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DO ENSINO BASICO
Reconfiguracoes de um ciclo
da educacao basica

Ana Vale* & Ana Mouraz*

Resumo: O 1.° ciclo do ensino basico (1.° CEB), assim denominado depois da publicacio da Lei
de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86), foi objeto de alguma desvalorizacio politica nas pri-
meiras duas décadas ap6s o 25 de Abril de 1974, em virtude das prioridades politicas da época
estarem centradas no aumento da escolarizagdo obrigatoria para os nove anos. No entanto, ao
longo dos tltimos 40 anos, em particular nas duas ultimas décadas, foram tomadas algumas medi-
das de politica educativa que introduziram mudancas no 1.° CEB e tiveram implicacdes significati-
vas ao nivel organizacional, curricular e pedagogico, bem como um papel revelante na alteracio
do regime de monodocéncia que tradicionalmente o caracterizava. O texto pretende relevar algu-
mas das medidas politicas que, direta ou indiretamente, contribuiram para a reconfiguracio em
curso no regime docente do 1.° CEB.
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FROM SINGLE TEACHING TO TEAM WORK IN THE FIRST LEVEL OF BASIC EDUCATION

Abstract: The first level of primary education was, somehow, under-valorized by policies for two
decades, after the Portuguese democratic revolution, 40 years ago. Such limited importance could
be explained by policy priorities that at the time were focused on the expansion of nine years of
compulsory education. Nevertheless, during the last 40 years, particularly in the last two decades,
some policy measures were taken that changed curricular and pedagogical issues at this level of
primary education, namely those concerning «the single class, single teacher» model. This text
intends to present and discuss some of such policies and their effect on the teaching model at the
first level of primary education.
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DE LA PRATIQUE ENSEIGNANTE INDIVIDUELLE AUX EQUIPES EDUCATIVES DANS LE PREMIER CYCLE
DE L’EDUCATION ELEMENTAIRE: RECONFIGURATIONS D’UN CYCLE EDUCATIF

Résumeé: Le premier cycle de I'éducation élémentaire, nommé ainsi apres la publication de la Loi
Elémentaire du Systeme Educatif (Loi 46/86), a été dévalorisé par le systeme politique au cours
des 20 premiéres ans qui ont suivies la Révolution Démocratique au Portugal, le Gouvernement
s’étant surtout consacré a élargir la scolarité obligatoire a neuf ans pendant cette période.
Néanmoins, au cours des vingt dernieres années, différentes mesures de politique éducative ont
modifié ce niveau de scolarité portugaise et les implications significatives de ces mesures ont eu
un impact au niveau organisationnel, curriculaire et pédagogique et ont joué un role important sur
Ialtération du régime de la pratique enseignante individuelle qui caractérisait notre enseignement.
Ce texte a pour objectif de présenter quelques-unes de ces mesures et de débattre de leurs effets
sur la reconfiguration du role des enseignants et des équipes éducatives a ce niveau de scolarité.

Mots-clés: premier cycle de I'éducation élémentaire, maitre unique, équipe éducative

Introducio

Este artigo pretende contribuir para uma anilise e reflexdo, retrospetivas, sobre a influén-
cia de alguns marcos legislativos no modelo de docéncia do 1.° ciclo do ensino basico (CEB)
nos ultimos 40 anos em Portugal. Para tal elege quatro marcos, enquanto elementos de ordena-
¢i0 normativa, configuradores do exercicio e dos desafios que se colocaram a docéncia no 1.°
CEB neste periodo historico. Estes, como serd argumentado no corpo do texto, tiveram nesse
processo um papel relevante. Sio eles as Escolas de Area Aberta (P3), as Escolas Basicas
Integradas e a subsequente constituicao dos Agrupamentos Verticais, o projeto da Gestdo
Flexivel do Curriculo e o programa das Atividades de Enriquecimento Curricular, uma das
medidas implementadas no ambito da politica educativa «Escola a Tempo Inteiro». A escolha
destes quatro marcos obedeceu a trés critérios, a saber: o periodo temporal da medida; a per-
manéncia de alguns efeitos na cultura profissional dos/as docentes; a capacidade de reconfigu-
ra¢do das praticas de monodocéncia no 1.° CEB.

Para efeito de clarificacio concetual, neste texto entende-se por monodocéncia a responsa-
bilizacio de um/a inico/a professor/a pela gestio de todo o curriculo de uma turma.
Considera-se monodocéncia coadjuvada, a situacio do/a docente, principal responsivel pelo
ensino-aprendizagem, que pode ser coadjuvado em dreas especializadas (Lei de Bases do
Sistema Educativo [LBSE] - Lei n.° 48/86), e a equipa educativa como
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o sistema (...), no qual dois ou mais professores se responsabilizam conjuntamente pela planifi-
cacdo, execucao e avaliacio da totalidade ou de uma parte significativa do programa de instru-
¢d0 de um grupo de alunos, equivalente ao de duas ou mais classes tradicionais. (Arturo de la
Orden, cit. in Formosinho & Machado, 2008: 12)

A figura do/a professor/a primario/a, que Portugal havia herdado da ditadura, isolado/a na
sua escola, referéncia cientifica e moral (a par do médico de aldeia e do padre) ha muito se
esboroara, em larga medida efeito do processo de feminizacio da profissio (NO6voa, 1995).
Todavia, a escola do 1.° CEB continuou por muito tempo igual no imaginirio portugués, nos
modos, nos espacos, nos edificios, nas aprendizagens, nas praticas e até nos cheiros. Mesmo
que nas escolas que iam sendo construidas de novo (poucas e apenas nos lugares de expansio
demografica) existissem salas de docentes, a logica dominante continuou a ser a da professora
que tem a sua classe, com quem trabalha todos os dias, por cujo curriculo integral é responsi-
vel, ficando a ocasido de encontro com outros profissionais como um momento de saudavel
convivio. Ndo obstante, as politicas educativas foram fazendo o seu percurso contribuindo
para a reconfiguracio do regime docente e da cultura profissional do 1.° CEB.

