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Resumo:
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dum projecto de investigagao sobre as medidas politicas que configuram a ideia de Escola
a Tempo Inteiro no dmbito do 1.” Ciclo do Ensino Bésico optando por uma abordagem
pela “andlise das politicas ptiblicas” centrado na formulag¢ao e implementagio dessas me-
didas. Desta forma, procuramos assentar o estudo em dois “modos de abordagem” que
se interligam: um centrado na andlise do processo de decisao politica, a partir do qual
procuraremos compreender como nasceu e se transformouj/transforma a politica; outro
na sua implementagido focalizado no estudo da ac¢io do Estado e no posicionamento dos
seus actores em interac¢ao com outros actores sociais. GComo “ferramentas” tedricas op-
tamos pela andlise cognitiva das politicas piiblicas recorrendo, em particular, ao conceito
de referencial e pela abordagem pelos instrumentos de acgao piiblica.

PALAVRAS-CHAVE:
Politicas Publicas de educag¢do, Ensino Basico — 1° ciclo, Referencial, Instrumentos de
acgdo publica.

Pires, Carlos (2007). A Construgio de Sentidos em Politica Educativa: o caso da Escola a Tempo
Inteiro. Sésifo. Revista de Ciéncias da Educagdo, o4, pp. 77-86.

Consultado em [més, ano] em http://sisifo.fpce.ul.pt

77



As medidas politicas com implica¢bes no 1.° ciclo
do ensino bdsico tém marcado uma forte presenca
na intervengdo do actual Governo, que as assume
como dirigidas a valorizagdo deste grau de ensino.
Do nosso ponto de vista, grande parte delas — ar-
ticuladas, complementares ou sobrepostas — con-
figura e sustenta a ideia de Escola a Tempo Inteiro
(ETI), jd que, directa ou indirectamente, se relacio-
nam com a ocupagio educativa dos alunos, de forma
plena,aolongo do tempo escolar e no espago escolar.

E sobre estas medidas que sustentam a ideia de
ETTI que o nosso estudo recai. No ambito da “andlise
das politicas publicas”, a pesquisa centra-se funda-
mentalmente na observagao dos contextos da sua for-
mulagdo e implementagio. Para tal, assenta em dois
modos de abordagem que se interpenetram (Muller,
2004a; van Zanten, 2004): um, centrado naandlise do
processo de decis@o politica, a partir do qual procura-
remos compreender como nasceu e se transformou/
transforma a politica, ou seja, a sua génese; outro, na
sua “gestao e operacionaliza¢ao” ou implementagao,
focalizando o estudo da “caixa negra” do Estado.
Trata-se aqui de conhecer o funcionamento da admi-
nistragdo e o posicionamento dos seus actores em in-
teracgdo com outros actores sociais (Muller, 2004a).

CONTEXTUALIZACAO E QUESTIONAMENTO
DAS MEDIDAS POLITICAS

Nio sendo umaideianova, a expressao ETT associa-
-se, actualmente, a criagdo e generalizagao de con-

di¢des que permitam aos alunos a sua permanéncia
na escola puablica, acompanhados e enquadrados
em actividades educativas ao longo de todo o tem-
po escolar didrio. O conjunto de iniciativas que se
lhe podem associar é amplo: funcionamento das
actividades lectivas em “regime normal” (manha e
tarde), onde sao valorizadas as “dreas curriculares
nucleares”, para as quais sio fixados tempos sema-
nais minimos que ocupam 70% do hordrio lectivo';
“ocupagio educativa” em “actividades de enrique-
cimento curricular” (AEC) que garantam o apoio
sistematizado ao estudo, o ensino do inglés, a edu-
cagdo artistica (em particular o ensino da musica) e
a actividade fisica e desportiva*; ocupagdo da com-
ponente ndo lectiva dos docentes em actividades de
apoio aos alunos e na supervisio das AEC; genera-
lizagao do fornecimento de refei¢des; melhoramen-
tos e adaptagdes dos espagos escolares jd existentes
ou construg¢do de novos edificios, a par do encer-
ramento de escolas de reduzidas dimensdes. Para-
lelamente, a valoriza¢do profissional dos docentes
do 1.° ciclo passa a focalizar-se nas referidas “dreas
curriculares nucleares”, através de programas de
formag¢do continua de nivel nacional promovidos
em articulagdo com institui¢des de ensino superior
publico’.

