre trabalhadas em articulagdo.” (PT1)

“Existe uma excelente articulacdo /colaboracdo entre
todos os docentes de todos os niveis de ensino”
(PAEC2)

“O conhecimento que temos do trabalho uns dos
outros ajuda, trabalhamos juntos ha, pelo menos, 4
anos” (PT3)

E.2.
Integracédo
da
diversidade
dos saberes

“Ha turmas e professores com quem é muito facil fazer
esse entrosamento, desenvolver projetos que
conjuguem os saberes das varias areas.” (PAEC1)

Os projetos curriculares tém tudo o que queremos
fazer ou vamos fazendo ao longo do ano e planeamos
de maneira a integrar varios saberes das varias areas.”
(PT3)

“Também ha um aspeto importante que tem que ver
com as dividas sobre quais as dificuldades ou
comportamentos de uma crianca e a observagdo de
outros professores é benéfica para a identificacdo de
algo em que seja preciso intervir.” (PT2)

I11 - Participacdo dos pais e das familias

F.1.
Importancia
do modelo
para a
familia

“Toda! As familias aqui em [localidade] s6 tinham um
ATL que funcionava num espa¢co muito reduzido, ndo
havia outras respostas. As criangas ou tinham avés ou
entdo tinham que ficar com amas que na maioria da
vezes eram as vizinhas que nao trabalhavam ou que ja
estavam aposentadas porque os pais ndo podem deixar
de trabalhar. E raro haver um pai ou uma méae que no
trabalhe hoje em dia. SO se estiver desempregado.”
(DIR1)

“Algumas criangas iam ao conservatorio mas isso até
era mais a partir do meio da tarde, agora véo ao fim do
dia ou vao logo de manhd porque esse horario é
articulado com a escola.” (DIR2)

“A maior seguranga para as familias € saber que os
filhos estdo na escola, em qualquer nivel de ensino.
Por isso, estarem ocupados com atividades
interessantes, terem professores sempre com eles e
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ainda mais a alimentagdo assegurada é um verdadeiro
descanso.” (EE1)

“Agradecemos ao governo ter criado uma escola assim
aqui na Madeira porque ndo temos outras despesas, s6
os livros e o material escolar. Eu c& ndo podia pagar
outras atividades fora, Ela teria que ficar uns dias em
casa da minha vizinha ou da avé que ja é velhinha e
gue para mim era uma preocupagdo.” (EE3)

“Eu ndo tenho familiares na Madeira porque vim para
ca trabalhar sozinha e o meu filho j& nasceu cé. Por
isso, desde 0os 4 meses o meu filho esteve no
infantario. Quando mudou para a escola do 1.° ciclo foi
uma dor de cabeca tentar arranjar quem ficasse com
ele durante a tarde. Felizmente tenho um horario na
escola que me permitiu ter algumas tardes livres e nas
outras ele ficava com pessoas amigas mas era sempre
uma sobrecarga para elas que até tentavam ajudar-me
0 melhor que podiam. A partir da ETI esta tudo 6timo,
vou busca-lo mais cedo sempre que posso, depois das
AEC e assim vivemos melhor, temos tempo para
tudo.” (PAEC1)

“E importante para as familias porque garantiu o
tempo e as refeicBes mas ha pais que se demitem um
pouco do seu papel, estdo o dia todo sem os filhos e
mesmo com a oportunidade de os ir buscar mais cedo
n&o véo. Esta realidade existe e ¢ preocupante.” (REE)
“Hoje ha pouco tempo de qualidade passado entre pais
e filhos; ao fim do dia o tempo que resta é pouco e
mesmo os fins de semana, com os afazeres que todos
temos, nem sempre se da a atencdo devida ao que é
mais importante e faz falta a estas criangas.” (PT1)

F.2.
Solicitacdo/
Iniciativa
dos pais

“Ha pouca iniciativa de cada um individualmente. Ha
pessoas muito participativas e pais que se voluntariam
para tudo. Alguns até trazem ideias para atividades e
para virem a escola mas ha muitos que quase temos
que os convocar. As reunides de turma e da escola
comparecem e alguns pais trabalham na comunidade
envolvente e ddo algumas sugestfes sobre atividades a
fazer, principalmente se sabem de algo que vai
acontecer ou que as empresas Ou Servicos onde
trabalham estiverem envolvidos.” (REE)

“A representante dos pais ¢ incansavel a fazer
propostas a escola, trabalha muito com a Diretora
sobre atividades que se podem tentar desenvolver com
a Cémara Municipal, e envolve muito os pais, tenta
responsabiliza-los quando ha problemas, envia
informacdo constantemente mas ha sempre aqueles a
guem nao se consegue chegar. Até participam se for
preciso uma ajuda ao fim de semana para preparar uma
atividade ou mesmo com auxilio financeiro,
dinamizam atividades na comunidade e angariam o
que ¢é preciso.” (PT4)

