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JUlio Pedrosa’

Muito bom dia a todos. Comego por informar sobre algumas
alteragdes ao Programa. O senhor Secretario de Estado da Educagao
Valter Lemos comunicou-nos ontem que, por razdes de agenda, ndo pode
estar nesta sessdo de abertura, mas estara no encerramento. Acabamos
também de receber um telefonema do senhor Professor Alexandre Castro
Caldas, que nos deixou penalizados, informando que estd doente e que
ndo pode vir fazer a sua conferéncia. Dai que na apresentagdo do Estudo,
além da Professora Isabel Alarcdo teremos os contributos dos autores de
cada um dos capitulos, o que ndo estava inicialmente previsto. Proponho
encerrarmos um pouco mais cedo a manha para podermos ter uma sessao
da tarde mais longa. Pe¢o desculpa, em nome do Conselho Nacional de
Educacao, por estas alteracdes.

Naturalmente, quero dar as boas-vindas a todos os presentes,
saudar em especial os conferencistas, os autores do Estudo, a sua
coordenadora, as senhoras e os senhores conselheiros que vao estar mais
directamente envolvidos nos trabalhos. Vou usar este tempo de abertura
para umas breves notas que permitam compreender esta iniciativa do
Conselho Nacional de Educagao.

O Semindrio ¢ parte de um programa que o Conselho Nacional de
Educagdo decidiu promover com o objectivo de dar um contributo para a
fundamentag¢do de politicas e ac¢des que melhorem as condigdes do
desenvolvimento educativo das criangas, neste grupo etario dos 0 aos 12
anos. Este programa tem as suas raizes no Debate Nacional sobre
Educacdo que ocorreu, como se recordam, entre Maio de 2006 e Marco
de 2007, uma iniciativa do Governo e da Assembleia da Republica que
mandatou o CNE para o organizar e promover. No decurso do Debate
percorremos todos os distritos e as regides auténomas do Pais e
constatimos existir uma preocupacdo geral com varios aspectos da
educacao das criancas desta faixa etaria, do nascimento aos 12 anos.

! Presidente do Conselho Nacional de Educagio
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Estes sinais, que estdo identificados no proprio Relatorio do Debate
e nos varios documentos associados a cle, determinaram esta nossa
vontade de contribuir para uma andlise da situagdo que fosse mais
fundamentada, mais baseada em evidéncia, em conhecimento e, por isso,
propusemo-nos realizar um estudo. A circunstancia da Fundagao
Calouste Gulbenkian ter mostrado, uma vez mais, 0 seu interesse e ter
proporcionado apoio viabilizou a realizagao desse trabalho, tendo a Prof.?
Isabel Alarcao aceitado coordena-lo com a colabora¢ao de Gabriela
Portugal, Manuel Sarmento, Natércio Afonso, Teresa Gaspar, Teresa
Vasconcelos e Maria do Céu Roldao. Esta equipa comegou por elaborar
uma primeira versdo do Estudo, a qual foi objecto de uma analise critica
por parte de especialistas, numa workshop realizada aqui no CNE, a 29
de Janeiro. Considero que foi um excelente encontro de trabalho e uma
experiéncia que faz sentido voltar a promover noutras situagdes e que 0s
autores consideraram importante para finalizarem o seu trabalho. E esse
trabalho, enriquecido com esses contributos de andlise, que aqui vai ser
hoje apresentado.

O Estudo permite-nos, creio eu, fundamentar a necessidade de
cuidar bem dos contextos, dos meios e dos modos para proporcionarmos
um desenvolvimento equilibrado as nossas criangas. Nao seria preciso o
estudo para quem estd atento e se interessa, mas creio que assim
disporemos de um documento que sistematiza as bases de andlise e de
reflexdo. E num pais como o nosso que, como eu costumo dizer, carrega
as costas tantos atrasos, parece-me muito importante olhar com muita
aten¢do, com muito cuidado e com tempo, para esta fase do
desenvolvimento das nossas criangas.

O documento revela-nos que faz sentido comegarmos no
nascimento e que temos ai uma etapa, os trés primeiros anos de vida das
criangas, que merece outros modos, outros meios e outras redes de apoio.
Revela-nos também o impacto positivo que teve, e que ja ¢ visivel, o
desenvolvimento da educacdo pré-escolar. Creio que o Estudo também
sustenta claramente a necessidade de uma avaliacdo das politicas para a
infancia e que talvez este seja 0 momento de o fazer, quando faz sentido
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garantir que a rede atinja todas as criangas nessas idades. O trabalho
analisa depois o periodo entre os 6 e 12 anos, o que em termos de
organizag¢do da oferta escolar corresponde aos 1.° e 2.° ciclos. O estudo
mostra como o Pais dispde de um modelo de organizagdo da oferta
educativa nestas idades que ¢ tnico e, quando tal acontece em relacdo a
qualquer coisa, acho que temos a obrigagdo de nos interrogarmos sobre
essa singularidade. Em boa verdade, creio que nos interrogamos sobre
esta singularidade hd muito tempo, mas ndo fomos ainda capazes de agir.
Se as criangas sdo o centro ¢ o fundamento das escolhas, devemos nesta
matéria orientarmo-nos pelos principios que melhor as sirvam. E um
pouco estranho que entre os varios paises com os quais nds nos queremos
comparar sejamos unicos a escolher este modelo. E se este fosse um
modelo que servisse bem as criangas também seria estranho que ndo
tivesse sido adoptado por outros. Portanto ha, mesmo antes de tudo, aqui
uma interrogac¢ao séria em relacdo ao modo como organizamos a oferta
de educagdo para o grupo etario dos 6-11 anos.

Mas o Estudo diz-nos também, claramente, que faz sentido
pensarmos em mudangas. E o Estudo comparativo daquilo que acontece
em seis paises sustenta a ideia, que os autores preconizam, de uma maior
integragdo deste periodo escolar, de uma educag@o primaria — eu gosto da
palavra primaria porque significa primeira —, de seis anos, integrada e
adequadamente ajustada aquilo que as criangas precisam para se
desenvolverem plenamente durante esses seis anos.

Estive em Inglaterra na Gltima semana e organizei-me para poder
visitar escolas com seis anos de escolaridade primaria porque queria ver
um outro modo de organizar a escola para estas idades — os especialistas
certamente ndo precisavam disso. Depois dessa visita, fiquei ainda mais
convencido de que h4 aqui um trabalho a ser feito para mudarmos, com
tempo, certamente, ¢ com uma estratégia de mudanca adequada, a
educagdo primeira em Portugal. De facto, o estudo propde-nos um
principio orientador que devemos levar a sério e eu gostaria muito que
ele fosse mesmo levado a sério por todos os actores politicos e sociais.
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Teremos ainda dois outros semindrios relacionados com este
assunto. O primeiro, em 29 de Maio, onde focaremos a aten¢do na
diversidade dentro das escolas, que ¢ também uma outra area de extrema
importancia, num pais como o nosso em que todos os relatorios
internacionais, nomeadamente o PISA, apontam a diversidade dos
contextos familiares como sendo um dos factores importantes a
condicionar os resultados escolares. O tema serd A Escola face a
diversidade, com contributos muito diversos, precisamente para vermos
como as questdes de educagdo extravasam cada vez mais as paredes das
escolas e sdo um problema que consideramos de interesse geral, de
interesse publico e que precisa de contributos de muitas origens. Em 16
de Junho, teremos um outro encontro sobre Organizagdo do trabalho
escolar no 1.° ciclo e estamos a trabalhar para que o Conselho Nacional
de Educacgdo possa emitir um parecer em relagdo a este assunto antes
daquilo que normalmente ¢ o nosso periodo de férias de Verdo. O
resultado final deste trabalho serd, assim, um parecer da iniciativa do
proprio Conselho a ser apresentado ao Governo e a Assembleia da
Republica.

Para terminar, gostaria de expressar publicamente o meu
reconhecimento pessoal e o reconhecimento do Conselho Nacional de
Educacao a todos quantos, desde o Debate Nacional sobre Educagdo até
ao momento final da aprovacdo do parecer, contribuiram ou vao ainda
contribuir para este trabalho que marcard, estou certo, este ano de
actividades do Conselho. Desde logo, aos autores do Estudo, a sua
coordenadora a Prof.* Isabel Alarcdo e aos restantes autores que aqui
estdo connosco. Trabalharam cada um na sua propria éarea de
especialidade aspectos do problema que todos reconhecem relevante
— aos professores Gabriela Portugal, Manuel Sarmento, Natércio Afonso,
Teresa Vasconcelos, Maria do Céu Rolddo e a Dr.* Teresa Gaspar, os
meus agradecimentos e do CNE por este trabalho.

Quero também agradecer a quem hoje tem neste Semindrio um
papel especial e diferente. Agradeco, pois, a Prof.* Luisa Alonso e
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também a Prof.* Olga Pombo e Dr.* Maria José Rau que tém a missdo de
fazer a analise final e de nos apresentarem a sua visao global.

Certamente compreenderdo que tenha uma palavra de especial
agradecimento aos nossos convidados e conferencistas que vém de
Espanha, de Franca e da OCDE. Ao Prof. Miguel Zabalza, agradeco estar
connosco € 0 seu contributo precioso. Je veux remercier a Monsieur
Christian Forestier pour la contribution qu’il va nous donner. Nous
sommes vraiment intéressés de savoir ce qui se passe en France en ce qui
concerne la réforme de [’école primaire que vous étes en train
de promouvoir dans votre pays. And I would like to thank Mr. David
Instance also for bringing us the views of an organisation that puts a lot
of effort and work on the issues of education. Thank you all and I would
apologise for not having translation in the morning. I'm told that the
executive summary of the study is available in french and english.

Quero naturalmente agradecer a todas estas personalidades a sua
disponibilidade. Como compreenderdo, um trabalho destes, prolongado
no tempo e com diferentes iniciativas, ndo poderia ser feito sem existir
uma organizag¢do como ¢ o Conselho, com pessoas que tém a nocao clara
da sua missdo e que sempre que sdo chamadas a dar o seu contributo
trabalham e dedicam-se, ddo o seu melhor. Desejo, por isso, expressar o
meu reconhecimento as senhoras conselheiras e senhores conselheiros
que estiveram e estdo envolvidos e que vao continuar a estar no futuro;
ao senhor Secretario-Geral, as senhoras assessoras e técnicos que, com a
dedicacdo que ¢ habitual nesta casa, contribuiram e vao continuar a
contribuir para este trabalho; a todas e todos os presentes, o meu muito
obrigado pelo interesse que este assunto lhes suscitou e por com a sua
presenca e envolvimento neste Semindario contribuirem também para que,
no final, possamos ter um parecer do CNE sobre este assunto bem
fundamentado, que possa contribuir para um melhor desenvolvimento
educativo das criancas, nestas idades tdo decisivas das suas vidas.

Muito obrigado a todos e bem-vindos ao CNE.
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APRESENTACAO DO ESTUDO
A Educacdo das Criancas dos 0 aos 12 Anos

Presidente da Mesa — José Augusto Pacheco



Isabel Alarcdo’

E com muito gosto que conseguimos, ao fim de nio muito tempo,
mas um tempo muito intenso e muito arduo, trazer junto de vos o estudo
que agora vos oferecemos para sobre ele trabalharem. Permitam-me uma
nota para os convidados estrangeiros: for those who do not speak
Portuguese and do not understand Portuguese, I would like to tell you, as
the President already said, that the briefing you have with you is very
close to the presentation that I will do.

O estudo ¢ um trabalho de equipa como, alids, foi ja aqui referido,
mas eu quero acentud-lo e, como a equipa estd aqui, vou passar a
apresentd-la muito rapidamente. Na ponta esquerda da mesa, o Natércio
Afonso, segue-se a Gabriela Portugal, a Maria do Céu Roldao, a Teresa
Vasconcelos, a Teresa Gaspar e ainda ndo chegou o Manuel Sarmento.
Queria agradecer ao Conselho Nacional de Educacdo a confianga que
depositou em mim para coordenar este grupo e queria agradecer muito
aos membros da equipa pelo trabalho que conseguimos desenvolver em
conjunto, que nos permitiu realizar este estudo e, permitam-me a
inconfidéncia, nods estamos contentes com o estudo.

Sabemos que ¢ um estudo que, nalguns aspectos, estd aberto, mas
estd aberto intencionalmente como irdo perceber. Ele precisa agora de ser
completado por quem tera poder para o completar em forma de parecer,
em forma de recomendacdes mais concretas, mas estd aqui um trabalho
base sobre o qual se podem fazer trabalhos complementares mais
operacionais.

Gostaria de comecar por contextualizar o estudo. De facto, o tema
da educacao das criangas dos 0 aos 12 foi um tema muito saliente no
Debate Nacional sobre Educacdo, que decorreu em 2006/2007. E, logo
nesse Debate, se sentiu a necessidade de organizar uma Conferéncia
Internacional sobre este tema, intitulada 4 Educa¢do das Criangas dos 0
aos 12 anos — estrutura e organiza¢do da educagdo de infancia e basica,

"Coordenadora do Estudo 4 Educacio das Crianc¢as dos 0 aos 12 Anos. Professora
Catedratica Jubilada da Universidade de Aveiro
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que se realizou aqui no CNE, em Dezembro de 2006, e que contou com
apresentagdes de varios sistemas educativos: o de Portugal, que na altura
j& foi feito por mim; de Espanha, Irlanda e Finlandia, feito por
especialistas de cada um dos paises. A seguir a essa Conferéncia,
reunimos um grupo de trabalho para aprofundar as questdes que parecia
terem sido levantadas e lembro-me de alguém ter dito: “Qual serd a
consequéncia deste nosso trabalho? Se calhar fica tudo na mesma...”

Refiro aqui isto porque, realmente, ndo ficou tudo na mesma. Para
além das sinteses de preocupagdes que apareceram no Relatério do
Debate, ndo ficou tudo na mesma, porque o CNE deu continuidade a esse
trabalho, organizando e encomendando o estudo que agora aqui ¢
apresentado.