Assim, em nome da necessidade de elevar os
resultados escolares e de proporcionar oportuni-
dades idénticas a todos os alunos, o Ministério da
Educag¢ao (ME) ancora-se em medidas que, segun-
do os textos que vem publicitando, procuram ga-
rantir uma cobertura de horario a tempo inteiro, no
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contexto de escolas modernizadas, oferecendo aos
alunos novas oportunidades de aprendizagem que
passam pela implementagao de AEC, permitindo,
assim, a centraliza¢do e rentabilizagdo, a0 miaximo,
do tempo lectivo dedicado a Lingua Portuguesa, a
Matematica e ao Estudo do Meio (em particular ao
Ensino Experimental das Ciéncias), requerendo
mais competéncias profissionais dos professores e
focalizando a sua formagdo nessas dreas®.

A articulagio estabelecida entre as medidas
enunciadas, faz-nos pensar na emergéncia de uma
perspectiva de reconfigura¢io do 1.° ciclo do ensi-
no bdsico, particularmente ao nivel da organizagao
pedagégica e da gestdo curricular, mas também
nos dd sinais de alteragdes na forma de actuagio do
ME, sugerindo uma certa reconfiguragao do papel
do Estado e da sua ac¢do. Ora, estes sinais suscitam
alguns questionamentos que, de seguida, procura-
mos pdr em evidéncia.

Subjacente a ideia de ETI, parece estar o prin-
cipio de ocupagao integral do tempo — um tempo
ampliado, dedicado a educagio escolar, estrutura-
do e institucionalizado (Coelho & Cavalieri, 2002).
Este principio assume um papel determinante na
gestao curricular e na organizagao pedagégica e es-
colar. Por um lado, coloca o desafio da (dificil) “in-
tegracdo curricular” de dois tempos e momentos:
o lectivo, curricular obrigatério, assegurado pelo
Estado; e o ndo lectivo, do enriquecimento curri-
cular de frequéncia facultativa assegurado predo-
minantemente pela autarquia, sob financiamento
do Estado. Por outro lado, legitima, numa légica de
flexibilizagao, quer a “infiltragao” de actividades
de enriquecimento curricular (AEC), nos hordrios
habitualmente ocupados pelas actividades lectivas
obrigatérias, quer a “desloca¢ao” (ndo assumida)
das dreas artisticas e da educagio fisica, da esfera
curricular obrigatéria, para a esfera do enriqueci-
mento curricular. Esta situagdo vé-se refor¢cada pela
mtrodugdo duma “légica mercantil” que conduz a
escolha pelas autarquias (enquanto “entidades pro-
motoras”) do “pacote” das trés actividades que
oferecem mais vantagens financeiras (Inglés — de
oferta obrigatéria —, Ensino da Musica e Activi-
dade Fisica e Desportiva) em detrimento de outras
actividades, eventualmente menos académicas e
sem conotagdo conceptual e metodoldgica com dre-
as disciplinares do curriculo’. Consequentemente,

este cendrio favorece uma certa escolarizagio das
AEC. Dito de outro modo, a implementagio e ge-
neraliza¢do da “forma escolar” como “maneira de
conceber a aprendizagem” (ver Candrio, 2005), in-
tensificando assim o tempo de “trabalho escolar”
do aluno (ver Perrenoud, 1995; Sembel, 2003) e re-
duzindo a possibilidade de existéncia de auténticos
“tempos livres”, como por¢des de tempo abertos a
qualquer ocupagio decidida pelo sujeito que des-
fruta do tempo (ver Herrero, 1995)°. Admitimos,
entdo, estar perante uma ideia de ETI que parece
representar, a nivel local, a (re)monopolizagao dos
servigos educativos no espago escolar contribuindo
para a perpetuagdo de uma visao “escolocéntrica”
que tem sido questionada por outras propostas, no-
meadamente as defensoras da “educa¢ao comunité-
ria” (cf. Ferreira, 2005).