“A escola ¢ aberta e creio que toda a gente sabe disso,
e acho que até se sentem muito bem quando ca vém
fazer algumas atividade ou nas festas de final de
periodo e de ano mas ndo sdo muito participativos.”
(AO3)
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Competéncias dos alunos

IV — Comportamentos/ atitudes e aprendizagens dos alunos

G.1.
Atitudes

“Hoje em dia ha mais respeito pelo outro, mais
tolerancia mas logo no inicio ndo, os alunos tiveram
dificuldade em gerir as suas relagdes num espaco tao
grande” (DIR2)

“Cuidado com algo que tem que ser preservado,
aprenderam a ter.” (DIR1)

“Equilibrio” (PT3)

“Educagdo para com todos os mais novos, 0s mais
velhos e com os adultos” (PT4)

“Tém mais “jogo de cintura”, aprenderam a ceder e a
negociar 0s seus interesses numa escola grande, com
muitos alunos” (PT2)

“O Conselho Escolar encontra-se muito focalizado no
desenvolvimento das competéncias sociais a
desenvolver nas suas criangas e alunos” (PAEC2)

G.2.Valores

“Cidadania, partilha, entreajuda que ¢ curioso ver entre
0s mais pequenos da Pré e os do 1.° ciclo e também
nas AEC, alguns dos alunos que normalmente ajudam
0s que tém mais dificuldades na sala de aula, depois
também tém esse sentido de ajuda e de
responsabilidade nas AEC e, por vezes, ai 0s outros
colegas ndo precisam dessa ajuda porque até sdo
melhores mas sente-se que os alunos se aproximaram
pela ajuda e g até trocam de papeis” (DIR 2)
“Respeito, tolerancia” (DIR1)

“Igualdade, coesao no sentido do trabalho em equipa”
(PAEC1)

“Autonomia em quase tudo, desde a ida as atividades
desportivas, trocar de roupa, tomar banho, tomar conta
das suas coisas, a ida ao refeitorio almogar e lanchar
gue era coisa que ndo tinham na escola pequenina,
com tabuleiro para arrumar, ir buscar agua, ir pedir
para repetir. Na preparacdo de uma atividade com um
professor que esta noutra sala, tém que se desenrascar
e que se dirigir a quem precisam, até & Diretora.”
(PT3)

“Motivagdo dos outros porque ndo podemos deixar
“cair” ninguém € o que dizemos na nossa turma,
ninguém fica para tras e entdo uma das tarefas do
chefe de sala é motivar os colegas e mostrar-se
motivado para o trabalho.” (PT2)

“Valorizar os trabalhos dos outros e demonstrar
orgulho em mostra-los aos pais ¢ & comunidade” (EE2)

G.3.

Disciplina

“Tivemos sérios problemas com alguns alunos, muito
centrado em comportamentos de dificuldade de
relacionamento. Creio que foi por estarem habituados
a espacos muito pequenos onde a vigilancia era mais
concentrada e porque ndo tinham outros materiais.
Aqui os jogos com bolas fizeram estragos mas
recuperaram-se. O problema era a disputa pelo campo
de jogos, teve que ser organizado um
horario/calendario com marcagBes por grupos de 2
turmas para ndo haver problemas” (DIR1)

“O meu filho diz que esta escola ¢ melhor do que a do
2.° ciclo onde anda agora. Mas recorda com saudades a
escola velhinha, ainda se lembra da escola onde fez o
1.°e 0 2.° ano. Na altura a mudanca foi grande e houve
algumas situacbes de conflitos mas esta era melhor,
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tinha outras condicBes e as criancas habituaram-se”
(EE1)

“O maior investimento que fizemos foi na qualidade
das relacdes entre os alunos, entre os alunos e os
adultos e entre os adultos também, era imprescindivel,
logo de inicio para ndo a deixar descambar” (DIR2)
“Os alunos portam-se bem, numa escola tdo grande...
ndo ha problemas.” (AO1)

G.4.
Aprendiza-

gens

“Ha uma diferenca enorme, ha uma diversificagdo de
areas em que se investe para que a formacdo dos
alunos seja mais completa, que Ihes seja despertada a
curiosidade e a vontade de aprender em areas que nao
tinham na escola antiga, basta ver o inglés e a
informatica. E essas areas funcionam em prol das
outras e ajudam a estimula-los para as outras
aprendizagens.” (PT2)

“Nao me parece que os alunos fossem menos bem
preparados para o 5.° ano. Reflexo disso é que temos
imensos alunos que tiveram muito sucesso pela vida
fora em cursos como medicina e engenharias no
continente e que foram alunos da escola pequenina do
1.2 ciclo. Tém é mais oportunidades, mais tempo mas
ndo acho que tenham muitos mais conhecimentos.”
(PT1)