Numa contextualizagdo mais proxima, poderiamos dizer que o
Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro, que aprovou o regime
juridico da formagdo de professores, deixa presente a inten¢do do
Governo de estabelecer uma unidade educativa para a faixa etria até aos
12 anos, pelo que se tornava também premente discutir esta problematica
da tal unidade educativa mais alargada. Mas, como pano de fundo para
toda a importancia que a crianca vem adquirindo nas nossas sociedades,
ndo se pode deixar de mencionar a Conveng¢do dos Direitos da Crianga e
toda a valorizagdo do estatuto da crianga e da sua educacdo, como
consciencializa¢do da responsabilidade das sociedades nesta matéria. Eu
acho que ¢ importante termos isto como pano de fundo.

Também nos pareceu interessante, e foi para ndés um aspecto
gratificante, podermos reconhecer uma série de progressos na sociedade
portuguesa nos ultimos 25, 30 anos. Estdo aqui listados alguns, mas a
minha lista termina com reticéncias, porque ainda poderia encontrar
outros mais. Refiro a ratificagdo da Convengdo sobre os Direitos da
Crianga, a criagdo das Comissdes de Proteccdo de Menores, a Lei de
Bases do Sistema Educativo, a escolarizag¢do obrigatdria até aos 15 anos,
a Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar, a formacdo dos agentes
educativos, a taxa de pré-escolarizacdo (que ronda agora 78% e que o
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Governo tem inten¢do de elevar para os 100%), o Programa para a
Erradicacdo da Exploragdo do Trabalho Infantil, a reforma do sistema
juridico de protec¢do das criangas, a Lei da Adopgdo, o alargamento das
licengas de maternidade, a expansdo dos servigos de apoio extra-escolar,
as actividades de enriquecimento curricular, a escola a tempo inteiro e...
(as reticéncias estdo no powerpoint, mas quase nao se véem porque era
muita informagao).

Olhando para estes varios aspectos, hd uma coisa que ressalta e que
também foi muito importante para nos, no estudo, ¢ a compreensao dos
varios aspectos da sociedade que tém a ver com a crianga. Nao € sé a
educacdo, sdo os aspectos juridicos, os aspectos de saude, os aspectos de
assisténcia social. H4 uma complexidade de sectores da sociedade que se
mobilizam e devem mobilizar em fung¢ao da crianga.

Mas apesar dos progressos, encontramos ainda uma realidade que,
numa caracterizagdo sumaria, aponta para 23% de taxa de pobreza
infantil, criangas mal amadas, insuficiente provisdo de apoio as familias
na faixa dos 0 aos 3 anos, e ainda dos 3 aos 6. Duas logicas
desarticuladas, por um lado, uma logica assistencial; por outro lado, uma
logica de apoio educativo, como se a assistencial também ndo devesse ter
uma intencionalidade educativa e como se o apoio educativo ndo devesse
ter uma intencionalidade de cuidados.

Um aspecto que ja foi referido aqui pelo senhor Presidente e que ¢
muito importante hoje em dia na sociedade portuguesa, ¢ o problema das
transigoes educativas traumaticas, que repetidamente vimos assinalando e
se situam fundamentalmente entre o pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino
basico e entre o 1.° e 0 2.° ciclos do ensino bésico. Isto acontece num
contexto social caracterizado por fortes desigualdades sociais, com altas
taxas de desemprego, com baixos niveis de escolarizagdo dos pais, com a
maior taxa de mulheres em trabalho a tempo integral na Europa, com
uma sociedade cada vez mais caracterizada pela multiculturalidade e por
um crescente nimero de familias monoparentais e de criangas a viverem
sem pais, 0 que torna os contextos educativos — e quando falamos em
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contextos educativos ¢ mais lato do que contextos escolares —,
extremamente vulneraveis.

O estudo que nos foi encomendado e para o qual definimos
fundamentalmente trés objectivos propunha-se caracterizar a situagao
portuguesa sobre a tematica em estudo, comparar a nossa situacdo com a
situagdo noutros paises (privilegiamos paises europeus, mas nao so,
quisemos também olhar para outros paises ndo-europeus) e perspectivar
novos rumos, tragar linhas estratégicas. Estes eram os trés grandes
objectivos do estudo.

O modo como nos organizamos para realizar o estudo e atingir os
objectivos consistiu em fazermos uma primeira identificagdo das
questdes e das tematicas relevantes, tendo sempre no centro a crianca.
Distribuimos as varias tematicas pelos membros do grupo, tendo-se cada
um responsabilizado mais por uma tematica. Digo mais, e reforcei o
mais, porque tivemos desde o inicio a preocupacao de que houvesse uma
interac¢do muito grande entre os membros, de forma a que os varios
contributos, tendo a assinatura individual, fossem contributos que
tivessem girado entre nos. Portanto, o estudo ndo ¢ a soma das partes, €
algo mais do que a soma das partes.

Redigimos o relatorio preliminar, o tal relatdrio que foi apresentado
a um grupo de analistas como o senhor Presidente ja referiu, o que foi
uma situa¢do para nds também inovadora, causou algum frisson, mas
saimos no fim do dia extremamente satisfeitos, agradecemos os
contributos e reelaboramos o estudo, introduzindo alguns dos
contributos, 0s que nos pareceram pertinentes e possiveis de introduzir.

Um dos contributos que introduzimos e que se prendia com a
conferéncia do Professor Castro Caldas que se devia seguir a esta
apresentacdo (o que infelizmente ndo pode acontecer), foi sugerido por
dois dos membros analistas nessa workshop e refere-se a importancia das
Neurociéncias para a compreensdo dos processos de aprendizagem da
crianca. (Chegou o Manuel Sarmento que se vai juntar a nos...). Portanto,
dizia eu, entendemos que, embora a Gabriela Portugal, que ¢ psicologa,
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pudesse abordar a questdo e fé-lo, sugerimos ao CNE e foi
imediatamente aceite que fosse convidado um especialista nesta area que
pudesse vir fazer uma conferéncia que seria complementar ao estudo. Era
essa a conferéncia que estava prevista e que ndo vai realizar-se.

Eu disse hd pouco que a primeira coisa que nds fizemos foi a
identificacdo de questdes. As questdes estdo no estudo, eu ndo as trouxe
para aqui, achei que era suficiente trazer as tematicas que estdo ligadas as
questdes e perspectivas de andlise para caracterizar a situacdo. Assim,
surgiu-nos de imediato perceber como ¢ que a crianga se desenvolve e a
Gabriela Portugal encarregou-se de elaborar esse contributo. Também era
preciso perceber como € que a crianca € vista, ¢ olhada, ¢ tratada na
sociedade portuguesa, e o Manuel Sarmento, com o seu olhar da
Sociologia da Infancia, trouxe esse contributo. Era preciso perceber quais
as politicas publicas de educagdo para as criancas dos 0 aos 12 anos, ndo
s6 em Portugal, mas também, numa perspectiva comparativa, noutros
paises que identificdmos. Quem se encarregou de trabalhar a questdo das
politicas publicas de educacdo em Portugal foi o Natércio Afonso e,
noutros paises, a Teresa Gaspar.

S6 depois de estar feita esta caracterizagdo, porque quisemos
avancar com base numa caracteriza¢do e ndo com base nalgumas ideias
muito interessantes que poderiamos ter, mas que tinham que ter um
sustentdculo naquilo que se passava na realidade, avangamos para os
novos rumos: ha dois capitulos, dois contributos, um da Teresa
Vasconcelos, que o intitulou Educagdo de infincia e promogdo da
coesdo social, o que ¢ muito, como sabem, uma preocupacdo da Teresa
Vasconcelos, e um outro, da Maria do Céu Rolddo, designado Que
educagdo queremos para a infancia?

Depois disto tudo feito, coube-me a mim o trabalho
extraordinariamente dificil de redigir o capitulo final e as conclusdes,
mobilizando os contributos dos varios membros da equipa, mas também
os contributos da workshop. Quero agradecer aos meus colegas que me
deram um apoio enorme, neste tdo dificil trabalho de sintese, de

249



articulacdo. Isto para vos dizer que o que vou apresentar a partir daqui é
meu, mas construido sobre os contributos deles, portanto, € nosso.

Antes de passar a essa ultima parte ainda vou fazer alguns
apontamentos sobre os varios contributos. A Gabriela Portugal, ao
interrogar-se sobre o que € a crianga, como se desenvolve, adopta uma
perspectiva ecologica holistica, vendo a crianga como um todo, acentua a
importancia da ligagdo da crianga ao mundo, a interac¢do da crianga com
o mundo, através do pensamento e da ac¢do, identifica as competéncias
que a crianca pode e deve desenvolver e salienta a relevancia dos
contextos e a sua articulagdo. Um dos aspectos importantes ¢ essa
articulagdo entre os contextos. O Manuel Sarmento analisa a infancia no
quadro do modelo social contemporaneo, influenciado, por um lado, pela
globalizacao e, por outro lado, pela individualiza¢do que quase aparecem
como coisas dicotomicas. E destaca, para mim foi muito importante este
aspecto, o paradoxo da crianca de hoje. Por um lado, ¢ uma crianga em
risco numa sociedade que ndo a respeita, mas por outro lado, ¢ uma
crianca em quem a sociedade deposita uma enorme esperanca. E eu
pergunto-me o que serd a crianga no meio disto?

Natércio Afonso destaca os progressos realizados no sistema
educativo portugués no pos-25 de Abril (concentramo-nos mais neste
ultimo periodo), e explica a actual ambiguidade do 2.° ciclo do ensino
basico. Também ¢ muito importante percebermos a historia desta
ambiguidade, que resulta fundamentalmente da fusdo de duas logicas e
de duas culturas profissionais diferentes, por um lado, a da
complementaridade do ensino primario, no quadro do curso
complementar de ensino primario, e por outro lado, a preparag¢do para o
ensino secundario, ou seja, o curso preparatorio do ensino secundario.
Teresa Gaspar compara a educagdo entre os 0 e os 12 anos em seis
paises, identifica a tendéncia para oferecer a educacdo pré-escolar com
grande cobertura, mas facultativa. E uma tendéncia, pois aparecem
aspectos particulares de cada pais, estamos aqui a jogar com tendéncias.
Evidencia a organizacdo, também ela tendencial, do ensino obrigatorio
que ocorre nos paises analisados dos 6 aos 15 anos, em geral, e que se
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processa em duas etapas: um ensino primario de seis anos, seguido de um
ensino secundario junior de trés anos. Portanto, o ensino primario de seis
anos vai até aos 12, seguido de um ensino secundario junior de trés anos
(em geral).

Quanto aos novos rumos, Teresa Vasconcelos enquadra a sua visao
prospectiva em estudos varios, nomeadamente no Starting Strong I e no
Starting Strong II, documentos da OCDE, um de 2001 e outro de 2006.
Acentua a relevancia de educar e cuidar a crianca face ao objectivo da
promog¢do da coesdo social e integra a educac¢do das criancas numa
perspectiva de formacdo e educagdo com outros aprendentes ao longo da
vida, ou seja, numa sociedade educativa onde todos aprendem, onde nao
ha o sector das criangas ¢ o sector dos mais velhos, mas onde esses
sectores estdo articulados. A Maria do Céu Roldao repensa a educagdo
dos 0 aos 12 a partir do conceito de educacdo de base (um conceito que
lhe ¢ muito querido), educacdo de base, entendida por ela e também
sumariando as suas palavras, como garantia de que as criangas sdo
proporcionadas aprendizagens essenciais para a sua integragdo numa
dada sociedade.

Quando eu terminar a minha apresentagdo, vou pedir aos varios
membros que completem o que eu aqui apresento, até porque com a
reestruturacdo da manha em fungdo do cancelamento da conferéncia que
devia seguir-se, temos tempo, e eles irdo completar a minha apresentagao
com as suas.

Ora bem, alguns principios emergiram ao longo do estudo e iamo-
-nos dando conta de que havia ideias fundamentais que tinham de ser
consideradas. Uma das ideias era o reconhecimento das criancas como
sujeitos activos no seu processo de desenvolvimento, com a inerente
inser¢do na cultura e participagdo na vida da sociedade. Um segundo
principio tinha a ver com a responsabilidade dos adultos na educacdo das
criangas, para as quais devem constituir pessoas de referéncia. Um
terceiro principio tinha a ver com a necessidade de diferentes respostas
para diferentes criangas, como reconhecimento da unicidade de cada

251



uma, um aspecto muito salientado no texto da Gabriela Portugal,
exigindo respostas locais, locais porque sdo respostas de proximidade, no
quadro de uma politica global para a infancia, em que as respostas nao
podem ser tdo atomizadas, tém de estar integradas numa politica global,
que alguém dizia na workshop nao existir em Portugal — em Portugal
ndo existe uma politica global para a educacdo das criangas, foi um dos
comentarios na workshop. Relevancia dos contextos educativos que
devem ser estimulantes e interactivos para promoverem o processo de
desenvolvimento e alimentarem o desejo de aprender e continuar a
aprender ao longo da vida. Garantia de acesso a educagdo de infancia
como um direito das criangas, um dever da sociedade e uma esperanca de
um futuro melhor. Complementaridade de fungdes e responsabilidades
entre o0 mundo da familia, o mundo da escola e o mundo de outras
instituigdes educativas. Responsabilidade da sociedade no modo como
organiza o contexto educativo e de como ela propria se constitui como
sociedade educativa global. Coeréncia e sequencializagdo educativas
como base de um desenvolvimento gradual, harmonioso, integrado, das
competéncias desejaveis e possiveis. E escola aberta como instituicao
polarizadora de contextos formativos multidimensionais e de interac¢des
intra e intergeracionais.

Identificamos também areas problematicas. Devo dizer que as areas
problematicas que identificAmos nos pareceram todas ter um
denominador comum: desarticula¢do. Desarticulacdo entre politicas que
influenciam a vida da crianga e que ndo estdo articuladas entre si. No
inicio, referi que a educacdo da crianca ¢ um campo extremamente
complexo. Entram aspectos da educacdo, aspectos juridicos, de saude, de
assisténcia social e as politicas, nestas varias areas, ndo estdo articuladas.
A vida das criangas €, por um lado, desacompanhada, as criangas ficam
muitas vezes e muito tempo sozinhas, mas por outro lado, estamos a
assistir a uma excessiva institucionalizagdo do seu tempo. As criangas
passam, se calhar, tempo demais nas instituigdes e, sobretudo, passam-no
em actividades pré-definidas e quase ndo tém tempo de brincar como elas
gostam de brincar e como também precisam para por em ac¢do e em
desenvolvimento a sua criatividade.
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Desarticulacdo entre as intengdes democratizadoras dos
documentos curriculares e da legislagcdo e o pouco apoio dado a criangas
com pertengas sociais e culturais diversificadas, o que aponta aqui para a
diferenca entre aquilo que se pensa e aquilo que se escreve, mas depois
aquilo que existe na realidade. Inclusivamente desarticulagdo entre
diferentes documentos enquadradores, por exemplo, documentos que tém
a ver com o curriculo. H4 uma variedade de documentos e a pessoa
perde-se no meio deles e, por vezes, ndo consegue sequer encontrar a
linha de coeréncia. Desarticulagdo também entre o discurso e as praticas
e desarticulagdo entre o ideal muito bem apregoado da qualidade, e a sua
efectiva monitorizag¢do, que ndo ¢ assim tao boa.