Quanto a forma de actuagdo do Estado, prota-
gonizada pelo ME, no processo de concepgao e im-
plementa¢io das medidas subjacentes a ETI, pro-
curamos estabelecer pistas de possiveis leituras da
reconfiguragio do seu papel e da sua acgao. Assim,
em Iniciativas relacionadas com as AEC, com as
refeigdes escolares ou com a formagao de professo-
res, evidencia-se a assungao de logicas de contratu-
aliza¢@o com as autarquias (e destas com entidades
privadas) e, pontualmente, com associagdes de pais
(AP), cominstituigdes particulares de solidariedade
social (IPSS) e com institui¢oes de ensino superior
publico. Trata-se da emergéncia de formas de ac¢ao
através de “contratos de ac¢do publica”, a partir de
negociagdes explicitas como nova forma de fazer
politicas publicas, ou seja, a légica do “governar
pelo contrato” (Gaudin, 1999). Estaremos, assim,
na presenca de uma nova forma de governo onde
o Estado perde a sua centralidade em beneficio de
parcerias e se transforma em mediador destinado a
desencadear um trabalho em rede (Haecht, 2005)?
Estaremos perante a “emergéncia de um Estado so-
cial activo” (op. cit.) que incentiva a existéncia de
formas de privatiza¢ao contextualizadas na escola
publica através da “contratacdo de servigos espe-
cificos” (Belfield & Levin, 2004)? — algo 1déntico
ao que Ball (2004) designa por Public-Private Part-
nerships? Ou, prevalecendo a ideia de que o Estado
deve garantir servigos como a educagio, garantindo
a equidade a0 mesmo tempo que procura apoiar de
forma sustentada mecanismos que assegurem a efi-
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cdcia, estaremos perante um Estado “coordenador
da coordenagio” (Dale, 2005)? Um outro aspecto
a ter em conta, reside no facto de a implementagao
das AEC ter vindo a gerar a perda de “utentes”, de
espagos e de tempos, pelos “centros de actividades
de tempos livres” (ATL) privados (incluindo os
controlados pelas AP e pelas IPSS, dentro ou fora
dos espagos escolares) ou municipalizados, condu-
zindo a sua deslocalizagdo, reorganizagio, recon-
ceptualizagio ou, até, extingdo. No que diz respeito
aos pais e encarregados de educagio, aparentemen-
te trata-se da invasio, pelo Estado ou pelos muni-
cipios, de “territérios” por si conquistados — em
particular pelos pais da “classe média nova” (Stoer
& Magalhaes, 2003) — e que até agora dominavam.

PROBLEMATICA DO ESTUDO

Partimos da hipétese segundo a qual o principio da
ETTI releva, pelo menos aparentemente, duas pers-
pectivas: (1) uma resposta social para todas fami-
lias (independentemente dos seus recursos) para a
ocupagio plena das criangas que frequentam o 1.°
ciclo do ensino bdsico durante a toda jornada esco-
lar; (2) a melhoria da qualidade do ensino com vista
a melhoria dos resultados, através de processos de
modernizagdo, tendo em conta a demanda de pla-
nos estratégicos relacionados com a competitivida-
de, produtividade e empreendedorismo e, ainda,
com a resposta cabal as exigéncias da sociedade do
conhecimento. Estaremos, entdo, perante a tenta-
tiva de promogao e articulagao de principios como
a equidade e a eficdcia, presentes nos processos de
decisdo e de implementagao das medidas em causa,
em relagdo aos quais importa compreender como
sao configurados, operacionalizados e legitimados
pelo poder publico e, ainda, como sdo apreendidos
pelos diferentes actores sociais. Tais preocupagdes
canalizam, mais uma vez, a nossa atenc¢do para a
compreensao da forma de actuagdo do Estado, par-
ticularmente, na condugio das politicas educativas.