Assim, sdo objetivos deste texto: descrever sinteticamente as politicas selecionadas como
marcos determinantes nas sucessivas configuracoes do 1.° CEB, desde o 25 de Abril de 1974;
identificar e caracterizar a influéncia das mesmas na docéncia desse nivel de educacio.

Nota metodologica

Este texto procura evidenciar em que medida as politicas educativas relevadas contribui-
ram para reconfigurar o modelo de docéncia do 1.° CEB, no periodo historico acima referido.
Seguimos, nesta tarefa, os niveis de anilise das politicas educativas referidos por Cortesio,
Magalhies e Stoer (2001). O nivel 1 refere-se 2 concecio da politica (macro); o nivel 2 diz res-
peito a definicio de politicas concretas que materializam o nivel 1; o nivel 3 diz respeito a
interpretacio e consequente implementacdo no terreno. Este texto foca-se nas «politicas con-
cretas» implementadas e no modo como elas foram interpretadas e realizadas pelos atores no
terreno, isto nos niveis 2 e 3 de analise.

Este artigo de analise documental convoca alguns textos teoricos de referéncia das
Ciéncias da Educacio, relativos aos periodos historicos a que os marcos selecionados se repor-
tam, apresentados numa perspetiva cronoldgica a que se associa a influéncia internacional. E
recorre a alguns estudos empiricos que suportam as leituras produzidas. Estes sio de pequena
extensio, historicamente datados, e sem preocupacdes de exaustividade, produzidos na sua
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maioria por razdes académicas, a designada literatura cinzenta». O processo de anilise privile-
gia a estrutura organizacional e curricular do 1.° CEB, os modelos de docéncia € a arquitetura
do espaco que os corporizam. As categorias utilizadas foram monodocéncia, monodocéncia
coadjuvada, escola de area aberta, atividades de enriquecimento curricular, gestdo curricular,
articulacio curricular, escolas basicas integradas, agrupamentos verticais.

Embora se reconheca que a formacio de professores/as é um fator decisivo na configura-
¢io do modelo docente do 1.° CEB, ela ndo integrou as categorias de anilise por ndo constituir
0 objeto central deste texto.

A escola de area aberta

A escola de area aberta (open space), ou P3, foi introduzida em Portugal no inicio da
década de 70, do século XX, por proposta do Grupo de trabalho P3! - Projecto Normalizado
de Escolas Primarias - do Gabinete de Estudos e Planeamento (GEP) da Direcio Geral das
Construcoes Escolares (DGCE) do Ministério das Obras Publicas (MOP).

Este projeto normalizado de escolas primarias, com origem em Inglaterra, tinha por base
um esquema de solucio flexivel e adaptavel a diferentes contextos que, por recorrer 2 utiliza-
¢io de materiais pré-fabricados e a construcio em série, permitia construir novas escolas com
significativa economia de meijos. Segundo alguma literatura (Martinho, 2011; Coelho &
Ferreira, 2008; Silva, 2007), esse foi um fator decisivo na opcao por este modelo de escola.
Com efeito, na época, fruto do estudo solicitado a OCDE pelo Ministro da Educacgio Leite
Pinto, e da consequente participacio no Projecto Regional do Mediterrineo?, foi necessirio
construir, com urgéncia, centenas de novas salas de aula (Portugal, 1964, cit. in Silva, 2007;
Coelho & Ferreira, 2008).

Importa, contudo, referir que a opcdo por este modelo arquitetonico de escola ndo teve
como unico fundamento a economia de custos. Tanto entre nds como noutros paises, entre s
quais Inglaterra3, ela também foi orientada, embora com pesos diferentes, pela possibilidade

1 Razio pela qual este modelo arquiteténico de escola também haveria de ficar, entre nds, conhecido por escola

P3.

O Projecto Regional do Mediterraneo incluiu, Portugal, Espanha, Grécia, Itilia, a Turquia e a Jugoslavia (Portugal,

1964, cit. in Coelho & Ferreira, 2008).

5 Em Inglaterra, a implementaciio deste modelo de escolas configurou uma resposta arquitetonica a reais mudangas
na vida escolar e praticas pedagogicas, que assim passariam a estar mais bem servidas (Magaud, cit. in Martinho,
2011).
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que o modelo oferecia de implementar e concretizar novas ideias pedagdgicas, favorecidas
pela existéncia de espacos mais flexiveis e polivalentes. Segundo o Relatdrio Sintese dos
Varios Pareceres sobre o P3, elaborado pelo Gabinete de Estudos e Planeamento da Acio
Educativa (GEPAE), o projeto de «uma escola do ensino primario dentro do espirito da arquite-
tura funcionalista, procurando ajustar-se a renovacio pedagdgica e pondo a crianca como
centro da atencdo de toda a actividade escolar foi maioritariamente valorizado (Portugal,
1971, cit. in Coelho & Ferreira, 2008: 3).