Se desarticulagdo foi a palavra-chave, o denominador comum para
os problemas, entdo ¢ logico que coeréncia seja a palavra-chave que
inicia a légica das solucdes a adoptar. E encontrdmos algumas éareas de
intervencdo com vista a uma coeréncia educativa. Estdo aqui quatro,
podem dizer assim: “Hé& muitas mais”. Pois hd, mas o nosso grande
esfor¢o foi ndo disparar em todas as direcgdes, mas tentar sistematizar e
tentar unir. Portanto, as areas de intervencdo que nds consideramos sdo,
por um lado, a cobertura da faixa etdria dos 0 aos 3 anos, com medidas
dirigidas a articulagdo entre as tutelas, o apoio a familia e o despiste
atempado de situagdes de risco. Afempado é uma das palavras que
introduzimos aqui, consequéncia da nossa discussdo na workshop. NoOs
estdvamos a utilizar precoce e alguém disse: “Nao ¢é precoce, ¢ atempado,
atempado ¢ diferente de precoce”. E ¢, realmente.

Atendimento das criangas, com medidas no plano social, cultural e
escolar, integrando vérias d4reas, numa articulacdo de actividades
escolares e ndo-escolares que atenda a diversidade de cada crianca e de
cada familia, permitindo educar todos para o maximo desenvolvimento
possivel de cada um. Articulagao entre a educagdo pré-escolar e o ensino
basico, de modo a assegurar a continuidade de competéncias em
desenvolvimento e também a interaccao com as familias e a comunidade.
Reestruturagdo da organizagdo escolar dos 6 aos 12 anos, com uma
aproximagao do actual 2.° ciclo do ensino basico ao 1.° ciclo do ensino
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basico, e estabelecimento de wuma unidade de escolarizagao
sequencialmente articulada, ou seja, (ca vem a coeréncia), articulada no
plano normativo, organizacional, curricular e pedagogico.

Este ciclo basico de seis anos visaria neutralizar as tais transi¢oes
bruscas identificadas ao nivel da relacdo da crianca/aluno, e que se
manifestam no espago escola, nas areas e nos tempos de organizagdo
curricular. No espago escola, passando de uma escola pequena para uma
escola relativamente grande; nas areas e nos tempos de organizagdo do
trabalho escolar, de um 1.° ciclo com matérias mais ou menos
interligadas para um 2.° ciclo em que ha uma dispersdo muito grande de
matérias € uma compartimentalizagdo dos saberes; na filiagdo dos
professores, com a passagem de um professor para muitos, podendo
chegar nalgumas situagdes a dez professores no 2.° ciclo; no papel de
aluno e no desenvolvimento gradual das competéncias esperadas.

As recomendacdes que nds fazemos estdo organizadas em sete
pontos. O primeiro, tem a ver com um investimento na educacdo de
infancia, investimento que ndo pode ser so das familias, mas deve ser das
familias, ndo pode ser s6 do Estado, mas deve ser do Estado, ndo pode
ser so das familias e do Estado, mas tem que ser da sociedade toda;

Uma dimensao educativa alargada, que implica olhar para a crianca
na sua globalidade, recomendando-se aqui um alargamento dos espagos
de educacdo dos 0O aos 3 anos, recomendando-se também a
profissionalizacdo das amas e uma intencionalidade educativa mais
explicita e também a tal continuidade nas transi¢des entre o pré-escolar e
o 1.° ciclo, 0 1.° e 0 2.° ciclos e a articulagdo entre servigos sociais €
servicos educativos;

Intervengdo atempada e equipas interprofissionais de cuidados as
criangas, na logica ndo s6 da intervenc¢do atempada, mas na logica de
que, para responder aos problemas das criancas ndo ¢ s6 o educador, ndo
¢ s6 o médico, mas sdo os varios sectores que realmente tém que cuidar
da crianga;
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Articulacdo das politicas educativas com as politicas familiares e
sociais, porque o principio da educagdo pré-escolar e escolar ¢
complementar da acc¢do educativa das criancas e, portanto, requer
condi¢des de educabilidade também das familias, porque ndo ¢ sé a
escola que educa as criangas;

Reconfiguragdo da escola, uma escola mais aberta, diziamos &
atras e aqui o nosso ideal sdo as escolas de espectro largo que existem em
varios paises, nomeadamente na Holanda, pelo menos da Holanda temos
mais conhecimento, mas existem noutros paises, que sdo escolas mais
abertas, mesmo abertas no aspecto temporal, mais tempo abertas, abertas
no fim-de-semana, e que funcionam como centros comunitarios
polivalentes, organizadas numa perspectiva de abertura a sociedade e de
aprendizagem ao longo da vida;

Tudo isso ndo se faz sem uma boa formagao dos profissionais da
educacdo. Reparem que ndo estd aqui a dizer-se s6 dos professores ou s
dos educadores de infancia, esta-se a dizer da formacao dos profissionais
de educacdo, porque os profissionais de educacdo vao para além dos
educadores e dos professores. E uma avaliacdo da qualidade como deve
ser, uma monitorizagdo que permita ir melhorando aquilo que ndo esta
bem e supervisio da formagdo que, para nos, estd implicita na
monitorizagao.

Durante o estudo, durante as varias sessdes que fizemos, € nao
foram muitas porque nds trabalhdmos sobretudo com as novas
tecnologias, muito com o e-mail, mas de vez em quando foi preciso
encontrarmo-nos... desde o inicio, todos tinhamos a tendéncia para dizer
“mas aquilo que se quer, por exemplo, na educagdo dos 6 aos 12 anos
ndo ¢ possivel, ndo hd professores formados com esse perfil. Nao ¢
possivel porque o sistema, os equipamentos ndo estdo preparados para
isso”. Permanentemente estdvamos a achar que ndo valia muito a pena
olhar para o ideal e vermos bem o que € que a crianga precisava, porque
depois os contextos iam tornar impossivel fazer aquilo que nds
pretendiamos. Entdo fizemos um esfor¢co muito grande para por de lado
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essas implicagdes, que nds reconhecemos que sdo implicagdes que tém
que ser tratadas, mas que estavam a contaminar todo 0 nosso
pensamento. Fizemos esse esforco muito grande de, embora
reconhecendo essas limitacdes, ndo nos orientarmos por elas e
orientarmo-nos, sobretudo, pelo que € a crianca e o que ¢ que ela precisa.
Até porque pensamos que se os senhores conselheiros ndo concordassem
com a nossa visdo da crian¢a e do que ela precisa, entdo ja nem seria
preciso pensar nas implicacdes. Se considerarem que nds temos razio,
estdo em muito melhor posi¢do para elaborar um parecer que tenha em
conta as implicagdes.

Portanto, o nosso enfoque foi sobre a crianga. A crianga ¢, neste
estudo, o foco privilegiado da atencdo, ¢ do conhecimento do que ¢ ser e
crescer crianca que devem emergir as politicas referentes ao contexto do
seu desenvolvimento, quer se trate de politicas familiares, sociais,
culturais, de satde ou de educagdo. Este vasto leque de areas de
intervencdo politica ¢, desde j4, um indicador da complexidade de acg¢ao
neste sector e da necessidade de uma articulagao coerente de discursos
orientadores e de praticas concretizadoras.

A finalizar...., se 0 sonho comanda a vida, como nos dizia Antonio
Gededo, e se a utopia encerra um poder transformador, como também nos
dizia Paul Ricoeur, porque ndo terminar esta apresentacdo com a utopia
sonhadora de uma das co-autoras deste estudo? Eu pedia, pois, a Teresa
Vasconcelos, autora da utopia, que a lesse e assim termino a minha parte.

(Teresa Vasconcelos leu o texto que consta do ponto 5. Uma
ultima proposta em jeito de utopia, do seu contributo “Educacdo de
Infancia e Promogdo da Coesdo Social”, no Estudo publicado neste
livro, pp. 168-172)
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Gabriela Portugal?

Nao tendo, propriamente, preparada uma apresentacdo acerca das
ideias essenciais que perpassaram o meu trabalho, procurarei
complementar algumas das ideias que a Prof.* Isabel Alarcdo referiu
relativamente a esse mesmo trabalho.

A Prof? Isabel Alarcdo enfatizou a ideia da visdo ecologica e
holistica do desenvolvimento da criancga, a ligagdo com os seus contextos
de vida, a importancia da sua participacgdo activa, quer através da acgao,
quer do pensamento, quer da sua expressdo nesses contextos. Eu vou
complementar um pouquinho estas ideias, sem me querer alongar muito...

Quando pensamos no desenvolvimento humano ou mais
especificamente no desenvolvimento da crianga, vem-nos a ideia os
roteiros de desenvolvimento, das etapas, das fases, das sequéncias mais
ou menos tipicas do desenvolvimento. Ora, os psicologos sabem bem que
ndo ha padrdes absolutos de desenvolvimento normal, sendo que aquilo
em que uma crianca se torna tem muito a ver com aquilo que ¢
considerado adequado para a cultura em que esta se desenvolve, havendo
muitas formas diferentes e igualmente apropriadas de apoiar as criangas
no seu processo de desenvolvimento. Ao relacionarem-se com aqueles
que cuidam delas, com todos os que as circundam, as criangas estdo
expostas a formas de pensamento, sentimentos, comportamentos que
contém todo o tipo de ideias implicitas relativamente ao que significa ser-
-se gente, ser-se pessoa numa determinada cultura. E por tudo isto, torna-
-se claro que o desenvolvimento e a educac¢do das criangas tém de ser
vistos neste contexto social mais alargado e ndo confinados a
determinados contextos, como seja a familia, a creche, o jardim-de-
-infincia ou a escola. E cada vez mais evidente que a creche ou o jardim-
-de-infincia ou a escola de per se ndo determinardo a vida das criangas,
excepto enquanto parte de uma rede mais vasta de influéncias e de
experiéncias que afectam o seu desenvolvimento. Portanto, torna-se

? Professora Associada do Departamento de Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Aveiro.
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importante compreender o papel dessas experiéncias multiplas no
decurso do desenvolvimento da crianga, perceber como € que a ecologia
do desenvolvimento afecta a satisfagdo daquilo que nds podemos
considerar necessidades basicas de desenvolvimento. Ainda que essas
necessidades se possam revestir de formas de satisfagdo e de expressao
culturalmente determinadas, podemos enunciar algumas dessas
necessidades tal como as descreve F. Laevers: necessidades fisicas,
necessidades de afecto (de proximidade, de sermos abragados, de nos
ligarmos afectivamente aos outros, de conhecermos relacdes calorosas e
atentas por parte dos outros); a necessidade de nos sentirmos seguros,
num contexto previsivel, consistente, com referéncias, com limites claros
para sabermos até¢ onde ¢ que podemos ir, com quem ¢ que podemos
contar; a necessidade de reconhecimento, de afirmacao, de nos sentirmos
apreciados, de mnos sentirmos escutados, respeitados, tidos em
considera¢do na nossa individualidade; também a necessidade de nos
sentirmos competentes, isto ¢, capazes, bem sucedidos, procurando o
desafio, conhecendo o novo, explorando o desconhecido, ultrapassando a
fronteira das nossas actuais possibilidades; e ainda, a necessidade de
valores, de significados, isto ¢, de identificacdo de objectivos para a
nossa vida, que nos permitam sentir-nos bem connosco proprios, em
ligagdo com os outros, em ligacdo com o mundo. E é da forma como
estas necessidades, em termos genéricos, sdo satisfeitas ou concretizadas,
que poderemos, até certo ponto, perspectivar o desenvolvimento do
cidaddo que desejamos.

Os aspectos essenciais ao desenvolvimento da crianga, muito
sumariamente, t€ém sobretudo a ver com o assegurar amor e auto-estima,
seguranga emocional, sentimento de controlo, o assegurar, também,
desafio intelectual e valores a crianca. E, neste processo de activar o
impeto natural da crianga para conhecer, para procurar desafio
intelectual, alguns autores apontam a resolu¢do de problemas e a
expressao individual como a melhor maneira de estimular a actividade
mental. Em contexto escolar, a apresentagdo de novas ideias e
informagdes como problemas a resolver ou areas a investigar, com
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objectivos que sejam reais, significativos para as criangas, parece
optimizar a aprendizagem e o desenvolvimento.

Naturalmente, ao referirmos a importancia da expressao individual,
ndo nos estamos a confinar ao uso da linguagem, mas consideramos
também diversas formas expressivas através das quais a crianga
comunica as suas impressdes. Quando a crianca desenha, pinta, danga,
constroi, esculpe, faz musica, quando a crianca brinca, ela envolve-se
activamente num processo de atribuicdo de sentido de forma unica,
individual, a sua medida.

O brincar, como defende Bruner, envolve flexibilidade do
pensamento, oferece  oportunidades de  experimentagdo, de
estabelecimento de relagdes entre diferentes elementos, de pensar as
situacdes sobre diferentes pontos de vista. E dai que, sobretudo nas
criangas mais pequenas, o brincar seja uma forma de aprendizagem e os
educadores sensiveis e conhecedores podem, através daquilo que
providenciam para as criangas, de intervengdes e de interaccdes
estimulantes no decurso desse mesmo  brincar, assegurar
desenvolvimento e aprendizagens curriculares.