A expressio “programa de generalizagao” é
recorrente nas designagdes das medidas politicas
atrds referidas, o que denuncia, por um lado, uma
certa postura impositiva e, por outro, a admissao de
que o que se pretende implementar jd existe, ainda
que pontualmente (ou, pelo menos, que ji existe

enquadramento legal para a sua implementagao).
Trata-se de um conjunto de medidas que se confi-
gura em “adaptagbes” e “intengdes jd expressas em
programas anteriormente construidos” (Jonsson,
2004). Aparentemente “as decisdes tomadas ten-
dem, em consequéncia, a ser fortemente orientadas
pelas politicas, valores e comportamentos que jd se
encontram em vigor”, ou seja, numa perspectiva
incremental, visam “melhorar uma ac¢io publica
existente, sem realmente a colocarem em questao”
(Jonsson, 2004). No entanto, a forma como esse
“legado” € interpretado pela administragao da edu-
cacgdo e traduzido em ac¢des e medidas concretas,
parece confrontar-se com outras interpretagdes e
légicas de acgdo, suscitando inquietagdes e con-
testagdo. Assim, torna-se fundamental identificar e
compreender os sentidos que lhe estao subjacentes
— em que valores e ideologias efectivamente se ba-
selam, que 1deias as sustentam e apoiam, que sim-
bolos e imagens as representam —, bem como iden-
tificar e analisar os dispositivos escolhidos e utili-
zados para serem portadores desses significados e
representacoes, nas relagdes sociais com os diferen-
tes actores. Torna-se ainda pertinente perceber se
hd lugar a mobilizagdo de conhecimento resultante
da investiga¢ao produzida e compreender a forma
como ¢é traduzido, interpretado e integrado nas di-
mensoes da acgdo publica.

E nesta cendrio que a “andlise das politicas pi-
blicas” faz sentido para o estudo da construgio e
implementa¢do das politicas educativas (Haecht,
1998; van Zanten, 2004), ji que fornece um quadro
tedrico que permite, entre outros aspectos, integrar
o “estudo das ideias e dos valores que orientam a to-
mada de decisdo” (van Zanten, 2004, p. 24). Por sua
vez, a andlise das politicas publicas permite por em
evidéncia os processos de recomposi¢io do Estado
e os seus modos de intervengio governativa, tendo
em conta que lhe continua a ser atribuido um papel
relevante na defini¢ao, pilotagem e execucdo das
politicas e ac¢do ptblicas, embora se veja obrigado
a “partilhar esse papel com a intervengao crescente
de outras entidades e actores, que se reportam a re-
ferenciais, lugares e processos de decisao distintos”
(Barroso, 2006, p. 11). Optamos, assim, pela apro-
ximagdo a uma abordagem perspectivada na nog¢ao
de “ac¢do puiblica” onde, a0 mesmo tempo, sdo ti-
das em conta as ac¢des das instituigdes publicas e as
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de uma pluralidade de actores piblicos e privados
oriundos tanto da sociedade civil como da esfera es-
tatal agindo conjuntamente, através de interdepen-
déncias midtuas, para produzir formas de regulagio
das actividades colectivas (Comaille, 2004, p. 413),
concretamente no dominio da ETI. Assim, perante
indicadores que denunciam areconfiguragao do seu
papel, importa analisar compreensivamente o “Es-
tado em ac¢do”, tendo em atengdo a existéncia de
circulos de actores interiores ao Estado (membros e
“staft” do governo, estruturas da administrago...)
e exteriores ao Estado (municipios, associagdes e
movimentos — profissionais e nio profissionais —,
sindicatos, unidades de investiga¢ao e desenvolvi-
mento, empresas....).