Este modelo de escola, inspirado na corrente da Escola Nova (ibidem), possuia um con-
junto de caracteristicas arquitetonicas potenciadoras de inovacdo que o diferenciava e tornava
apelativo do ponto de vista pedagdgico, a saber: espacos com um ponto de agua destinados as
expressoes em cada um dos nucleos, ou agrupamentos de salas, polivalente, sala de professo-
res/as e, em determinados casos, biblioteca, gabinete médico e cozinha. Para além disso, estas
escolas estavam apetrechadas com mobilidrio especialmente concebido para facilitar a mobili-
dade e diferentes tipos de organizacio e ainda dispunham de material didatico de qualidade,
em quantidade (Silva, 2007; Martinho, 2011).

Como € do conhecimento geral, o processo de implementacio e consolidacio das escolas
de area aberta nio foi paciﬁc04. Desde o inicio que as mesmas suscitaram e alimentaram con-
trovérsias, tensoes e severas criticas. Sendo recorrente a dentncia da pouca serventia da exce-
léncia das instalacoes sem os meios humanos e materiais necessarios para as por em funciona-
mento, designadamente:

maior liberdade para organizar os curriculos escolares e as actividades a executar? preparacio
prévia dos professores? material e equipamento especifico para actividades proprias ao desen-
volvimento integral da crianca? garantia dos meios humanos e materiais para o seu funciona-
mento? continuidade com o nivel de ensino imediato. (Coelho & Ferreira, 2008: 3)

O tempo viria a confirmar a pertinéncia desta critica, mas um dos fatores que mais contri-
buiu para inviabilizar este modelo arquitetonico de escola, assim como o projeto pedagogico
que lhe estava subjacente, consistiu no facto de a implementacio do mesmo nio ter corres-
pondido a uma real necessidade das escolas ou dos/as docentes do 1.° CEB. Naquela época,
salvo honrosas excecdes, o/a aluno/a ndo ocupava o centro do processo ensino-aprendizagem,
por conseguinte a necessidade de mudanca das praticas pedagogicas nio era reconhecida pela
maioria dos/as docentes - tal nio significa, porém, que o fracasso deste projeto lhes possa ser
exclusivamente imputado.

4 Entre outras razdes, devido 2 inexisténcia de paredes entre as salas de aula que constituiam um niicleo - caracte-
ristica que por si s6 subvertia as praticas docentes tradicionais.
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Pese embora os constrangimentos acima referidos, importa sublinhar que a implementacio
das escolas de area aberta - inclusive aquelas que ndo integraram o programa da década de
1980° - permitiu compreender que, para além de ser possivel os/as docentes do 1. CEB traba-
lharem em 4rea aberta, esta potenciava o seu trabalho colaborativo e solidario, a pedagogia
diferenciada e formas alternativas de organizacao dos/as alunos/as.

Reconhecendo que a arquitetura do espaco, s6 por si, nio € condi¢io suficiente para gerar
mudanca de praticas pedagogicas, como académicos/as e docentes que tiveram oportunidade
de exercer funcoes nestas escolas, admitimos que a abertura do espaco, associada a outras
condicoes, levou os/as professores/as a tomar consciéncia da necessidade de abandonar os
habitos de trabalho, a alterar praticas pedagogicas e a procurar novas formas de organizacio da
vida escolar, tal como na Escola da Ponte, em Vila das Aves, e na Escola de Monserrate, em
Viana do Castelo, estabelecimentos onde as referidas mudancas perduraram no tempo6 (Pinto,
cit. in Martinho, 2011). Segundo Martinho (ibidem), uma das razoes do sucesso da Escola da
Ponte residiu no facto de a equipa docente ter optado por usar a arquitetura como parte do
seu projecto educativo em vez de «utar contra ela, o mesmo € dizer, ter aderido ao processo
de inovac¢do que a mesma procurava instituir.

Em sintese, o modelo de escola de area aberta e a filosofia que lhe estava subjacente tive-
ram um papel precursor na introdu¢io de mudancas ao nivel do modelo organizativo da escola
do 1.° CEB, do trabalho colaborativo entre docentes, da constituicio de equipas educativas, do
agrupamento diversificado de estudantes e na introducio do projeto educativo de escola -
reconhecidos indicadores do sistema de monodocéncia coadjuvada e do modelo da equipa
educativa (Formosinho & Machado, 2008) -, o que permite sustentar que a implementacio
deste modelo de escola constituiu um marco na reconfiguracao, em curso, do regime de
monodocéncia do 1.° CEB.

Das EBI aos agrupamentos verticais de escolas

O alargamento da educaciio basica para nove anos estatuido pela LBSE, em 1986, veio
questionar o esquema organizacional do sistema educativo real que tinha, até essa altura, a

5 Uma experiéncia pedagégica lancada em cinco escolas de 4rea aberta do tipo P3, com o objetivo de viabilizar o
projeto de arquitetura escolar € o projeto pedagdgico que lhe estava subjacente, que esteve em vigor entre 0s
anos letivos 1980/1981 e 1984/1985 (Silva, 2007).

Escolas nomeadas no Guia de Experiéncias Inovadoras de 2006, uma recolha em varios paises de dez casos de
€xito no combate ao insucesso e a0 abandono escolar (Pinto, cit. in Martinho, 2011).
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obrigatoriedade de seis anos cumpridos em dois tipos de escolas, na generalidade, muito dife-
rentes: a escola primaria de matriz unitiria - uma turma, um docente; e o ciclo preparatorio,
de matriz disciplinar, decalcada no ensino liceal. Ao determinar a educacdo obrigatoria de
nove anos, a LBSE ndo acrescentava apenas mais um ciclo a educacdo que todos tinham de
cumprir, mas questionava também a estrutura organizativa que haveria de lhe dar corpo.
Tratava-se por isso de dar unidade a educacio basica aproximando os ciclos que a constituem,
do ponto de vista fisico, curricular, organizativo e da formacio de docentes, de modo a confe-
rir uma identidade propria ao conceito de educacgio basica.