“Os alunos tém apresentado trabalhos muito
interessantes, eles sabem trabalhar com os
computadores melhor que muitos adultos/pais.” (AO1)
“Estdo mais desenvolvidos em areas que ndo tinham
na outra escola. La a expressao fisico-motora era feita
num campo minimo, aqui tém diversos campos com
tabelas de basquete, balizas, etc podem fazer todas as
modalidades, para as TIC tém uma sala onde fazem
desde pesquisas, a powerpoints, apresentagdes com o
projetor, etc” (PAEC1)

“A area das expressdes, das tecnologias e da lingua
estrangeira... os alunos tém a oportunidade de
contactarem com outras areas promovendo um efetivo
processo de desenvolvimento de competéncias e
capacidades” (PAEC2)

“Os alunos tém todas as areas neste momento no 1.°
ciclo, ttm oportunidade de aprender sobre todas as
disciplinas que vdo ter no 2.° ciclo, nada lhes é
novidade e por isso ttm mais facilidade no 5.° ano”
(REE)

Apreciacdo global

IV - Apreciacao global

H.1.
Dificuldades

“Gerir bem os tempos de atividades de maneira a que
ndo sejam mais do mesmo, ndo sejam uma repeticdo e
que sejam sempre desafiadoras para as criangas porque
algumas destas areas sdo trabalhadas nas curriculares.”
(PAEC1)

“Foi preciso pensarmos bem no planeamento da AEC
para que os alunos, eles proprios, percebessem que ndo
iam novamente para uma aula de inglés, p.e. que isso
tinha sido de manha na curricular” (DIR2)

H.2.
Constrangi-

mentos

“Nao podermos ter as atividades curriculares todas de
manha.” (PT1)

“Ha escolas que ja pediram & SRE [o descruzamento
do horéario] e nés também ja pensdmos nisso mas
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primeiro tinhamos que ter tudo a funcionar bem e ver
se é operacional mas sabemos que ndo vai ser facil.
Este modelo foi construido assim e ndo ha vontade
para mudar porque implica mais custos e mais
movimentacdo de professores das AEC.” (DIR2)

H.3.Vanta-

gens

“Ter ca todos os alunos, com mais ou Menos recursos
econémicos, ter todos os alunos a usufruir de todas as
atividades e a poderem prosseguir 0s seus interesses,
mesmo quando os pais ndo lhos podem proporcionar
na musica ou no desporto p.e. arranja-se maneira que
estes alunos sejam encaminhados.” (DIR1)

“Que todos os alunos tenham direito a uma
alimentacdo condigna, principalmente aqueles que
sabemos que tém mais dificuldades” (PT1)

“Trazer criangas a escola que se ndo fosse a ETI em
muitos dias, apds as aulas iam trabalhar para o campo
nas zonas da serra e, como 0 transporte é s ao fim da
tarde, passam o dia em atividades na escola com
criangas da sua idade e professores.” (PT2)

“Estes alunos virem todos os dias para o centro [da
localidade], alguns s6 c& vinham nas festas e de vez
em quando, ao domingo passear. H& comunidades
fechadas que quase ndo saem do seu sitio e quando as
escolas mais pequenas fecharam as criangas passaram
a vir para uma zona mais movimentada, mais urbana,
tém outra convivéncia social, ambientam-se, conhecem
a escola para onde irdo no 2.° ciclo.” (DIR2)

“Ha professores em todos os momentos do dia a
acompanhar os alunos, mesmo nas OTL” (EE1)

“Esta escola ¢ um luxo. Esta sala de reunides p.e.? O
edificio é fantéstico, tem a piscina aqui préxima, o
campo do [clube]” (EE2)

“A escola estar aberta durante todo o horario de
trabalho dos pais e principalmente, ja ndo haver
trabalhos de casa depois deste horario que é para 0s
alunos uma sobrecarga. Os exercicios que tém que
fazer fazem na escola. A escola decidiu assim e eu
concordo” (REE)

H.4.
Desvanta-

gens

“Com os pais dos alunos que vém na carrinha ndo ha
um contacto muito préximo porque s6 vém a escola
guando os chamamos ou contactamos por telemével.
Ainda assim, é preferivel do que néo ter c4 os alunos, é
um constrangimento para nds e uma desvantagem para
o0s alunos e para os pais mas € ultrapassavel. Gosto
mais da ideia de ter estes alunos ca nesta escola, do
que numa escolinha na serra.” (PT3)

“Os alunos adormecerem ao jantar ou antes porque vao
cansados” (EE3)

“Os conflitos entre alunos que tivemos logo no inicio.
Eram muitas horas na escola quando comparadas com
0 que era habitual, era o dobro e eles ndo eram capazes
de gerir a relacdo com os outros ao fim de um dia
inteiro numa escola muito maior com muito mais
gente” (PT1)
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