Finalmente, o que ¢ que nds pretendemos que as nossas criangas
desenvolvam? No meu texto, eu adoptei a perspectiva de Ferre Laevers,
um autor com quem me identifico bastante, que considera que, logo nas
primeiras etapas do processo educativo e ao longo de todas as etapas
educativas, importa desenvolver uma auto estima positiva, a saude
emocional, o desenvolvimento fisico e motor, o desenvolvimento do
raciocinio, do pensamento conceptual, o impeto exploratorio e a atitude
de compreensdo do mundo fisico e social; valorizar-se a competéncia
social, a expressdo e comunicac¢do, a capacidade de auto organizagdo e
iniciativa, a criatividade, e, sobretudo, construir-se a atitude basica de
ligagdo ao mundo.

A concluir, importa questionar até que ponto 0s nossos contextos
educativos serdo favorecedores de desenvolvimento. Sabemos da
existéncia de contextos de inquestionavel qualidade, portanto activadores
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do desenvolvimento, promotores de bem-estar na crianga. Mas, a
semelhanca de alguns autores como J. Bennet, também sabemos que
muitos exemplos de praticas pedagogicas inadequadas podem ser
observadas em contextos educativos: insuficiente ou inadequada
interac¢do com as criangas, pouca valorizagdo das aprendizagens
realizadas entre criangas, dificuldades na gestdo de grupos, insucesso na
provisdo e renovagdo de ambientes de aprendizagem estimulantes,
promotores da autonomia da crianca, e insuficiente trabalho em
cooperagdo, em equipa.

Na observagdo de praticas pedagdgicas comuns, que a minha
experiéncia remete, sobretudo, para contextos de educacdo de infancia,
aquilo que ressalta desta cultura educacional ¢, muitas vezes, uma grande
preocupagdo centrada nas actividades pré-concebidas e dirigidas pelo
adulto, sendo que muito daquilo que diz respeito a actividades livres,
actividades iniciadas pelas criangas, rotinas, relacdes, didlogos, desafios
criados pelas proprias criangas ndo sdo, de facto, tdo valorizados como
aqueles que sdo pensados antecipadamente na cabec¢a dos adultos. Muitas
praticas pedagogicas ndo tém incorporado aquilo que a investigacdo nos
diz acerca das criangas, nomeadamente a sua enorme capacidade para
aprender em 4reas e dominios vastos, de forma holistica, atendendo as
areas social, emocional, cognitiva, linguistica, motora, etc., assumindo-se
que a aprendizagem assenta em dominios sociais, afectivos, experienciais
e reconhecendo-se a importancia das interacgdes com as familias, entre
educadores, entre criangas.

Perceber que sentido ¢ que um contexto educativo tem para a
crianga, o que ¢ que significa para a crianga viver ou fazer parte de um
determinado contexto educacional, ¢ aquilo que parece estar na base de
uma intervencao educativa, qualitativamente superior. E isto pressupde a
capacidade do adulto se colocar na perspectiva da crianca e perceber que
questdes ¢ que se lhe levantam, que dificuldades ¢ que surgem, o que ¢
que parece que de facto as mobiliza, activa o seu desenvolvimento e, em
consonancia, formular as coisas de outra forma, organizar de outra forma,
dizer por outras palavras, diversificar as actividades, etc.
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E tarefa do adulto envolver as criangas nas aprendizagens,
procurando compreender o que ¢ que realmente as mobiliza, o que
pressupde ndo s6 sensibilidade e intuicdo por parte do adulto, mas
sobretudo muita formagao e competéncia.
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Manuel Sarmento?

O desafio de integrar este grupo colocou-se-me, basicamente, no
sentido de tentar perceber o que ¢ que mudou na infincia em Portugal no
decurso dos vinte e dois anos que vém desde a Lei de Bases do Sistema
Educativo. Havia a consciéncia de que essas mudangas eram importantes,
eram significativas.

A Lei de Bases havia sido pensada, preparada e proposta para uma
condi¢do especifica da infancia, que sofreu alteracdes em varios dos seus
dominios e, portanto, o desafio consistia exactamente em perceber quais
eram esses dominios em que as alteragdes se verificaram e quais as suas
implicagdes do ponto de vista da construcao das politicas educativas.

A primeira e mais importante mudanga que se verifica de ha vinte
anos a esta parte ¢ a diminuicdo muito significativa do niimero de
criangas em Portugal. Se considerarmos a franja etaria dos 0 aos 18 anos,
Portugal perdeu 1 milhdo de criangas no espaco de vinte e poucos anos.
Nao temos no nosso sistema estatistico a possibilidade de saber quantas
criancas de 0 a 12 anos existiam em 1986 e quantas existem hoje. Os
nimeros mais proximos referem-se ao grupo dos 0 aos 14 anos, pois ¢
exactamente nesse grupo etario que o Instituto Nacional de Estatistica
elabora os seus dados e, mesmo ai, essa diminui¢do ¢ significativa. No
Censos de 1981 havia 2,5 milhdes de criangas, grosso modo; em 2006 ha
1,6 milhdes de criangas, o que significa, portanto, uma perda de 900.000
criangas no espaco de vinte e poucos anos, nesta franja etaria dos 0 aos
14 anos.

E claro que tudo isto esta relacionado com o envelhecimento da
populacdo, hd uma alteragdo da piramide etdria — na verdade, ndo se
pode falar hoje em piramide etaria, provavelmente a metafora mais
apropriada seria o “cilindro etdrio”. Em consequéncia do aumento da
esperanca de vida e da diminui¢do do indice técnico de fertilidade e da
taxa de natalidade, ha uma relacdo entre geracdes que se alterou

3 Professor Associado do Instituto de Estudos da Crianca da Universidade do Minho.
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profundamente e pela primeira vez — este ¢ um dado j& posterior ao nosso
relatorio, divulgado muito recentemente — no ano passado nasceram
menos criangas do que as pessoas que morreram no nosso pais.

Portanto, hd um desequilibrio demografico que ¢ uma tendéncia
que se vem marcando desde os anos 1970, mas que se acentuou muito
significativamente, neste espaco de tempo. Mas ndo sdo apenas 0s
indicadores demograficos que manifestam essa mudanca, ha outras
mudangas significativas e importantes. O relatorio neste capitulo detém-
-se sobre as mudancas demograficas, legislativas, sociais, culturais e
simbolicas. Evidentemente, ndo vos vou magar com um conjunto muito
vasto de dados que foram compilados, coligidos e que sinalizam esse
processo da transformacdo da condi¢do de infancia em Portugal,
apontarei um ou outro, em cada um destes itens, para avangar para as
conclusdes e para as consequéncias que advém para a da constru¢ao das
politicas educativas.

Do ponto de vista legislativo, 1986 ¢ um ano importante do ponto
de vista da condicdo social dos portugueses em geral e da infancia em
particular, ndo apenas pela aprovacdo da Lei de Bases, mas também pela
entrada de Portugal na Unido Europeia. E € curioso que esses dois
momentos, alids simbolicamente marcados por se terem realizado em
grandes espagos historicos do pais — no Mosteiro dos Jeronimos a adesdo
a Unido Europeia, e a ratificagdo da Lei de Bases, na primeira
presidéncia aberta do Presidente Mario Soares, junto do Castelo de
Guimaraes, nos Pagos dos Duques de Braganca — assinalam exactamente
aquelas que sdo as tendéncias estruturantes da sociedade contemporanea.
A globalizacdo e a individualizagdo institucionalizada.

A globalizagdo, manifesta na adesdo de Portugal a Europa
comunitaria, tem o seu contraponto complementar na aposta num
individualismo institucionalizado, proprio de uma sociedade dos
individuos como dizia o Norberto Elias, através dum incentivo da
formacdo prolongada e da construcdo de competéncias individuais
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adequados ao jogo social nessa sociedade que coloca nos individuos (e ja
ndo, predominantemente, nas institui¢des) a chave da vida social.

Mas ndo apenas a Lei de Bases em 1986 e a adesdo a Unido
Europeia marcam, do ponto de vista normativo e legislativo, a infancia
em Portugal: hd todo um conjunto de diplomas fundamentais que nos
ultimos vinte anos efectivamente assinalaram uma evolugdo significativa,
designadamente as medidas de protec¢do de criangas, como a Lei Tutelar
Educativa e a Lei de Proteccdo de criangas e jovens; a criagdo de
programas direccionados para fendmenos especificos como o PETI,
Programa de Combate & Exploragdo do Trabalho Infantil ou o Programa
Ser Crianca ou ainda o Programa de Intervengdo Precoce; a Lei-Quadro
da Educagdo Pré-escolar, que ¢ também um documento estruturante na
configuracdo da infancia contemporanea em Portugal; a Lei da Adopgao
e, ja agora, a ultima medida importante: a criminalizagdo dos castigos
corporais contra criancas com a alteracdo do Codigo Penal,
designadamente no seu artigo 152°.

No entanto, essas mudangas legislativas ndo sdo compassadas por
uma evolucdo social que permitisse condigdes de maior conforto para
todas as criangas. Os indicadores de conforto da populagdo evoluiram
significativamente, mas ndo para todas as criangas, na exacta medida em
que se agravaram factores de desigualdade social. E esta ¢ uma situagao
paradoxal, provavelmente ndo exclusiva da sociedade portuguesa, mas
com importancia na sociedade portuguesa e com implicagdes sérias na
infancia. De facto, as criancas estdo, genericamente, melhor em todo o
mundo e em Portugal também, mas ha criancas que vivem em situagoes
mais depauperadas, em consequéncia desse aumento das desigualdades
sociais. Um indicador importante nesse dominio ¢ o facto de a pobreza
infantil em Portugal ser superior a pobreza da populacdo em geral. Ha
23% de populagdo infanto-juvenil em situacdo de pobreza, face aos 20%
da populagdo em geral.

Um outro dado social importante ¢ o aumento (alids exponencial)
dos processos abertos pelas Comissdes de Proteccdo de Criangas e
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Jovens referentes a situagdes de negligéncia e maus-tratos. Esse aumento
¢, simultaneamente, o sintoma de uma maior visibilidade, correspondente
a evolucdo do olhar da sociedade portuguesa e da forma de intervengao
da sociedade portuguesa perante o mau trato, mas, também,
provavelmente exprime o incremento dos maus tratos a criangas, no
quadro do agravamento da violéncia doméstica e intra-familiar. Nao ¢
por acaso, alids, que um relatorio fundamental da UNICEF coloca
Portugal entre os paises que tém praticas continuadas de mau trato,
sobretudo intra-familiar, que ndo foram ainda devidamente combatidas.

Em suma, os indicadores sociais caracterizam-se por esta situacao
paradoxal: aumento das medidas sociais, das politicas publicas, do
quadro legislativo, dos indicadores de conforto em geral, mas
agravamento das desigualdades, com consequéncia para o agravamento
da situagdo das criangas mais desprotegidas.

Do ponto de vista cultural, a influéncia da industria cultural junto
das criangcas — dos programas de televisdo, dos jogos de video, de todos
os produtos que sdo inerentes a essa industria cultural — intensificou-se
muito significativamente. Mas ndo apenas esses produtos sdo hoje mais
disseminados, também os servigcos para criancas sdo fundamentais na
influéncia que exercem sobre as criancas contemporaneas. Na verdade,
Portugal caracteriza-se, nos ultimos anos, por um incremento
significativo de servigos para criangas, que t€ém como consequéncia um
reforco do tempo de vida das criangas sob controlo institucional e,
portanto, sob o controlo adulto, com diminuicdo da autonomia e de
verdadeiro tempo livre, isto ¢, do tempo em que a crianga pode
experimentar os seus proprios limites, deambular no territorio, circular no
espaco urbano e, de alguma forma, crescer em relagdo com os seus pares
e com a exploragdo dos lugares de brincadeira, do jogo e da convivéncia.

Este ¢ um tema importante, que tem varios indicadores. Do ponto
de vista simbdlico — no quadro das transformacdes mais gerais da
sociedade portuguesa, que tém sido estudadas por Eduardo Lourenco,
José Gil, etc. —, as criangas portuguesas, (especialmente nos ultimos
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cinco anos, de forma muito significativa), tém sido tematizadas numa
polaridade dupla, por um lado, como vitimas, vitimas sociais e, por outro,
como depositarias da esperanga colectiva.

Este foi um tempo em que se intensificou de forma muito marcada
o olhar da sociedade sobre a crianga como vitima de mau trato, de
violéncia, de agressdo, de privag¢do de direitos. O caso Casa Pia € o caso
despoletador provavelmente desse olhar. Mas esse caso, tem depois
continuidade nos sucessivos casos de criancas assassinadas, normalmente
em contexto intrafamiliar (o caso Joana, o caso Vanessa, o caso Catarina,
o caso Diogo) e, finalmente, no caso Maddie, que sendo uma crianga nao
portuguesa, mas que desaparecida em Portugal, com toda a historia que
lhe est4 associada e que ¢ bem conhecida, exponencia essa imagem da
crise social.

Em suma, a vitimizacdo das criangas e a sua apresentagdo como
manifestagdo de uma crise social ¢ um elemento estruturante da
constru¢do simbdlica das criangas contemporaneamente. Mas por outro
lado, as criangas também sdo muitas vezes caracterizadas enquanto
vitimadoras: tém comportamentos pré-delinquentes, sobretudo quando
adolescentes e jovens, além de serem responsabilizadas pelo insucesso
escolar — frequentemente as criancas portuguesas sdo vistas como
“culpadas” por terem os piores resultados escolares em matérias como a
Matematica e as Ciéncias. Talvez os acontecimentos da Escola Carolina
Michaélis correspondam ao caso mais exemplificativo dessa outra
vertente do olhar, que se exprime nesta concepgao de infancia em crise.

Em crise, mas que nem por isso retira o estatuto a crianga de
depositaria da esperanga no futuro, quando considerada globalmente do
ponto de vista simbdlico na sociedade portuguesa. Ndo € por acaso que
somos basicamente educadores e continuamos a acreditar vivamente que
a transformagdo da realidade social portuguesa passa muito pela
educagdo e pelo investimento que € feito nas criangas € no seu processo
de crescimento e de desenvolvimento. Participamos, portanto, dessa
atriesperanca.
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Entre a crise e a esperanga — ¢ esta a polaridade que caracteriza
simbolicamente a infancia.

Daqui resulta um conjunto de consequéncias com implicagdo
politica e que sumarizo brevemente.