Foi para responder a este designio que foram criadas as escolas basicas integradas (EBD) (Des-
pacho Conjunto n.° 19/SERE/SEAM/90). As quatro EBI que entraram em funcionamento nesse
ano (uma em cada direcdo-regional de Educacdo) vieram juntar-se outras. Em 2007/2008 havia 92
EBI em funcionamento no pais, que passaram a incluir também a oferta da educacio de infincia
(Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacio, Ministério da Educacio [GEPE/ME], 2009).

De acordo com Pires (1997: 25), as EBI corporizavam o paradigma novo que se pretendia
para a educacio bdsica e as suas caracteristicas definidoras: «utilidade, terminalidade, universa-
lidade, sucesso, unidade e autonomia». Esse perfil da educacio basica exigia, do ponto de vista
do desenvolvimento curricular que fosse assegurada a: essencialidade, sequencialidade, diver-
sidade e multidimensionalidade dos saberes, para o que se exigia uma estrutura organizacional
que fosse complexa, organica, flexivel e leve (Pires, 1997). Tal era o0 mandato das EBL.

O processo de integracdo do 1.° CEB nas EBI decorreu ao invés do que seria expectavel.
Num processo que Pires (1993: 42) intitulou de «paradoxo ontoldgico», porquanto se o que
haveria de suceder seria a integracio do 2.° e 3.° ciclos no ensino primario, o que acabou por
acontecer foi o desenvolvimento de um nucleo charneira desempenhado pelo 2.° CEB, com a
consequente influéncia dos modos de organizacdo que a este ciclo estavam associados, esten-
dida a montante. O exemplo da organiza¢do pedagdgica em departamentos haveria de vir a
ratificar essa influéncia, mesmo ao nivel dos varios ensaios de pluridocéncia. De facto, se os
departamentos estavam organizados a partir das areas cientificas, como poderia incluir-se a
representatividade da unidade pedagdgica que caracterizava o 1.° CEB? A solucido que veio a
ser adotada e homogeneizada passou a ser a de incluir um departamento do 1.° CEB, solucao
que ainda hoje € considerada um factor de prepoténcia e exclusio da especificidade do 1.°
CEB. Esta situacio, aplainada pela integracio obrigatdria de todas as escolas em agrupamentos
e pelas modificacoes da formacio inicial dos/as docentes do 1.° e 2.° CEB (Lopes, 2002; Lopes,
Pereira, Sousa, Carolino, & Tormenta, 2007), continua a «sentir-se» como uma diferenca de
estatuto socioprofissional dos/as docentes do 1.° CEB e do 2.° e 3.°, € marcou os exercicios da
coadjuvacio.



Q,DUCACAO
SOCIEDADE & CULTURAS

A partilha de um mesmo espaco fisico que as EBI permitiram (a que nio ¢ alheia a existéncia
da mesma sala de docentes) parece ter sido o fator determinante que promoveu uma maior cola-
boracio entre os/as docentes do 1.° e 2.° CEB (e mesmo até do 3.°) (Figueiredo & Dias, 1999).
Todavia essa colaboracdo centrou-se essencialmente na exploracio de materiais existentes no
laboratdrio da escola e passiveis de poder ser utilizados na area de Estudo do Meio do 1.° CEB e
na oferta de apoio a0 desenvolvimento de atividades de expressao musical, fisica e plastica.

No caso da exploracdo de atividades experimentais, tratou-se em boa verdade de consulto-
rias cientificas e técnicas, porquanto os/as estudantes das turmas do 3.° € 4.° ano iam ao labo-
ratorio ver ou realizar experiéncias que a sua professora ensaiara previamente com o apoio da
professora de Ciéncias da Natureza. No caso da expressio musical e da expressio fisico-
motora, a oferta traduziu-se na existéncia de uma hora semanal lecionada, em algumas turmas
do 1.° CEB, pelos/as docentes de Musica e de Educacio Fisica, seguindo um plano previa-
mente acordado com as professoras titulares, mas em cujo desenvolvimento estas nao partici-
pavam habitualmente. Na expressio plastica, a oferta era mais irregular e as atividades eram
desenvolvidas sob a orientacio da professora de Educacdo Visual e Tecnologica (EVT), mas
com o apoio das professoras titulares (Figueiredo & Dias, 1999).

Tal exemplo configura o 3.° e 4.° cenario que Carlinda Leite resumiu num encontro sobre o
tema em 2000:

o terceiro cenario é uma escola do 1.° ciclo que possui um professor especialista nas expres-
soes artisticas, professor esse que da aulas a todos os alunos da escola segundo um horario
determinado, e, enquanto isso a professora daquelas criancas, das turmas que vio por 1a pas-
sando, fica dispensada (...). Um quarto cenario é uma escola do 1.° ciclo que possui professores
de apoio que trabalham em colaboracio com um ou dois colegas € que juntamente com esses
professores, planificou o tipo de trabalho a realizar com as criancas. As criangas tém a sua pro-
fessora e a presenca frequente do professor de apoio. (Leite, 2000: 50)

Depois da entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 115-A/98 que define a autonomia e a gestio
das escolas, fica aberta a porta a constituicio dos agrupamentos de escolas que comegaram a
organizar-se (ou a serem organizados por iniciativa da tutela) no ano letivo seguinte.