Num processo de procura e de construgao de
sentidos subjacentes as medidas politicas que te-
mos vindo a destacar, optamos pelo conceito de
referencial (Muller, 1995, 20042, 2004b) como uma
das ferramentas tedricas a utilizar na investigagao,
atendendo a que se enquadra num processo cogni-
tivo que permite compreender o real limitando a
sua complexidade (descodificagio) e num processo
prescritivo que permite agir sobre esse real (reco-
dificacio). £ a partir do referencial — definido por
Bruno Jobert e Pierre Muller, como um “conjunto
de normas ou de imagens de referéncia em fungio
das quais sdo definidos os critérios de intervengio
do Estado, bem como os objectivos da politica pa-
blica considerada” (Baudouin, 2000, p. 285) — que
os actores (“mediadores” ou “redes de mediagao”)
constroem a sua percep¢ao dos problemas, a partir
dos quais definem os objectivos, confrontam as so-
lugdes e orientam a sua ac¢do. No entanto, parece
ser necessdria a presenca de elementos reveladores
e portadores daquelas representagdes, em fungdo
das quais se organizam as relagdes sociais especi-
ficas entre o poder publico e os seus destinatdrios
— os instrumentos de ac¢do publica (Lascoumes &
Le Gales, 2004a, 2004b). Procuramos, assim, arris-
car uma relagdo entre as duas ferramentas tedricas
que selecciondmos para este estudo, procurando
problematizar os niveis de articula¢do, adequagio
e fideliza¢do dos instrumentos utilizados na cons-
trugdo e implementagdo das medidas politicas que
tém vindo a ser destacadas, em relagdo as referén-
cias de que teoricamente poderdo ser portadores,
tendo em atengdo que, por vezes, os instrumentos

sdo 1nesperados, independentes dos objectivos
perseguidos, e que estruturam a acg¢do publica
nos termos da sua prépria légica (op. cit.). Assim,
por um lado, a abordagem pelo referencial pode
permitir-nos compreender os processos de produ-
¢ao de sentidos, de fabricagao de imagens, ideias e
valores que vao constituir uma “visao do mundo”
(Muller, 1995, p. 157): concepgdes de educagio e
de realidade educativa, nomeadamente, ao nivel
da (re)defini¢ao do conceito de escola e das suas
fungdes e do seu funcionamento; dos conceitos de
aluno e de professor e dos respectivos papeis; ou
ainda de conceitos como sucesso escolar, curricu-
lo, organizagdo e gestdo pedagdgica... Por outro
lado, a abordagem pelo instrumento de ac¢ao pibli-
ca permite-nos, em primeira instincia, “apreender
o Estado pela sua ac¢io” (Barroso, 2006, p. 13), ou
seja, permite-nos caracterizd-lo e compreendé-lo
em fungdo dos instrumentos que utiliza nos pro-
cessos de governagao.

ENSATANDO AS FERRAMENTAS
CONCEPTUAIS

No que diz respeito ao referencial, torna-se perti-
nente destacar dois aspectos a ter em conta no de-
senvolvimento do estudo: as relagdes entre os acto-
res na construgao, legitimagao imposi¢ao/aceitagio
de sentidos; os niveis de percep¢io da realidade
que permitem caracterizar e compreender um de-
terminado referencial.

Quanto ao primeiro aspecto, o facto de o referen-
ctal poder ser considerado como uma representagao
verdadeira do mundo nio significa o fim de toda a
conflitualidade (Muller, 1995, p. 160). Pelo contrario,
o conflito existe sobre o e no referencial, cristalizando-
-se a volta de duas dimensdes: a cognitiva/normativa
e os campos intelectual/poder (pp. 163-164). A pri-
meira releva para um processo de descodificagio
da realidade, tornando-a inteligivel, atribuindo-lhe
sentido e, ainda, para um processo de “recodifi-
cagdo” através da defini¢io de objectivos de acgdo.
A segunda releva para a produgao de sentidos e para
a estruturagdo dum campo de forgas onde hd lugar
para a construgdo de interesses pelos diferentes ac-
tores. Ora, neste contexto, emergem relagdes de
poder entre os actores pela assungio da lideranga
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na construgdo de sentidos que tendem a impor-se
de forma hegemonica. Nesta perspectiva, torna-se
fundamental refor¢ar na construgao desta investiga-
¢do, a pertinéncia da identificagdo e caracterizagio
dos actores que asseguram processos de media-
¢3o na construgio de sentidos para a ideia de ETI.