Em primeiro lugar, as realidades da infancia contemporanea
caracterizam-se  sobretudo pela complexidade, Com efeito, a
complexificacdo das condi¢des da existéncia € o traco mais marcante.
Melhoraram indicadores sociais, mas agravaram-se as desigualdades. O
processo de aprendizagem necessariamente sofre os efeitos destas
transformagdes e, em particular, sofre os efeitos decorrentes de uma
sociedade que estd numa linha de individualismo institucionalizado, para
utilizar a expressao do socidlogo alemao Ulrich Bech.

E este individualismo institucionalizado que tem consequéncias na
condi¢do do aluno que €, simultaneamente, complexificada e, por outro
lado, esta jogada nesta dificil compatibilizacdo entre as expectativas e as
possibilidades de satisfagdo dessas mesmas expectativas. Neste quadro, a
escola ndo pode ser pensada como o espago da resolu¢do dos problemas
sociais, 0os problemas sociais resolvem-se a montante, mas ¢ em todo o
caso um espago educativo e um lugar onde estas contradi¢des tém lugar,
onde elas se revelam sob varias as formas, assumindo por vezes o
estatuto de os conflitos em torno do processo de ensino e aprendizagem.
As escolas ndo podem ficar indiferentes a estes problemas sociais.

A pluralizagdo dos codigos de referéncia, de valores, de
representacdes, de modos de acesso ao saber, configura uma sociedade
multicultural, em que a complexidade se exprime também nos modos de
articulagdo de processos simbolicos, ndo necessariamente todos
compaginaveis. Este desafio intensificou-se marcadamente nos ultimos
vinte anos.

O refor¢o do cuidado e da educagao das criangas, nomeadamente
por efeito de uma maior interven¢do publica junto das criangas, exige
politicas mais integradas. Este ¢ um ponto central de todo o trabalho,
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como, alids, foi frisado pela Prof.* Isabel Alarcdo. A ideia de que a
educag@o ndo pode ser pensada fora do quadro das politicas sociais tem
que ser considerada no ambito das politicas educativas como um elo da
politica social e no quadro mais global de uma politica integrada para a
infancia.

Uma politica integrada para a infancia significa, desde logo,
atribuir intencionalidade educativa a educacdo dos 0 aos 3 anos. Como
sabem, no quadro da Lei de Bases do Sistema Educativo portugués ha um
conjunto de cidaddos portugueses que ndo estdo integrados e esse
conjunto € precisamente o dos 0 aos 3 anos. A partir dos 3 anos até ao
fim da vida, todos sdo objecto do normativo constante da Lei de Bases.
Portanto, a ideia que daqui subjaz no quadro destas politicas integradas,
desta articulagdo das politicas educativas com as politicas sociais, ¢ da
atribui¢ao de intencionalidade educativa dos 0 aos 3 anos.

E, naturalmente, de integragdo dos percursos sequenciais e da
organiza¢do do processo educativo dos 0 aos 12 anos. Mas sobre isso vai
falar o meu colega Natércio Afonso.
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Natércio Afonso*

Prometo ser breve, mas ndo resisto a contar uma pequena historia
que me veio a memoria quando ouvia a Gabriela ha bocadinho, e a
historia passa-se com dois dos meus netos. Os meus netos tém sido, nos
ultimos anos, os meus principais mestres em Ciéncias da Educagdo e esta
historia passa-se com eles.

Passa-se com o Miguel que tem 4 anos, anda no jardim-de-infancia
e ¢ um perito em dinossaurios, sabe tudo sobre dinossdurios,
envergadura, o que ¢ que comem, como S3o as garras, como sao 0s
dentes, quais sdo 0s que apareceram primeiro € 0s que apareceram
depois, portanto ¢ um perito. O outro chama-se Rodrigo, tem 7 anos e
estd no 2.° ano de escolaridade do 1.° ciclo e, portanto, j& ¢ um aluno
profissional, ja passou o primeiro ano de estdgio ou o ano de indugdo, ja
aprendeu o oficio de aluno, como diria o Frangois Dubet, e portanto ja
sabe as expectativas que existem. Aqui hd uma semana, o Rodrigo, o tal
que estd no 1.° ciclo perguntava-me: “Oh avd, quando é que na escola
damos os dinossaurios”? E eu fiquei assim um bocado engasgado: “Bom,
os dinossaurios, ndo sei, propriamente os dinossaurios talvez haja uma
altura em que se fala dessa época, mas ndo hd assim uma matéria
especifica dos dinossaurios”. E comentou o Rodrigo: “Ah, coitadinho do
Miguel!”

Isto tem a ver justamente com a aprendizagem do que ¢ ser aluno,
aprender o que ¢ ser aluno na nossa escola. E quando digo a nossa escola
ndo estou a falar apenas na escola portuguesa, corresponde a um dos
paradoxos, uma das perplexidades que pensar sobre a educacdo formal no
nosso tempo implica. Esta ideia de que a escola, em vez de promover a
curiosidade, promove essa dimensdo utilitarista, mercantil, na logica
daquilo que um educador que todos conhecem chama a educacdo
contabil.

4 Professor Associado da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da
Universidade de Lisboa
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Mas como prometi ser breve, vamos falar de politicas. O que é que
hé a dizer sobre as politicas publicas de educagdao? Em primeiro lugar, ha
o periodo dos 0 aos 3 anos em que essas politicas ndo existem. Nao ha
nenhuma politica publica de educacdo nesse primeiro periodo e ja vimos
que esses cidaddos, apesar de serem cada vez menos, ainda sdao bastantes.
Esses cidadaos estdo excluidos das politicas publicas de educagdo, com o
pretexto, eu ndo lhe chamo motivo porque efectivamente ndo ¢ um
motivo vélido, com o pretexto de que essa responsabilidade ¢ uma
responsabilidade das familias. Por esse andar ndo haveria politicas de
emprego. A responsabilidade de arranjar um emprego ¢ dos que precisam
dele e, portanto, a ideia de que essa responsabilidade ¢ da familia — eu
ndo contesto —, mas ndo quer dizer que ndo haja politicas publicas. Penso
que ¢ uma questdo central.

Na segunda fase deste periodo, a educagdo dos 3 aos 5 anos, temos
uma educacdo de infancia institucionalizada, em estabelecimentos
proprios, de implantagdo recente. Todos sabemos os saltos que se deram
no final do século XX e a taxa de cobertura aproxima-se actualmente dos
80%. A natureza desta oferta ¢ muito diversificada e estamos muito longe
de uma cobertura genericamente considerada de qualidade. H4 aqui
politicas de promogao, politicas educativas nesta area, neste dominio da
educagdo de infancia que urge desenvolver.

Depois temos a educacdo basica, os 1.° e 2.° ciclos da educacao
basica. O 1.° ciclo corresponde ao antigo ensino primario elementar, que
foi lentamente massificado aos longo dos séculos XIX e XX, integra a
escolaridade obrigatoria, ¢ assegurado por professores com formagao
profissional especifica que trabalham em regime de monodocéncia,
eventualmente coadjuvada, numa rede muito atomizada de escolas, por
vezes com pouco mais de dez criangas, embora a situagdo tenha vindo a
mudar nos ultimos anos. As escolas sdo maioritariamente publicas, com
um curriculo nacional detalhadamente especificado e centrado no ensino
da leitura, da escrita e do calculo.
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Logo a seguir, temos o 2.° ciclo, que resulta da fusdo dos dois
primeiros anos do antigo ensino secundario liceal e técnico, que se
massificou apenas no ultimo quartel do século XX, quando passou a
integrar a escolaridade obrigatoria. Funciona em estabelecimentos de
ensino de dimensdo média, numa logica organizacional completamente
diferente, em regra com algumas centenas de alunos, com docentes de
formac¢do universitaria e leccionando um curriculo nacional segmentado
em disciplinas, desenvolvidas a partir da matriz dos campos do saber
universitario.

Globalmente considerada, ja foi dito hoje mais do que uma vez,
ndo ha uma politica integrada de desenvolvimento educativo para esta
faixa etaria dos 0 aos 12 anos e essa politica ¢ indispensavel, na medida
em que € necessario eliminar ou reduzir as discrepancias identificadas,
nomeadamente no que diz respeito a organizagdo da provisao em termos
organizacionais, institucionais, das escolas, em termos dos recursos
humanos, nomeadamente a questdo da formacgdo de professores e no que
diz respeito a propria organizacdo do curriculo, como aliés ja foi referido
pela Prof.” Isabel Alarcdo no inicio.

Falta uma politica integrada, ¢ essa a questdo central. Mas essa
politica integrada, a definicdo e o desenvolvimento dessa politica
integrada levanta realmente um problema complexo, que tem a ver com a
necessidade de termos em consideragdo que as politicas ndo se
substituem. Quando se desenvolve uma politica ela vai instalar-se sobre
politicas que ja estdo no terreno. E preciso fazemos forga para que estas
nossas recomendagdes ndo caiam em saco roto. Mas, por outro lado, o
pior que pode acontecer € fazer tdbua rasa do que existe e fingir que uma
nova politica € um novo decreto-lei ou mesmo uma nova lei de bases vai
ignorar a realidade daquilo que se passa no terreno.

Essa nova politica integrada de desenvolvimento educativo para a
faixa etaria dos 0 aos 12 anos tem de ser construida “em cima” e tendo
em consideracdo as politicas que estdo no terreno e que consolidaram
tradi¢des, culturas, maneiras de ver e maneiras de pensar a educacao.
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Teresa Gaspars

Queria apenas chamar a atencdo para alguns pontos que nestas
comparagdes internacionais nos pareceram ser fundamentais.

No nosso Estudo quisemos ter uma dimensdo comparativa que nos
permitisse conhecer as opg¢des de funcionamento das estruturas
educativas existentes noutros contextos nacionais para o grupo etario dos
0 aos 12 anos. Dai que tenhamos centrado a aten¢do em seis paises, que
consideramos suficientemente distintos entre si nas suas tradi¢des e na
evolucdo dos respectivos sistemas educativos. Escolhemos a Espanha e a
Franga pela proximidade geografica, cultural e organizacional, a Irlanda
pela melhoria verificada nas qualificagdes da sua populagdo num
processo com uma historia ainda recente. A Finlandia, dado os bons
niveis de desempenho dos seus alunos em testes internacionais,
designadamente no PISA. A Republica Checa, com algumas
caracteristicas muito particulares, mas onde a rede de creches e de
jardins-de-infancia cobre, provavelmente, mais de 90% das criangas dos
respectivos grupos etarios, e a Australia onde, pela extensdo do territorio
e pela enorme variedade multicultural, pensdmos que iriamos encontrar
solucdes diversificadas e inovadoras que assegurassem de facto o acesso
de todas as criangas a educacao.

Como ponto de referéncia para estas comparagdes internacionais
adoptamos a Classificacdo Internacional da UNESCO, a CITE, que
define o nivel 0 como o nivel de educagdo pré-escolar, o nivel 1 de
ensino primario ou como o primeiro ciclo de educagdo basica, sendo que
este nivel 1 significa a entrada num sistema formal de ensino. O que
distingue o nivel 0 na educagdo pré-escolar ¢ a educagdo processar-se
num ambiente distinto do da familia, do seio da familia. O nivel 1 ¢
marcado pelo inicio das aprendizagens formais; o nivel 2 refere-se ao
chamado ensino secundario inferior ou segundo ciclo de educagao basica,
onde passa a existir uma diferencia¢do disciplinar clara; e o nivel 3
refere-se ao ensino secundério superior. Claro que a classificagdo da

> Psicologa. Assessora no Conselho Nacional de Educago.
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CITE tem outros niveis de educa¢do que vado até ao nivel do
doutoramento.

No periodo etario que nods estdvamos a estudar, os niveis de
classifica¢do da CITE que se aplicavam eram apenas o nivel 0 e o nivel
1, ou seja, a educagdo pré-escolar e o ensino primario ou primeiro ciclo
de educacdo bésica, uma vez que, na classificacdo da CITE, o nivel 2
corresponde a um nivel de ensino secundario, frequentado por criangas
com idades normalmente compreendidas entre os 13 e os 15 anos, e que
no sistema portugués corresponde ao 3° ciclo do ensino basico.

A comparagdo com a estrutura do nosso sistema educativo mostra
que temos a educagdo pré-escolar (nivel 0 da CITE), um ensino bésico de
nove anos constituido por trés ciclos de escolaridade (niveis 1 e 2 da
CITE) e depois o ensino secunddrio (nivel 3 da CITE). A grande
ambiguidade que nds temos nesta comparagdo situa-se no 2.° ciclo do
ensino basico, que ndo tem correspondéncia com nenhum nivel da
classificagdo internacional, ndo corresponde a um nivel de educacao
especifico da classificagdo internacional, e dai a nossa questdo de ha
muitos anos de saber se este 2.° ciclo deve estar mais préximo do ensino
primario ou se, pelo contrario, ele deve estar mais proximo do ensino
secundario. Sdo questdes que ao longo do Estudo nés também fomos
discutindo.

Quanto a educagdo pré-escolar, esta encontra-se largamente
generalizada em todos os paises que estudamos. Todos os paises tém
orientagdes curriculares nacionais para a educagdo pré-escolar e definem
idades de entrada e de saida da educacdo pré-escolar também de uma
maneira bastante precisa. Por outro lado, comeca a formar-se uma
tendéncia, que eu diria tem inicio em 2006 com a nova lei do sistema
educativo espanhol, que ¢ a de assumir a intervenc¢do e intencionalidade
educativa no periodo dos 0 aos 3 anos, considerando que dos 0 aos 6 anos
¢ todo um periodo de educagdo infantil, dividido em dois ciclos, dos 0
aos 3 e dos 3 aos 6 anos. O periodo dos 3 aos 6 anos €, contudo, mesmo
na nova lei espanhola, definido como um tempo que antecede o inicio da
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escolariza¢do formal. Pelo seu lado, a Franca tem vindo a antecipar para
os 2 anos de idade o inicio da educacdo pré-escolar.

Relativamente a organizacdo do ensino primario, encontramos nos
seis paises estruturas de organizagdo ligeiramente diferentes. A Espanha
e a Irlanda tém um periodo de seis anos de ensino primario dividido em
fases de dois anos, a Republica Checa e a Australia tém ciclos de trés
anos, num ensino primario com duragdo de seis anos. A Franga atribui
particular aten¢cdo aos anos de transicdo de niveis, por exemplo,
considera que o ultimo ano da maternelle, que corresponde a educacio
pré-escolar, integra o primeiro ciclo de ensino primario, o qual
formalmente ¢ constituido por um ciclo de dois anos, designado de
aprendizagens fundamentais, e outro ciclo de trés anos, chamado de
aprofundamento. Do ponto de vista formal, o ensino primario em Franca
tem a duracdo de cinco anos, mas com esta ligagdo a maternelle, no
fundo acabam por ser seis anos dedicados as aprendizagens primarias.