O referido decreto define como segue um agrupamento de escolas:

O agrupamento de escolas ¢ uma unidade organizacional, dotada de 6rgdos proprios de admi-
nistracdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de educacio pré-escolar e escolas de um
ou mais niveis e ciclos de ensino, com vista a realizacdo das finalidades seguintes:

a) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela escolaridade
obrigatoria numa dada area geografica.
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b) Superar situacdes de isolamento de estabelecimentos e prevenir a exclusio social;

©) Reforcar a capacidade pedagogica dos estabelecimentos que o integram e o aproveitamento
racional dos recursos;

d) Garantir a aplicacdo de um regime de autonomia, administracdo e gestio, nos termos do pre-
sente diploma;

€) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso. (Decreto-Lei n.° 115-A/98, 4 de maio, Art.° 5.°)

Em resultado implementaram-se no territorio portugués um numero alargado de novas
organizacoes educativas que agruparam escolas do 1.° CEB e estabelecimentos da educacio
pré-escolar, no que se designou por «agrupamentos horizontais» € mais tarde tais agrupamen-
tos foram associados a EBI ja existentes e a escolas EB2/3. A agregacio das escolas do 1.° CEB,
fisicamente dispersas nos territorios abrangidos pelos agrupamentos, nio contribuiu s6 por si
para diminuir o isolamento do trabalho profissional dos/as docentes, que entenderam essa
agregacdo, sobretudo, como uma perda de autonomia, porquanto passaram a ter de prestar
contas a uma entidade - a direcao do agrupamento, que frequentemente nio entendia a espe-
cificidade do trabalho desenvolvido no 1.° CEB (Santos, 1999; Nobrega, 2007).

A exemplo do caso ja referido para as EBI, a coadjuvacio acontece no sentido topdown -
sdo os/as docentes de expressoes que passam a lecionar algumas aulas no 1.° CEB, sendo as
deslocacoes, por norma, realizadas pelos/as alunos/as, que vao a escola sede, a escola EB2/3,
uma vez que € 12 que existem mais condicOes materiais para o desenvolvimento destas ofertas.

Na leitura de José Pacheco, realizada em 2000, essas praticas de coadjuvacio vieram: «col-
matar lacunas em algumas escolas; introduzir compensacoes que reforcaram o modelo tradi-
cional; desvalorizar e desqualificar o professor do 1.° ciclo e manter e reforcar culturas profis-
sionais que transformam os ciclos em culturas autistas uns relativamente aos outros» (ibidem:
55).

Ao longo do tempo, outras condicoes materiais que as escolas passaram a dispor foram
igualmente contribuindo para a integracdo de outros atores e de outras praticas letivas coadju-
vadas por outros/as profissionais, nas salas do 1.° CEB e nas aprendizagens dos/as estudantes.
Falamos das bibliotecas escolares/centros de recursos educativos € do plano tecnoldgico, do
trabalho colaborativo que o uso desses recursos supoe e do efeito que teve na configuracdo da
monodocéncia coadjuvada.

Responder 2 questio inicial € aceitar o facto de que a monodocéncia coadjuvada esta clara-
mente associada ao trabalho colaborativo e que este depende de muitos fatores, dos quais se
salientam: a identidade profissional, e seu reconhecimento pelos pares de outros ciclos e com
outras formacdes; a organica pedagogica das escolas e agrupamentos.
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A gestio flexivel do curriculo

No ano de 2000, 2 um més de ser publicado o Decreto-Lei n.° 6/2001, que definiu a reorga-
nizacio curricular do ensino basico, o entdo diretor-geral do Departamento da Educacio
Basica, num evento formativo dedicado as questoes da monodocéncia e da coadjuvacio, reali-
zado com a participacdo dos responsaveis das escolas que desenvolviam o Projeto de Gestdo
Curricular Flexivel (PGCF) (Despacho n.° 4848/97 e Despacho n.° 9590/99) do curriculo no
1.° CEB, constatava que das 184 escolas envolvidas naquele projeto apenas 45 o faziam
também no 1.° CEB. Lembrava ainda um traco importante daquele projecto que era o de con-
tribuir para uma maior consisténcia e articulacio entre o curriculo trabalhado nos trés ciclos
do ensino basico (Abrantes, 2000).

O PGCF havia sido lancado em 1997/1998, a titulo experimental e voluntario, para as esco-
las que se candidatassem e apresentassem um projeto, que depois era acompanhado pelas
estruturas pedagogicas das direcoes-regionais de Educacdo. As duas maiores novidades do pro-
jeto, que posteriormente viriam a ser contempladas no Decreto-Lei n.° 6/2001, diziam respeito
a introducio no curriculo das areas curriculares nio disciplinares (ACND) - Formacio Civica,
Area de Projeto e Estudo Acompanhado - e 2 possibilidade de os/as docentes poderem dese-
nhar o projeto curricular de cada turma, tendo em consideracio as competéncias essenciais
(centralmente definidas) que deveriam trabalhar transversal e verticalmente. Para desenvolver
este trabalho, os/as docentes precisavam de se assumir como decisores/as curriculares em
coletivos, grosso modo correspondentes aos conselhos de turma.