No respeitante ao segundo aspecto (enquanto
“estrutura de sentidos”), o referencial articula qua-
tro niveis de percepg¢ao do mundo: os valores (defi-
nem um quadro global de ac¢ao publica); as normas
(definem os desfasamentos entre o real percebido e
o real desejado); os algoritmos (relagdes causais que
expressam uma teoria da acgdo); as tmagens (vec-
tores implicitos de valores, de normas, algoritmos)
(Muller, 1995, pp. 158-159, 2004b, pp. 371-372). As-
sim, numa tentativa de aproximag¢io com o campo
de inquiri¢do, procuramos enunciar alguns aspec-
tos que reforcem a pertinéncia desta abordagem
na compreensio do conceito de ETT: 1) no que diz
respeito aos valores, como ja o referimos, o debate
situa-se, aparentemente, ao nivel da rela¢do entre
equidade e eficdcia. 2) As normas tém uma grande
importincia na defini¢do dos principios da acgdo.
No caso concreto poderiamos avangar com expres-
soes como: a escola piblica deverd ser instituida
como uma plataforma de igualdade de oportunida-
des; a escola piiblica deve constituir-se como resposta
as necessidades das familias e da comunidade. 3) Os
algoritmos, segundo autor, podem ser expressos
entdo” (Muller, 1995). A titu-

lo de exemplo arriscamos expressoes como: “se é

sob a forma “se...

proporcionada a todos os alunos a possibilidade de
frequéncia de actividades educativas pds lectivas,
entdo os seus resultados melhoram”; “se os estabe-
lecimentos de reduzidas dimensdes forem encer-
rados e os seus alunos transferidos para escolas de
maiores dimensdes e com condigdes adequadas,
entdo a qualidade de ensino melhora, bem como os
resultados desses alunos”; “se os alunos do 1.° ciclo
aprenderem inglés, entdao haverd maior competitivi-
dade nas futuras geragoes; “se forem proporciona-
das actividades de enriquecimento curricular, en-
tao o tempo lectivo destinado as dreas curriculares
nucleares poderd ser rentabilizado ao mdximo™...
Na perspectiva de Pierre Muller, as imagens cons-
tituem um elemento central do referencial. Elas
constroem sentidos e, nessa perspectiva, sao extra-

ordinariamente eficazes. Podem apresentar-se sob

a forma de slogans que tém implicitos os trés niveis
anteriores: “educar a tempo inteiro”; “a escola a
tempo inteiro é uma escola moderna”; “mais tempo
na escola, melhor acompanhamento dos alunos”;
“valoriza¢do dos saberes curriculares no 1.° ciclo”;
“oferta a todos os alunos de novas oportunidades
de aprendizagem”; “a escola a tempo inteiro € espa-
¢o de acesso a recursos para todas as criangas”.

No que aos instrumentos de ac¢ao piblica diz
respeito, procuramos focalizar a nossa aten¢do em
questdes como a natureza e propriedades dos ins-
trumentos que estruturam, condicionam, operacio-
nalizam as medidas que dao corpo a ETI, a com-
preensao das razdes da sua escolha e dos respecti-
vos efeitos, a identificagio dos actores responsaveis
pela sua construgio e coordenagio e, ainda, numa
perspectiva incremental, a sua génese.