A Finlandia tem, a semelhanca de todos os paises nordicos
(Dinamarca, Suécia, Noruega e Finlandia), um ensino bésico que cobre
os nove anos de escolaridade obrigatdria, definido como um ciclo tnico
de educacdo geral comum, onde a partir do 4.° ano de escolaridade se
comega a processar a diversifica¢do disciplinar. S3o estes os tragos gerais
da comparagdo que fizemos entre os paises.
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Teresa Vasconcelos®

Eu vou ser mesmo telegrafica, uma vez que ja tive “tempo de
antena”. Com muito gosto li alto, a pedido da Isabel Alarcdo, a utopia
que emergiu enquanto escrevia a seccdo do trabalho de que fui
responsavel conjuntamente com a Maria do Céu Roldao, incidindo num
olhar prospectivo. A minha visdo foi a de alguém ligada a educacdo de
infancia, assumindo um olhar marcadamente pedagdgico, mas também
um olhar profundamente orientado pela minha experiéncia, enquanto
directora-geral da Educacdo Basica entre 1996 e 1999: uma das grandes
aprendizagens que considero ter tido foi a de procurar encarar o sistema
educativo como um todo (nomeadamente a Educagao Basica, dos 0 aos
12 anos), debatendo-me com a profunda incongruéncia e fragmentagao
que havia nesse mesmo sistema educativo.

O que escrevi prende-se com esse duplo olhar. No campo da
educagdo de infancia, quero sublinhar aspectos que ja foram referidos,
entre os quais a grande perplexidade que temos com a ndo preocupagao
com uma abordagem educativa na faixa etaria dos 0 aos 3 anos. Na faixa
etaria dos 3 aos 6, a minha perplexidade, neste momento, prende-se com
os riscos de “escolarizacdo precoce das criancas”. Parece uma
contradi¢do, mas ndo ¢. Um dos “efeitos” perversos da expansdo da
educacdo pré-escolar tem sido, especificamente na faixa etaria dos 3 aos
6 anos, esquecermos a importancia da ludicidade, o brincar espontineo e
da expressao livre.

Em relagdo aos desafios que colocamos para um continuum dos 0
aos 12 anos, sublinhei alguns principios que me parecem essenciais
dentro daquilo que a Isabel Alarcdo afirmou “ser uma sensibilidade
minha” (e eu fiquei muito contente por ela ter reconhecido tal facto), que
¢ a sensibilidade as questdes da inclusdo e da coesdo social.

Portanto, um primeiro principio que preconizo € que a escola
trabalhe para ser inclusiva, ndo segregada. Sublinhei os perigos de

® Professora Coordenadora na Escola Superior de Educagdo de Lisboa.
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segregacdo que neste momento existem ja no sistema de educagdo pré-
escolar, em que, mesmo na rede soliddria (amplamente financiada pelo
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social) constatamos, por parte
dos pais informados, a logica preferéncia pelos estabelecimentos de
maior qualidade, ficando os estabelecimentos com menor qualidade para
as “outras” criangas ¢ familias menos informadas. Ora essas “outras
criangas” sdo as que tém o direito primeiro a rede soliddria, ndo serd
assim? A quem compete regular isto? Nao me parece que possa Ser o
“mercado de oferta e de procura”!

Deste estudo emerge também a importancia de uma educacdo que
seja monitorizada pelo Estado e pela sociedade civil organizada. Outro
aspecto emergente ¢ a necessidade de uma nova profissionalidade
docente. Sei que a Maria do Céu vai apresentar especificamente este
aspecto, mas a nossa preocupag¢do, enquanto professores em qualquer dos
niveis educativos, deve ser ndao s6 o curriculo e as aprendizagens, mas
também o bem-estar, o sentido da auto-estima, a seguranca € mesmo a
felicidade das criangas e jovens com quem trabalhamos. Nao temos que
fazer tudo, mas talvez, por essa razdo, tenhamos que trabalhar “em rede”
com outros profissionais e servigos... € ndo tem sido esse 0 nosso modus
funcionandi.
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Maria do Céu Rolddo?

O meu texto foi construido, tal como o da Prof?® Teresa
Vasconcelos, com base nos textos analiticos dos quatro intervenientes
anteriores, nas dimensdes psicoldgica, socioldgica, politica e também
curricular, no sentido de levantar, a partir dai, algumas linhas de accao
prospectiva para o futuro, que ja foram em muitos aspectos reflectidas na
sintese da Prof.” Isabel Alarcdo, portanto eu tenho o trabalho facilitado.

Embora ndo perdendo de vista o olhar para este problema da
infancia e da crianca dos 0 aos 12 anos, na perspectiva holistica que foi
aquela que adoptdmos, a minha analise situa-se mais do ponto de vista da
oferta ou da provisao educativa formal para estes mesmos niveis e, mais
particularmente, ndo tanto para as primeiras idades mas para a
escolaridade formal, que ¢ aquela que também conheco melhor e com
que trabalho mais.

Na minha andlise, identifiquei seis linhas prospectivas que estdo
visiveis no estudo, que eu aqui para sintetizar agruparia em trés planos.

Um primeiro plano diz respeito a legitimagdo de qualquer acgdo
politica — do meu ponto de vista tem que se sustentar no reconhecimento
de um principio e de um valor fundamental que é a aceitaciio e a
defesa da educacio como um direito. Para isso, ha duas linhas
prospectivas que tém de ser tidas em consideragdo e que na historia
curricular e na historia educativa tendem por vezes a ser indevidamente
antagonizadas: por um lado, o desenvolvimento pleno da pessoa, de cada
pessoa, como ja foi sublinhado noutras intervengdes; por outro lado,
o desenvolvimento ou a garantia de uma equidade da oferta, que garanta
a todos chegarem a niveis tdo proximos quanto possivel da aquisi¢ao
plena das aprendizagens comuns necessarias. O que significa, do ponto
de vista da oferta escolar e da organizacdo curricular, estabelecer o
principio da diferenga e da diversidade dos percursos e estratégias, em
lugar do que hoje ¢ dominante, que ¢ o principio da homogeneidade, que

7 Professora Coordenadora na Escola Superior de Educagdo de Santarém.
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faz com que se exclua tudo aquilo que ¢ diferente e, desse modo, se
combata ou inviabilize este principio da equidade.

Num segundo plano, estdo as trés linhas prospectivas seguintes
que identifiquei — trata-se de orientagdes ou linhas de accdo dirigidas
para garantir a qualidade da resposta educativa e da organizacio
dessa resposta educativa. Ai identifico trés planos: um que diz respeito,
no plano conceptual da oferta educativa, a centralidade da ideia de
competéncias de base, que ja foi aqui referido, e competéncias de base
como finalidade essencial a respeitar por parte da instituicdo educativa
que oferece a educagdo. Essas competéncias que constituem a educagao
de base ndo devem ser olhadas como minimos, aspecto que muitas vezes
¢ associado no nosso imaginario a defini¢cdo de basico, mas sim olhadas
como um apetrechamento para o empowerment, para tornar todas as
pessoas detentoras do poder que o conhecimento e as competéncias
asseguradas neste nivel lhes dardo na intervencdo social e no seu
desenvolvimento pessoal e educativo.

Um segundo aspecto nesta garantia da qualidade tem a ver com as
questdes da organizacdo curricular e da propria estrutura escolar e, como
j& foi aqui muito sublinhado, importa insistir na continuidade,
gradualidade e equilibrio das transi¢oes ao longo desta faixa etaria e
para além desta faixa etdria, mas nesta faixa etdria ¢ particularmente
necessario combater a desarticulagdo, como ja aqui se referiu. De um
ponto de vista organizativo, que ¢ o que destaco como mais relevante e
menos trabalhado até aqui, importa garantir nas politicas futuras uma
énfase clara na lideranca e gestdo da organizagdo pedagdgica do trabalho
curricular nesta faixa. O que significa que a questdo central ndo esta em
um professor, varios professores, quantos, quais, que coadjuvagdes, mas
sim em assegurar que se trabalha de uma forma integrada, gerida por
alguém que ¢ o professor responsavel pela gestio do curriculo, pelo
trabalho curricular como um todo integrado e harmonioso, ainda que
concebendo variadas possibilidades de coadjuvagdo ou de algumas
especialidades, a estudar ao longo deste percurso. Isto ¢ uma realidade
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quanto a mim inexistente e considero que sem ela ndo se operard
nenhuma mudanga significativa.

Um terceiro e ultimo plano tem a ver com as condicdes de
envolvimento dos actores nas transformacées politicas, ou requisitos
ou condicdes sine qua non, como nalguns sitios as refiro, para a
efectividade desta resposta organizativa no sentido de garantir os
principios que enuncidmos no inicio desta intervencdo. E isso significa
ter em conta aquilo que o Prof. Natércio hd pouco sublinhava, que ha
culturas fortissimas instaladas, quer no plano profissional, quer no plano
organizacional, e que ndo se esbatem quando criamos um novo
normativo ou se estabelece uma nova politica. Essas culturas tém de ser
consideradas e incorporadas numa logica, simultaneamente, de
entrosamento, portanto de respeito pelo que também ja esta instalado, e
de ruptura para instituir mudanga que faca sentido para os actores. Mas
essa ruptura tem de ser enquadrada e apoiada, tem que ter “andaimes”,
para usar uma metdfora conhecida de todos nos na educagao.

E esses factores enquadradores de qualquer politica, do meu ponto
de vista neste trabalho e do nosso ponto de vista neste grupo, sdo o que
chamei o tridngulo do sucesso: a supervisdo no interior do trabalho da
escola, a avaliacdo e a formacdo, como realidades interligadas,
permanentes e constitutivas da vida e da cultura dos professores e das
escolas.
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DEBATE

José Augusto Pacheco — Muito obrigado. Temos agora um espago
para debate. Vamos aceitar trés questdes, numa primeira volta.

Marcia Trigo (Business School da Universidade Autonoma de
Lisboa) — Eu queria, obviamente, regozijar-me e felicitar ndo s6 o
Conselho Nacional de Educacdo, mas também o grupo, a sua
coordenadora e os autores que realizaram este estudo, que nos d4 uma
grande esperanca. SO conheco os documentos mais sintéticos, nao
conheco o Relatorio propriamente dito, mas tenho a certeza que este ¢ um
estudo que vai influenciar as proximas politicas, vai fazer historia e ser o
repositorio da memoria dos ultimos anos das coisas da educagdo. Nao ¢é
por eu ter sido a presidente da Comissdo Interministerial do Programa
Educacdo para Todos, que durou quase dez anos, nove anos € meio.
Entretanto fui para a ANEFA e depois o Programa foi integrado na
Direc¢ao-Geral do Ensino Bésico, mas eu achava e acho, sobretudo em
relacdo ao trabalho que as escolas associadas fizeram, que responde a
algumas questdes que foram hoje aqui colocadas como preocupagdes.

Comecamos em 1991 e funcionamos até 2000. Era um programa
internacional da UNESCO, como sabem, em que cada pais escolheu
dentro da Educagdo para Todos aquilo que entendeu que era mais
urgente no seu pais. Em Portugal, houve vdarias reunides com
empresarios, com muita gente que esta aqui presente e outras pessoas, até
se resolver qual era a drea mais importante e essa foi a escolaridade
bésica obrigatoria de nove anos, que na altura ja era para todos. Porque a
primeira ideia tinha sido o primario, quando fizemos um inquérito muitos
disseram a escola primaria, outros o 2.° ciclo. Mas a ideia era “a escola
para todos”, centrada no cumprimento da escolaridade obrigatdria, e o
slogan era acesso com sucesso para todos, a escola de nove anos é para
todos e por ai fora. Participaram oito ministérios neste Programa, alguns
dos quais com orgamento maior do que o da Educagdo, designadamente o
Ministério da Saude a quem eu presto aqui a minha homenagem e que fez
um trabalho integrado. Eu tenho na minha experiéncia um longo caminho
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e digo que articular ministérios ¢ a coisa mais complicada de fazer neste
Pais.

Estdao aqui a Luisa Alonso e o José¢ Augusto Pacheco, com eles
fizemos também publicagdes, quisemos também que as coisas ficassem.
Os projectos podiam ser de duas naturezas, uns propostos pelas escolas,
ou da iniciativa das universidades associadas as escolas, sempre
territoriais € sempre em associa¢do de escolas. Fomos complexizando os
pedidos, comegamos por exigir pelo menos dois ciclos sequenciais no
mesmo territorio e, em 1995, quando fizemos a primeira avaliagdo
verificAmos que as escolas fizeram um trabalho que ainda ha bocado a
Luisa Afonso me dizia, ainda anda ai pelo terreno. Esse trabalho resultou,
ficou, também foi por muitos anos consecutivos € uma das preocupagdes
era realmente a integracdo territorial. Era também a da coeréncia e tinha
algumas componentes obrigatdrias: a gestdo era da escola, ndo era um
projecto de uma equipa de professores ou de um professor, tinha de
passar pelo Conselho Directivo, portanto, integrar-se na organizagdo da
escola e o Jodo Barroso foi o nosso consultor para essa area; tinha a
pedagogia diferenciada e as componentes locais e regionais dos
curriculos, tinha muito a ver com o contexto do curriculo; € outras areas
de integracdo, quer de outros ministérios, quer dos pais, quer de
autarquias, etc.

Eu acho que merecia pelo menos ficar numa nota de pé de pagina
que houve durante dez anos um programa deste tipo.

Maria José Rau (Especialista em Educag¢do) — Tive a sorte de
poder ler o Relatorio antes desta sessdo e tinha trés questdes, trés pedidos
de esclarecimento que dirijo a mesa. Um deles tem a ver com a
comparagdo entre os varios paises, porque achei sintomdtico que nao
aparecem aqui paises que tém uma situa¢do muito parecida com a nossa
em termos de estrutura organizativa, estou a falar do caso da Alemanha,
da Suica, etc. Eu julgo que faz falta, mas talvez depois a Teresa possa
esclarecer a comparacdo com a situagdo portuguesa. Por exemplo, no
CITE 2 onde ¢ que aparece o nosso 2.° ciclo, como ¢é que ele ¢
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classificado? A Republica Checa aparece como CITE 2 aqui na
estrutura? Era um esclarecimento sobre como € que nds estamos
comparativamente com outros paises que tém uma situagdo, uma
estrutura de ensino parecida com a nossa.