No 1.° CEB, esta ideia de integracio curricular era considerada plenamente adquirida, por-
quanto os/as docentes, titulares unicos/as, iam gerindo o tempo das aprendizagens consoante
lhes parecia mais importante e fazendo as integracoes necessarias entre os saberes da Lingua
Portuguesa, da Matematica, do Estudo do Meio e das expressoes (Mouraz, 1998). Por outro
lado, e dependendo muito da importancia atribuida pela gestdo da escola as ACND, os coleti-
vos de docentes no 1.° CEB existiam nuns casos, mas noutros disponibilizaram-se recursos
humanos que garantiam as areas das expressoes e mais tarde a iniciacdo a uma lingua estran-
geira. Tal foi o caso das escolas abrangidas pelo programa Territérios Educativos de
Intervencio Prioritaria (TEIP) da 1.* geracio (Despacho n.° 147-B/ME/96), mormente os de
zonas interiores, que, ao apontarem o isolamento como um dos problemas principais com que
se defrontavam, justificou o esforco de fazer deslocar a escola sede alunos/as das escolas asso-
ciadas, do 1.° CEB, para lhes permitir o contacto com outros ambientes de aprendizagem e
ofertas educativas, ainda que a custa de muitos quildmetros percorridos e de alguma superfi-
cialidade das aprendizagens efetuadas. No 1.° CEB, a oferta TEIP dessa primeira geracao girou
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em torno da drea das expressoes, que passaram a ser trabalhadas em modo de monodocéncia
coadjuvada, e foi assegurada por docentes do 2.° CEB da area respetiva. Isto significa que nem
sempre ficou garantido que o projeto curricular de turma estava suficientemente articulado e
coerente entre todos/as os/as que dele participavam, o que também era explicavel pela dife-
renca de entendimento sobre o que era o curriculo e como deveria ser trabalhado (Nobrega,
2007), porquanto faltava uma mentalidade curricular (Mouraz, 1997). Num estudo sobre o
PGCF e a possibilidade de construcio de praticas emancipatorias na escola, Salgueiro (2005)
conclui que 2 época da realizacio do estudo, e pese embora o conhecimento sobre estudos
curriculares e formacio continua realizada, prevalecia uma ideia de curriculo como plano e
acido prescritiva, em detrimento de concecdes mais praticas ou emancipatdrias. Outros/as
autores/as concluem teses semelhantes, referindo que as possibilidades de gestdo curricular
centrada nos contextos ou territorializada dependiam sobretudo do conhecimento e capaci-
dade dos/as docentes e das escolas em se assumirem como protagonistas dessa decisao curri-
cular (Mouraz & Silva, 2000; Dinis & Rolddo, 2004).

O efeito do PGCF na docéncia do 1.° CEB parece ser assim ambiguo e contraditorio. Por
um lado, reforca-se a ideia da integracio e coeréncia curriculares, que tem na flexibilizacao do
tempo e dos modos de aprendizagem uma estratégia importante (Roldio, 2000). Tal €,
também, o perfil do/a professor/a do 1.° CEB, que ha muito tem a seu cargo a «gestio integral
do curriculo e de uma boa parte da organizacio pedagogicar do tempo, do espaco, dos ritmos
de aprendizagem, da disciplina da sala de aula, dos intervalos e dos recreios, das refeicoes e até
dos tempos livres (Formosinho & Machado, 1998: 14). Por outro lado, devolve-se-lhe a imagem
de que o seu modo de trabalhar isolado e a sua formacado, por mais rica e aprofundada, nao res-
pondem aos novos desafios que as competéncias associadas a educacdo basica exigem
(Marques & Costa, 2004; ME, 2002). A inclusdo das tecnologias da informacio e da comunica-
¢do (TIC) foram, porventura o lado mais 6bvio e talvez mais trabalhado nessa mudanca de pra-
ticas profissionais que tem caracterizado a monodocéncia coadjuvada (Pires, 2011c).

Os efeitos no papel docente e nas exigéncias que lhe sio feitas, como a da investigacio
sobre a sua pratica, da reflexividade sobre a sua acio (Rolddo, 1999), capazes de potenciar a
sua funcdo de decisores curriculares (Mouraz, Leite, & Fernandes, 2013), constituem, em
nosso entender o saldo mais positivo do movimento da gestio curricular flexivel na identidade
dos/as professores/as do 1.° CEB como docentes coadjuvados/as. Todavia, também reconhece-
mos que foram as exigéncias de articulacio vertical do curriculo, que tém vindo a ser enfatiza-
das pelos efeitos que o fenémeno tem na progressio dos/as alunos/as e nos resultados
destes/as obtidos nas avaliacoes externas, o principal motor da coabitacio docente do 1.° CEB
com outros/as colegas.
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As atividades de enriquecimento curricular

Outro marco reconfigurador do regime de docéncia no 1.° CEB foi o programa Atividades
de Enriquecimento Curricular (AEC), um dos dispositivos da operacionalizacio do programa
Escola a Tempo Inteiro (ETD).

A ETI, instituida com caracter universal e frequéncia facultativa, no ano letivo 2006/2007,
nas escolas do 1.° CEB do territorio continental’, inscreve-se num conjunto de politicas educa-
tivas que tém vindo a ser adotadas noutros paises europeus, e nio s6, desde o inicio do século,
como respostas sociais de apoio as familias e dispositivos de promocdo do sucesso escolar
dos/as estudantes dos meios sociais mais desfavorecidos. Este modelo de escola configura uma
resposta as necessidades das familias, mas também aos desafios colocados pela escola de
massas a0 sistema educativo, designadamente a constatacio de que a escola publica se deve
preocupar em assegurar a igualdade de acesso e sucesso de todos e cada um dos/as alunos/as.
Neste sentido, caracteriza-se pelo alargamento do tempo de permanéncia dos/as alunos/as no
espaco escolar e pela concomitante preocupacdo de garantir que esse tempo seja pedagogica-
mente rico e complementar das aprendizagens associadas a aquisicio de competéncias basicas.