Lascoumes e Le Galés (2004b) defendem que a
escolha e concepgio dos instrumentos nao sio me-
ras questoes técnicas, pois ha uma dimensao politica
nesse processo, na medida em que esses instrumen-
tos nao sao neutros. Assim, na sua dimensao cogni-
tiva, os instrumentos de acgio piblica sao portado-
res de valores, alimentados por uma interpretagio
do social e por concepgdes precisas do(s) modo(s)
de regulagao visado(s). Através da escolha de um
tipo determinado de instrumentos que considere
adequado — os autores atrds citados diferenciam
cinco tipos de instrumentos, entre “velhos” (legis-
lativo e regulamentar; econémico e fiscal) e “novos”
(convencional e incitante; informativo e comunica-
cional; normas e boas prdticas) — o Estado procura
impor as suas regras de jogo, em fungdo dos tipos
de relagoes politicas e dos tipos de legitimidade.
Os instrumentos sdo, entdo, reveladores das carac-
teristicas do Estado, da sua configuragao. Assim,
no caso concreto da ideia de ETI, os regulamentos
de acesso ao financiamento por parte de entidades
ndo estatais que passam a assegurar determinados
servigos de educagio, sio exemplos de instrumen-
tos que revelam sinais caracteristicos de um Estado
préximo do “mobilizador da governanga negocia-
da” (op. cit.). Por sua vez, as comissdes responsaveis
pelo acompanhamento dos programas que viabi-
lizam a implementagdo das medidas politicas em
estudo, constituem-se como instrumentos politiza-
dos que viabilizam formas de controlo e avaliagio
a distdncia (“Estado regulador e controlador) e de
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desenvolvimento e disseminag¢io de “normas e boas
praticas”, revelando as caracteristicas de um Estado
“coordenador” da acgio puiblica. No entanto, sdo
instrumentos que se podem autonomizar agindo
segundo a sua prépria légica e produzindo os seus
préprios instrumentos (estudos, relatérios, delibe-
ragdes...), a ponto de poderem construir de novos
sentidos, pois hd que ter em conta a natureza e auto-
nomia dos actores colectivos que deles fazem parte.

Por fim, consideramos serem os instrumentos
Ja identificados (comissdes de acompanhamen-
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to, regulamentos, dispositivos de comunicagio e
informag¢io do Estado...), o “ponto de entrada”
deste estudo, para a construgao de um objecto
de pesquisa, tendo em conta que uma politica é
um “construto” de pesquisa (Muller, 2004a), cuja
identidade e contetido se constroem por agrega-
¢ao sucessiva de elementos empiricos (Mény e
Thoenig, 1992), privilegiando um trabalho de
investigagdo com os actores nos seus espagos de
“contextualizagido e transformagdo das politicas”
(van Zanten, 2004).
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Notas

1. Despacho n.” 19 575/06, de 25/09 — Lingua
Portuguesa (8 horas), Matematica (7 horas), Estu-
do do Meio (5horas, de entre as quais metade deve
ser aplicada ao Ensino Experimental das Ciéncias),
areas de expressio artistica e fisico-motora e refor-
¢o de outras dreas curriculares (5 horas).

2. Despacho n.° 12 591/06, de 16 de Junho — cria
e regulamenta o Programa de Generalizagdo do
Ensino do Inglés nos 3.° € 4.° Anos e de Outras Acti-
vidades de Enriquecimento Curricular no 1.° Ciclo
do Ensino Bisico.

3. Despacho Conjunto n.° 812/05, de 24/10 (Ma-
temdtica), Despacho n.° 546/07, de 11/o1 (Lingua
Portuguesa) e Despacho n.” 2143/07, de og/o2 (En-
sino Experimental das Ciéncias).

4. Cf. Boletim dos Professores, n.° 1 (Novembro
de 2005) e n.° 4 (Setembro de 2006), disponiveis no
Portal da Educagio (www.min-edu.pt/np3/103).

5. Ver “Relatério Intercalar das Actividades de
Enriquecimento Curricular” (disponivel no Portal
do ME, em www.min-edu.pt).

6. De registar que a institucionalizagdo do “nio
curricular” é uma 1deia defendida na Reforma do
Sistema Educativo e vertida na Lei de Bases do Sis-
tema Educativo Portugués, no final da década de
1980. No entanto, considerava-se que as designadas
“actividades de complemento curricular” deveriam
ser destinadas a pratica e aprendizagem da utiliza¢io
criativa dos tempos livres, principio que foi preva-
lecendo até a Reorganizagao Curricular do Ensino
Basico, em 2001, a partir da qual passou ser usada a
expressio “enriquecimento curricular”, base legal e
conceptual que veio a sustentar o programa de gene-
ralizagdo, anteriormente referido.
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