Outra questdo que eu ndo percebi bem, para mim ndo foi clara na
vossa forma de abordagem, e ndo sei se ¢ aquilo que a Isabel ha bocado
referiu relativamente a filiacdo dos professores, ¢ tudo aquilo que tem a
ver com os quadros de escola, dado que esse foi um dos grandes entraves
(isso ¢ referido no capitulo do Natércio Afonso) a qualquer alteracdo, a
qualquer cumprimento da Lei de Bases do Sistema Educativo. Isso foi
abordado ou o que ¢ que vocés reflectiram e pensaram sobre isso?

A Ultima questdo tem a ver com as retengdes. Vejo muitas
preocupagdes nos varios capitulos do Relatorio com a questdo da coesdo,
mas ndo me parece que tenham sido abordados, e por certo foi um ponto
do vosso trabalho, os aspectos organizativos presentes nas diversas
situagdes em que a retengdo ¢ possivel. As politicas educativas como ¢
que se organizam, como € que Sse organizaram noutros paises em que,
apesar de haver retengdes, hd maior sucesso do que na situacdo
portuguesa, como ¢ que eles se organizaram para que isso nao fosse uma
situacdo tdo grave, pelo menos em termos de comparagdo internacional?
Sao estas trés questoes.

Anténio Ponces de Carvalho (Director da Escola Superior de
Educagdo Jodo de Deus) — Primeiro queria agradecer e dizer o quanto
foram interessantes as duas jornadas que tivemos sobre esta
problematica, a primeira sem texto e a segunda ja com texto para nos
podermos debrugar. Tenho trés questdes pragmaticas que eu penso que
urge alterar. A primeira ¢ sobre a Lei de Bases da Educacdo, marcando
que a educacdo em Portugal comega no nascimento da crianga e nao aos
3 anos, como acontece actualmente. A segunda preocupacdo ¢ com a
preparacdo da integracdo dos novos professores que dentro de quatro
anos estardo no terreno no 2.° ciclo, reorganizando os concursos e
preparando a sua integracdo nas escolas, porque sendo fazemos mais uma
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vez um cocktail, juntamos os novos professores com os antigos, criando
durante esse tempo uma grande angustia aos professores que estdo nas
escolas sem saberem o que ¢ que lhes acontece em relacdo ao novo perfil
profissional, pois quatro anos em educagao ¢ muito rapido.

Por outro lado, temos que dignificar o trabalho docente dos
educadores de infincia que continua a ndo contar se trabalharem nas
ludotecas, nas bibliotecas e nas creches. E se queremos uma educacao
desde o nascimento aos 12 anos, hd que valorizar o trabalho desses
profissionais, pelo que o Ministério da Educagdo terd que assumir que
esse desempenho ¢ educativo.

A terceira preocupacdo ¢ mais um exemplo de aspectos que estdo
na lei mas depois a pratica ¢ completamente diferente, como quando na
Constituicdo Portuguesa e em diversas leis se defende o superior
interesse das criancas. Eu apelava para a divulgacdo de um documento
muito interessante que o Instituto de Apoio a Crianga fez e também para
o programa que vamos ter na Sociedade Civil, na RTP 2, no dia 30 deste
més, sobre a definicdo do superior interesse da crianca, mas na pratica
depois faz-se tudo menos defender o superior interesse da crianca.
Bastam estes casos que temos visto, alids alguns foram citados, porque os
Direitos da Crianca dizem que a crianga tem direito a uma familia e ndo o
contrario, ndo ¢ a familia que tem direito a uma crianga. O que temos
visto € os tribunais entregarem a familia biologica a crianga muitas vezes
com resultados catastroficos, quando o que temos de privilegiar ¢
realmente a familia dos afectos — quando coincide familia dos afectos e
familia bioldgica ficamos encantados —, mas também isso ¢ um programa
educativo.

Duas referéncias: dos 46 centros educativos que tem a Associagdo
Jodao de Deus, temos 19 valéncias de creche com cerca de 1000 criangas e
posso-vos assegurar que se nota a diferenca educativa entre aquelas
criangas que frequentam a valéncia de creche e as outras que ndo a
frequentam. Claro que depois também depende muito da riqueza do
contexto familiar. Outra experiéncia muito rapida dos 62 paises em que
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conheco escolas, € que a grande maioria tem uma educagdo primaria de
seis anos e, portanto, ndo é s6 no primeiro mundo. E interessante ver que,
quando em 1985 muitos paises passaram a educacdo primaria para seis
anos, Portugal voltou para tras, e realmente urge enquadrar o 2.° ciclo em
algum sitio e mudar toda uma série de politicas, de forma a podermos
modernizar o nosso sistema. E evidente que ndo é destruindo, mas
devemos assentar as bases do que temos e mudar, porque bem ndo
estamos. Muito obrigado.

José Augusto Pacheco — A palavra a Prof.? Isabel Alarcdo para
responder.

Isabel Alarcdo — Eu respondo a algumas questdes e depois passo,
nomeadamente para a Teresa, para responder a coisas com mais
pormenor.

A Marcia Trigo eu queria agradecer o contributo que trouxe,
salientar o que disse e que vem confirmar também aquilo que nos
recomendamos que ¢ a integracdo, a coeréncia e a articulagdo. Eu
continuo a bater nesta tonica. Pelos vistos foi possivel, nesse Programa,
se foi possivel nesse, vai ser possivel noutros e para mim a chave esta na
articulagdo e na coeréncia.

Quanto a questdo dos perfis profissionais, levantada pela Maria
José Rau, efectivamente eu referi-me a isso. Desde o inicio a questdo era:
“Como ¢ com os professores, com o sistema que temos, com 0s
quadros?” A minha posi¢do, as vezes quase me batiam, mas eu dizia
assim: “Nao podemos ir por ai, porque se nds vamos por ai, nio
descolamos, ndo arrancamos”. De facto, € preciso pensar e o estudo tem
implicagdes a esse nivel, mas ndés ndo quisemos partir dai, quisemos
partir da crianca, das necessidades da crianga, da melhor maneira de
organizar a educagdo e depois, por arrastamento, isso vai ter
consequéncias realmente nos perfis. O novo ordenamento juridico ja
aponta para esse perfil, mas nds temos perfeita consciéncia de que nao se
deve fazer a ruptura de um momento para o outro. Portanto, o que nds
defendemos, esta aqui numa pagina qualquer, ¢ que haja aproximacgdes
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graduais. Por acaso até sabemos que hd um nimero muito grande de
professores a aposentarem-se, na minha perspectiva pelas piores razdes,
porque estdo fartos do ensino, o que ¢ uma péssima razdo. Vai ajudar um
bocadinho a isto, mas obviamente, Maria José, essa ¢ uma das
implicagdes que vai ter de ser estudada com cuidado. As aproximacgdes
progressivas poderdo ajudar a resolver este problema.

Teresa Gaspar — Relativamente as questdes da Maria José Rau,
que sdo aquelas que se prendem mais directamente com a minha parte,
ndo escolhemos nem a Alemanha nem a Suiga, porque nos pareceram
sistemas excessivamente fragmentados e com uma diversificagdo muito
precoce, relativamente aos quais seria dificil comparar a nossa tradicdo.
Portanto optamos pelos outros, pelas razdes que também dissemos.

O nosso 2.° ciclo ¢ classificado na CITE como nivel 1.
Relativamente a Republica Checa, hd um lapso no quadro final de
sintese, sdo cinco anos de um primeiro ciclo de ensino basico, ndo sdo
quatro anos. O ensino bdsico tem uma duracdo de nove anos na
Republica Checa, alids como estd na descri¢ao feita no texto, divididos
em dois ciclos: o primeiro ciclo corresponde ao nivel 1 da CITE, dos 6
aos 11 anos, e outro ciclo dos 12 aos 15 anos de idade, o que ja
corresponde ao nivel 2 da CITE.

Quanto as questdes da progressdo, nao se pode dizer que exista
uma tendéncia em matéria de progressdo nos seis paises que foram
estudados. Ha paises que pura e simplesmente rejeitam a retengdo dos
alunos, como € o caso da Australia, onde tal ndo existe. Na Finlandia ¢
uma situagdo rarissima, estd prevista na lei, mas na pratica ¢ qualquer
coisa que ¢ extremamente raro; noutras tradi¢des, como € por exemplo a
francesa, ¢ frequente a repeticdo do ano final de cada um dos ciclos — o
sistema francés ¢ muito sincopado, muito dividido em ciclos e, no final
de cada ciclo, normalmente a durac¢ao dos ciclos ou ¢ de dois ou ¢ de trés
anos, ¢ possivel a retencdo. Porém, depois do Debate Nacional sobre
Educagdo francés foi criado o socle commum des connaissances que
instituiu aquilo a que os franceses chamam um contrato educativo, que
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visa dificultar ou prevenir as retengdes dos alunos. Portanto as tradigdes
sao muito diferentes e, de facto, estas comparagdes internacionais tendem
a generalizagdes e a afastar-nos de olhares mais profundos sobre cada
uma das realidades. Nesta questdo ndo se pode dizer que exista uma
tradicdo comum.

Isabel Loureiro (Escola Nacional de Satide Publica da UNL) — Eu
sou médica de satde publica da Escola Nacional de Satde Publica da
UNL e tenho estado sempre bastante interessada nas questdes ligadas a
promogdo da saude, a educacdo e, neste momento, estou a coordenar um
projecto de investigagdo/ac¢do com profissionais de saude, que se chama
Promogdo da Saude na Gravidez e Primeira Infdncia, no sentido de
preparar os pais para receber o bebé e serem capazes de lhe dar aquilo
que muitos pais, as vezes, ndo sabem como dar e sentem-se
extremamente inseguros. Questdes tdo simples como o amor, as suas
manifestagdes — ndo ¢ a questdo de ndo amar, ¢ a forma como
manifestam —, as questdes dos limites, a forma como identificam os
limites do proprio corpo do bebé. Isto tem muito a ver com perceber que
quando um bebé nasce ele ja tem capacidades. Por exemplo, vemos nos
paises nordicos que o bebé colocado sobre o corpo da mae, pele com
pele, descobre por si onde ¢ que estd a maminha, descobre por si como ¢
que pode mamar, ndo € preciso ir 14 po-lo, ele descobre.

Portanto, estas questdes sdo questdes cruciais e nos estamos a fazer
este trabalho com os profissionais dos cuidados de satide primarios,
articulado com os profissionais dos servigos de obstetricia e de pediatria
dos hospitais, mas sentimos uma falta enorme desta colaboragdo entre a
saude e a educacdo e de uma aprendizagem conjunta. Nesse sentido,
temos pensado um encontro, com um formato que seja o mais util
possivel em termos de aprendizagem conjunta, para os inicios de 2009.
Gostaria muito de desafiar os presentes, interessados particularmente
nesta fase da vida, a manifestarem o seu interesse e ver de que maneira ¢
que no6s poderiamos juntar educacgdo, saude, ac¢do social, eventualmente
até a participagdo de municipios, neste projecto que ¢ a constru¢do do
nosso futuro...
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Temos trabalhado neste processo com a evidéncia cientifica de
experiéncias que tém dado bons resultados, nomeadamente projectos
longitudinais que seguiram bebés cuja vinculagdo foi estudada logo no
inicio, a questdo da ligagdo mae-filho, e esses projectos mostraram que,
quando a vinculacdo € forte e positiva, aos 15 anos sdo jovens que tém
comportamentos menos problematicos do que criangas que ndo tiveram
este acompanhamento.

Julgo que ¢ este investimento nos primeiros tempos de vida ¢ um
investimento de que todos, a sociedade toda beneficiaria, nomeadamente
envolvendo os avds neste projecto, 0 que seria uma componente
importante.

Maria Adelina Villas-Boas (Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagdo de Lisboa) — Ouvi com muito agrado todas as intervencdes do
painel. Gostaria de salientar a sintese criteriosa e as recomendagdes da
Prof.* Isabel Alarcdo, apresentadora do estudo, e todos os outros
contributos. Ha aqui dois aspectos que eu gostaria de salientar como
preocupacdes, sobretudo sobre o como, quer dizer, como € que se vai
fazer, embora a Céu Roldao ja tenha dado um lamiré do que podera ser
feito.

O primeiro aspecto ¢ em relagdo a utopia. Penso que ¢ uma utopia
que eu ja vi realizada noutros paises, noutras escolas e mesmo em escolas
em Portugal e a preocupagdo ¢, se ela ¢ realizavel e se ja ¢ realizada
noutros paises, porque ¢ que ndo pode ser realizada em Portugal,
nomeadamente com a existéncia dos tais contextos educativos alargados.
Nao sei se todos ja sabem, mas h4 cerca de um més, o ministério da
Educacdo do Reino Unido deixou de se chamar assim para dar
visibilidade a esses contextos educativos alargados e passou a chamar-se
qualquer coisa como ministério dos Alunos, das Familias e das
Comunidades, ndo sei se estou a puxar a brasa a minha sardinha, porque
todos os meus estudos tém sido sobre a relagdo da escola, familia,
comunidade. Mas, realmente, o nome do ministério da Educacdao do
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Reino Unido reflecte essa preocupacdo e eu acho que esse ¢, digamos, o
primeiro passo.

Outro aspecto € a reestrutura¢do do ensino primario e ai penso que
um dos cuidados que serd preciso ter, para ndo cairmos naquilo que
também o Natércio focou, ¢ assegurar aos alunos uma aprendizagem de
qualidade na primeira infancia, na educacdo pré-escolar. A educagio
do actual 1.° ciclo vai para trds, e pergunto se isso ndo ird contaminar o
2.° ciclo. A minha preocupagdo ¢ que previsdes tém para insistir sobre
a formacio dos professores do 1.° ciclo? E a minha grande preocupagio,
pois eu vi de um neto meu, que esta no 1.° ciclo de outro pais, um
trabalho de pesquisa que ele fez, muito bem escrito, com umas indicagdes
bibliograficas tdo correctas como, muitas vezes, eu ndo vejo nos meus
alunos da faculdade. Portanto, isso pode ser feito ao nivel do 1.° ciclo e
assim ndo vamos para tras, vamos ¢ para a frente. Mas tem que comegar,
¢ preciso que o 1.° ciclo aprenda alguma coisa com o que se faz na
primeira infincia e na educag@o pré-escolar e que o 2.° ciclo ndo va atras
da facilitagdo, da falta de exigéncia...