O conceito de escola a tempo inteiro define-se «pela ocupagio educativa dos alunos, de
forma plena, a0 longo do tempo escolar € no espaco escolar» (Pires, 2007: 78). Assim, a imple-
mentacdo da ETT implicou a produc¢do de um conjunto de normativos legais, nomeadamente o
Despacho n.° 12591/20006, de 16 de junho, que regulamenta a oferta de um conjunto de AEC a
toda a populacio estudantil do 1.° CEB: o ensino do Inglés, o ensino da Musica, a Atividade
Fisica e Desportiva e o apoio a0 estudo. Neste quadro, a ETI ndo s6 instituiu uma alteracio
quantitativa no tempo de aprendizagem, como promoveu a insercdo de novas «disciplinas»,
com orientacOes programaticas, materiais de apoio, horarios e docentes especificos, tutelados
por entidades distintas do ME, um conjunto de circunstancias que, por si s6, desafiaram o
papel docente do 1.° CEB (titular de turma) e «o que deve entender-se por escolaridade»
(Mouraz, Vale, & Martins, 2012: 127).

Esta opcao do executivo pela valorizacdo da acio educativa estruturada na escola, e com
recurso ao modelo escolar, evidencia um renovado «escolocentrismo» (Correia & Matos, 2001)
que confere a escola um papel central nas politicas educativas. Porém, esta questdo ndo € con-
sensual na comunidade académica, uma vez que a centralidade da escola neste processo condi-
ciona «as possibilidades de outros contextos e projectos se desenvolverem no ambito da alme-

7O conceito de ETI foi introduzido em Portugal, na Regido Autonoma da Madeira, no ano letivo de 1995/1996, e
s0 posteriormente implementado em todo o pais.
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jada cidade educativa» (Palhares, 2009: 54) e, nessa medida, concorre para a desvalorizacio
das formas nao institucionais de socializacdo e aprendizagem, contribuindo, assim, para a mar-
ginalizacio do espaco publico e comunitirio de educacio (Pires, 2011b). Para outros, sempre
que

um sistema educativo nao se limita a estruturar e definir o curriculo formal, mas escolhe e sub-
sidia determinadas escolhas da oferta de ocupagdo dos tempos livres, estd a formatar dupla-
mente a cultura escolar, ao arrepio do que deveria ser a territorializacdo curricular. (Mouraz et
al., 2012: 128)

A operacionalizacdo das AEC ndo ¢ univoca, depende da perspetiva pela qual é abordada.
O modelo que entre nds se tem vindo a consolidar, privilegia a perspetiva transversal de enri-
quecimento curricular (apoio ao estudo, lingua estrangeira, reforco das dreas curriculares) em
detrimento do cariz ludico-recreativo, o que indicia uma certa deriva dos sentidos e objetivos
primordiais, patente na diluicio das fronteiras entre as duas dimensoes educativas, no confina-
mento das atividades de enriquecimento curricular ao espaco escolar e na sujeicio das
mesmas a0s tempos e ritmos escolares e 2 supervisio do/a docente titular de turma®. O
mesmo € dizer, na «contaminac¢do» das AEC pela dimensio curricular e na atribuicio, ticita,
aos/as docentes das AEC de um papel de coadjuvacio/substituicio dos/as docentes do 1.° CEB.

Nio obstante, esta medida de politica educativa revelou-se um instrumento essencial da
reconfiguracio do modelo de escola publica do 1.° CEB, observavel ao nivel do reforco do seu
papel social, da mudanca na administracao e gestio deste ciclo do EB e, sobretudo, da altera-
cdo do regime docente. Neste sentido, ela pode ser considerada um marco significativo no des-
mantelar do regime de monodocéncia, apanigio do 1.° CEB, e na sua substitui¢io por um
regime de monodocéncia coadjuvada, uma das «alteragdes mais relevantes, das ultimas déca-
das, na escola basica do nosso pais» (Pereira, 2010: 223).

A monodocéncia coadjuvada, tacitamente induzida pelas AEC, por sua vez, também tem
sido objeto de fortes criticas relacionadas com a «extensdo dos periodos de focalizacio nas
areas nucleares do curriculo (da responsabilidade do/a professor/a titular de turma) e, conse-
quentemente, a extensio do tempo de educacio formal» (Pires, 2012: 235), o indesejavel
empobrecimento do curriculo do 1.° CEB e a inexisténcia de condi¢des facilitadoras de articu-
lagdo curricular entre os/as docentes. Apesar de existirem orientacoes expressas para que os
agrupamentos de escolas incorporem as AEC nos seus planos e projetos (Pires, 2011a), no sen-

8 Despacho n.° 14460, de 26 maio de 2008, n.% 31 e 32.
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tido de assegurar o trabalho solidario e colaborativo entre os/as docentes titulares de turma e
os/as docentes «especialistas», é consensualmente reconhecido que este designio se tem reve-
lado, sendo a maior, uma das maiores dificuldades deste programa - melhor dito, o seu «calca-
nhar de Aquiles» (Pereira, 2010).

O debate em torno da monodocéncia versus monodocéncia coadjuvada nio é novo’, nem
se esgotard com a experiéncia da sua generalizacio no ambito do Programa AEC. Contudo,
importa sublinhar o papel desta medida, na reedicio desta tematica, como comprova a recente
publicacio do Parecer n.° 2/2014 do Conselho Nacional da Educacio (CNE), sobre a inclusio
da lingua inglesa no curriculo do 1.° CEB!, que nos pontos 2 e 3 propde que a docéncia do
Inglés no 1.° CEB «seja assegurada, em regime de coadjuvacio (...), por professores especialis-
tas no dominio do “ensino precoce da Lingua”, envolvendo formacio cientifica e pedagogica
devidamente certificada.

A contratacio de docentes de Inglés para integrarem o corpo docente de algumas escolas
do 1.° CEB, prevista para o ano letivo 2015/2016, vem reforcar a tese, defendida neste artigo,
da progressiva passagem do modelo de monodocéncia a0 modelo da monodocéncia coadju-
vada ter sido objeto de sucessivos ensaios, em diferentes momentos historicos, ao longo dos
40 anos da construcio do sistema educativo democratico no nosso pais.

Consideracoes finais

Era finalidade maior deste texto evidenciar em que medida as politicas educativas selecio-
nadas contribuiram para introduzir mudanca no regime de docéncia no 1.° CEB nos ultimos 40
anos. Foram dois os niveis de anilise usados neste texto: o das quatro «politicas concretas» que
estiveram sob analise e o nivel da «interpretacio/implementacio» (Cortesao et al., 2001) das
mesmas que enfatiza o papel docente. Estas consideracoes finais relevam as tendéncias encon-
tradas nos textos analisados quanto aos modos como essas politicas reconfiguraram na pratica
o modelo de docéncia no 1.° CEB, que agora se sumariam.

O modelo de escola de area aberta foi percursor na alteracio do modelo educativo do 1.°
CEB, traduzida no trabalho colaborativo entre docentes, na constituicio de equipas docentes,

9 A monodocéncia coadjuvada, para além de ter sido alvo de atencio de teéricos e priticos desde a publicacio da
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, artigo 8, ponto 1, alinea a), constituiu uma
das motivacoes para a organizacio de um encontro realizado em Viseu no ano 2000 (Abrantes, 2000).

10O qual vem dar resposta 2 reivindicacio feita desde 2006/2007, por virios atores no terreno, nomeadamente a
Associacao Portuguesa de Professores de Inglés (APPI) e, mais recentemente, Mouraz, Vale e Martins (2012, 2014).
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no agrupamento diversificado de alunos/as e na facilitacio das condicdes fisicas e organizacio-
nais verificadas em algumas escolas. A constituicio dos agrupamentos verticais de escola refor-
cou a imprescindibilidade do trabalho colaborativo, desta vez posto em pratica entre docentes
provenientes de diversas tradicoes e culturas profissionais. A qualidade da coadjuvacio entio
experimentada esteve, neste como noutros casos, dependente da maior ou menor adesio
dos/as docentes e agrupamentos de escola ao trabalho colaborativo.

No caso da reorganizacdo curricular, preparada pelo PGCE o efeito mais pertinente para a
tematica da reconfiguracio da docéncia no 1.° CEB consistiu na énfase posta na necessidade da
articulacio vertical e horizontal dos curriculos € no papel do/a docente como decisor curricu-
lar. Todavia, tal articulagao viria a ser consolidada pela avaliacdo externa e seus efeitos.

As AEC, implementadas no ambito do programa ETI, introduziram de forma tacita e univer-
sal a monodocéncia coadjuvada no 1.° CEB, desde o ano letivo de 2006/2007, reconfigurando
na pratica o perfil docente deste nivel de ensino. A inclusio do ensino do Inglés no 1.° CEB é
paradigmatica dessa mudanca. A gestio do curriculo e a organiza¢io pedagogica do tempo, do
espaco, dos ritmos de aprendizagem, da disciplina da sala de aula, dos intervalos e dos recreios
e até do curriculo informal passaram a ser da responsabilidade coletiva da escola.

Tendo em conta o sentido da implementacio «das politicas concretas», constata-se que o
espaco e o tempo foram dimensdes essenciais, mas assincronas na sua efetivacio. A gestio do
espaco parece ter marcado as duas primeiras experiéncias de monodocéncia coadjuvada e jus-
tificado a necessidade de os/as docentes do 1.° CEB trabalharem em equipas, rompendo com o
isolamento tradicional destes/as profissionais. Ja o tempo parece ser a dimensio organizadora
da coadjuvacdo (ensaiada) que caracterizou os desafios colocados pela PGCF e pelas AEC ao
professorado do 1.° CEB. A ser assim, nos dois primeiros periodos hia uma decisdo legislativa
que configura os exercicios iniciais de coadjuvacio e tem um caracter predominantemente ins-
tituido, enquanto nos dois periodos seguintes, por se tratar de reorganizar o tempo € o0s ritmos
de aprendizagem dos/as alunos/as, a decisio depende mais dos/as docentes e tem um caracter
instituinte.

Esta reconfiguracio iniciada ha quatro décadas, pela via legislativa (nivel 2), na viragem do
século ainda ndo era pacifica (Roldao, 2000) e nio esta resolvida, pois continua a ser fator de
tensdo entre os coletivos profissionais da educacio basica (nivel 3). Na realidade, a instituicio
da monodocéncia coadjuvada nio se tem revelado condicio suficiente para a alteracio signifi-
cativa das praticas docentes e menos ainda para evitar o insucesso, isto é, para fazer com que
todos/as os/as alunos/as aprendam (ibidem). Assim, embora se reconheca como positiva a
criacdo das condicoes legais que permitem a implementacio da monodocéncia coadjuvada,
consideramos que alcancar tal designio implica aprender com a pratica, isto €, incluir e envol-
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ver no processo educativo quem, no terreno, pode fazer a diferenca - as direcoes das escolas,
os/as docentes, sejam 0s/as titulares de turma ou os/as coadjuvantes «especialistas», em suma a
equipa educativa. Tal significa que falta percorrer algum caminho para que as experi€ncias de
trabalho pedagogico colaborativo se efetivem de forma a contribuir para potenciar aprendiza-
gens entre os/as alunos/as mais enriquecedoras e significativas.
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