Varela de Freitas (Universidade do Minho) — Nao conhego o
Relatorio, mas participei no pontapé de saida deste estudo e posso hoje,
de alguma maneira, congratular-me pela qualidade desse mesmo estudo.
Alids, ndo me surpreende dado os seus autores. E quero também
expressar a esperanca de que o Conselho Nacional de Educacdo ao
examinar esse estudo e ao tomar as suas decisdes em termos de
apresentar uma proposta ndo sofra das dificuldades que contaminam,
como dizia a Prof.* Isabel Alarcdo, o processo de decisdo.

Eu tenho uma certa memoria historica de todos estes problemas,
dada a minha idade, e relaciono isto com o que o Prof. Ponces de
Carvalho disse ha pouco. Recordo-me que nos anos 1980, precisamente
em meados dos anos 1980, havia um grupo de pessoas, entre as quais me
incluia, que estavam entusiasmadissimas a criar as Escolas Superiores de
Educagao, a Maria José Rau sabe disso. Por acaso ontem fui descobrir
um texto que eu proprio escrevi em 1984, que foi apresentado numa
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sessao de trabalho na qual ndo participei porque estava nos Estados
Unidos, e que respondia a um pedido do ministro, exarado no despacho
ndo sei quantos de 1984, que queria que as comissdes instaladoras das
ESEs propusessem um perfil de professor, o que era o nosso grande
problema: Que professor vao as Escolas Superiores de Educacao criar?
Verifiquei que nesse mesmo texto e apenas baseado naturalmente nas
minhas ideias eu propunha precisamente o ciclo Unico de 3+3. Hoje
verifico que ha uma certa bondade nisso.

Ora bem, espero que estas coisas sejam consideradas com toda a
prudéncia porque efectivamente ndo ¢ facil. A nossa estrutura nao foi
pensada assim, mas uma coisa € ndo ser facil e outra ¢ baixarmos os
bragos. Espero que ndo se baixem os bragos. Antes de terminar, queria
dizer a Maria do Céu Roldao que, como estamos na fase de acordos
ortograficos, de reformas, eu outro dia encontrei na Internet um texto de
um autor portugués que ja resolveu o problema: empowerment,
empoderamento...

Isabel Alarcdo — Eu ndo vou gastar muito tempo, até porque ndo
houve propriamente perguntas, houve mais comentarios e agradeco muito
os comentdrios. Prof.* Isabel Loureiro, eu torno a salientar, desculpem
a minha insisténcia, mas este estudo provou-me que colaboragdo e
articulacdo sdo as palavras-chave, e se o seu projecto mostra isso desejo-
-lhe muitas felicidades e, se calhar, aqui nesta sala vai encontrar pessoas
que querem colaborar consigo.

Ha algumas coisas que vou passar para a Maria do Céu
relativamente ao curriculo e ao 1.° ciclo. Relativamente ao Varela de
Freitas, eu comungo consigo de que nio se pode baixar os bragos, mas ha
dificuldades. Nos, alids, apontdmos algumas dificuldades e ha uma que
ainda ndo veio mas eu vou trazé-la, porque acho que ¢ uma dificuldade,
e que tem a ver com o 3.° ciclo, que também para nds foi um problema
que se nos colocou. Sobre os riscos de aproximar o 2.° ciclo do 1.° ciclo
(e nunca falamos em fusdo, os jornais, hoje, j& andam por ai a falar em
fusdo, mas ndo foi o que eu disse ontem), nés dizemos que ndo pode
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traduzir-se num recuo historico que confine a educagdo de base, no
sentido que lhe atribui Maria do Céu Roldao, a idade dos 12 anos. Este
risco tem implicacdes no modo como poderd vir a ser concebido o
3.° ciclo do ensino basico, que deverd ainda servir os objectivos da
educagdo basica, ndo obstante permitir ja alguma diversificagdo de
percursos. E importante que se diga isto, senio parece que estamos a
recuar a educacao basica.

Maria do Céu Rolddo — S6 em relagdo aos comentarios sobre as
questdes da ligacdo entre os niveis, nomeadamente com o 1.° ciclo. Penso
que o comentario da Adelina ¢ muito pertinente, mas também penso que
teremos de ter algum cuidado na generalizagdo que por vezes fazemos do
que € que sdo niveis que funcionam bem e niveis que funcionam mal.

Estou longe de ter a certeza de que hd um recuo quando se chega ao
1.° ciclo face ao pré-escolar ou assim sucessivamente. Em certas coisas
h4, noutras ndo. Concordo inteiramente com a recomendagao, que retirei
do teu comentario, de que aquilo que ¢ preciso garantir, do nosso ponto
de vista, ¢ que haja um investimento acrescido na qualidade profissional
do desempenho em todos os niveis: profissional, cientifico, pedagogico,
entendido nesses termos. O que significa romper com uma certa forma de
ver a profissdo nesses varios niveis, por um lado tem certas limitacdes,
por outro lado tem outras, portanto eu também nao idealizaria o antes da
escola, nem o 1.° ciclo como uma espécie de maleficio que se abate sobre
um percurso que ia bem. J& foi dito aqui muitas vezes que nem a
encomenda do estudo, nem a decisdo do grupo, nem da sua coordenadora
foi de enveredar por niveis de operacionalizagdo mais politicamente
orientados. Essa serd uma fase posterior, que ndo nos compete a nos.

De qualquer maneira, julgo que esta questdo relaciona-se também
com o 3.° ciclo, pois 0 que estd em causa ¢ oferecer uma educacgio
melhor e mais adequada as finalidades, no respeito pelo direito da crianga
a essa educacdo, e isso ndo pode esgotar-se no enquadramento dos 0 aos
12, sem pensar nas gradualidades e nas sequéncias que se hao-de seguir.
E tudo sistémico, ndo pode partir-se em bocados, e julgo que a questio
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do 1.° ciclo, se vier a aproximar-se do 2.° ciclo (tudo isto sdo apenas
propostas), tem que se ver o que ¢ que faz mais sentido e o que € que €
mais necessario para as aprendizagens das criangas nestes diferentes
momentos do seu percurso, considerando também os percursos
subsequentes e as suas respectivas finalidades. Portanto, a cautela do
como ¢ uma cautela que eu subscrevo, mas ndo caindo em generalizar
que no 1.° ciclo hd um recuo. Em todos os campos hé areas que estdo a
precisar de ser retrabalhadas do ponto de vista das suas finalidades, penso
eu. A intencionalidade e a finalidade tém que considerar a crianga, o seu
lugar na sociedade e a garantia de equidade, os tais principios de que eu
falava ha pouco.

Rui Alarcdo (Conselho Nacional de Educagdo) — Eu sou professor
hé cinquenta e cinco anos € mesmo nos dezasseis anos em que fui Reitor
dei sempre aulas. Mas dei aulas sempre no ensino superior, dos 0 aos 12
anos nao percebo nada a ndo ser talvez como pai. Mas sobre este
Relatorio, ndo tendo competéncia ratione na matéria, todavia quero dizer
que gostei muito dele. Acho que ¢ bom, que ¢ excelente, e eu queria
felicitar a equipa e a sua coordenadora — se a coordenadora ndo fosse
minha irma, eu felicitd-la-ia, acho que seria injusto sendo, ndo a
felicitar...

O que eu queria dizer aqui, muito brevemente, nem ¢ tanto como
professor, ¢ sobretudo como jurista, numa perspectiva juridico-politica.
Nao sei qual vai ser a sorte do Relatorio do ponto de vista juridico-
-politico, nomeadamente do ponto de vista da legislagdo. Ha anos que
travo um combate sem grande éxito, valha a verdade, no sentido de
combater a nossa inflacdo legislativa. Neste pais, legisla-se a torto e a
direito, infelizmente as vezes mais a torto do que a direito, mas isso ndo ¢
privativo nosso, a Unido Europeia, por exemplo, também para emanar
leis ¢ um delirio. Julgo que devemos ter esta preocupacgdo de que ¢ muito
importante menos leis e melhores leis. E, na sequéncia deste processo
que agora estamos aqui a debater, pode acontecer que venha uma
preocupagdo de mais legislagdo para resolver a questdo. Eu queria deixar
aqui esta adverténcia, salvo num caso ou outro, ndo € preciso legislacao.
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Disse uma vez esta coisa, que era uma caricatura evidentemente, de
que devia ser proibido fazer novas leis e obrigatdrio aplicar bem as que
temos. Nos principios e nas recomendagdes deste Relatorio ndo vejo nada
que automaticamente envolva a legislagdo. Queria deixar aqui esta ideia,
que isto ndo sirva para uma proliferacao de legislagdao. Nao ¢ ai realmente
que se ganha ou se perde esse combate. Até porque uma boa lei mal
aplicada ¢ ma. Uma ma lei bem aplicada até ¢ capaz de ser boa, e € nesse
plano da realizacdo e da aplicagdo, que se devem colocar as coisas, dos 0
aos 12 anos ainda mais. O meu apoio e a minha felicitagdo relativamente
ao Relatorio, onde ndo vi nada que apontasse no sentido de novos
caminhos legislativos, mas corre-se esse risco, eu deixava aqui esta
adverténcia.

Uma nota final sobre a utopia. Eu acho que nos devemos distinguir
entre a utopia ficcdo e a utopia realidade ou pragmatica. E se a primeira
ndo me interessa nada, a segunda ¢ fundamental. Além da tradigdo
utopista que nds temos na Filosofia europeia, se o Professor Barata-
-Moura ndo me desmente, aquela utopia que pode vir a transformar-se
em realidade, nesse sentido eu sou utopista, portanto subscrevo os apelos
ou as consideragdes que foram aqui feitas sobre a utopia. Acho mesmo
que sem utopia ndo ha realidade que valha.

Filomena (?) (Educadora de infincia (?)) — Ouvi as comunicagdes
e ndo estou muito contente, ndo pelas comunicacdes, mas pelo
sentimento com que ja vim para aqui sobre este tema, por isso hesitei
entre falar ou nao. Ja falamos em educacdo de infancia, em articulagao
versus desarticulagdo, em oferta educativa, projectos, qualidade da
resposta educativa, coeréncia, respeito pela crianga e, finalmente, em
politicas que influenciam a vida da crianga ou positiva ou negativamente.
E no aspecto negativo que eu vou falar sobre os CEPIs, centros de
educacdo e proteccdo infantis A Prof.* Teresa Vasconcelos conhece-os
bem, eu trabalhei num deles durante dez anos, recebemos estagiarios, os
CEPIs a nivel nacional funcionam muito bem, a meu ver. Mas agora vou
falar como mae. Tenho um filho com 4 anos que estd num desses CEPIs
e, para minha surpresa, fui informada ontem numa reunido que os CEPIs
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estdo numa fase de transicdo muito grande e vao encerrar. O CEPI da Av.
5 de Outubro, concretamente, vai encerrar na valéncia de jardim-de-
-infancia, ficando apenas a valéncia de infantario. Bom, o meu filho nao
compreende porque ¢ que vai ser arrumado ou despejado noutra
institui¢do Portanto, pergunto qual ¢ a vossa opinido, porque estes CEPIs
eram da tutela do Ministério da Educacao, concretamente da Obra Social,
gostava de saber que respostas estas criangas vao ter, pois ndo estdo a
pensar nelas.

Cecilia (?) — Acho estranho que ainda ninguém tenha referido o
facto de nods termos realmente j4 uma aproximagdo do 2.° ciclo ao
1.° ciclo, desde que existem as variantes na formag¢ao dos professores. Se
ndo me engano, seriam quatro professores que, na teoria, os alunos
teriam neste ciclo, a que antigamente se chamava de preparatorio,
precisamente para preparar as crian¢as na passagem de um s6 professor
para muitos professores. Trabalho h4d muitos anos e ja para ai ha trinta
anos que ougo falar nesta vontade de juntar o 1.° ciclo com o 2.° ciclo. Na
realidade, fiquei contente de ouvir dizer que ndo ¢ uma fusdo, porque
teriamos um grande drama depois na passagem para o 3.° ciclo, ai sim ¢é
que existem professores para cada disciplina e numa perspectiva ja muito
disciplinar.

Gostava de perceber se este trabalho feito por este grupo fez
alguma avaliacdo no terreno da razdo porque € que nas escolas no
2.° ciclo ndo se implementa um professor para duas disciplinas, como
estd previsto. As Escolas Superiores de Educagao andam hé vinte anos ou
mais a formar professores para as variantes, precisamente para adaptar a
LBSE, um professor de Matematica e Ciéncias, Portugués e Inglés, etc.
Entdo vamos agora partir do zero como se isto ndo existisse? A nossa
realidade ¢ esta, nds temos realmente ja uma aproximagao do 2.° ciclo ao
1.° ciclo.

S6 mais uma pergunta. Ouvi aqui falar nas transi¢des educativas
traumaticas. Nao percebi muito bem qual foi a metodologia de
investigagdo que seguiram, que evidéncias concretas temos no nosso pais
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destas transi¢des educativas traumaticas, pois eu trabalho nas escolas de
2.° ciclo, dentro das salas de aulas quase todos os dias, porque estou na
formacdo de professores, e ainda ndo detectei nenhum trauma desta
natureza. Detectei outros, mas ndo detectei nenhum trauma pelo facto das
criangas virem de uma escola do 1.° ciclo s6 com um professor para uma
escola do 2.° ciclo.

Isabel Alarcdo — Relativamente a esta Ultima questdo, diria e
também esta no estudo que, em termos da Lei de Bases, ha de facto essa
orientagdo para que ndo se passe de um professor para dez professores.
Falo em dez porque sabemos que em varias escolas ha dez professores
para criangas do 2.° ciclo. Portanto, o que disse tem muita razdo mas € ao
nivel, mais uma vez, da desarticulagcdo entre o discurso e a pratica que
estamos a falar e, portanto, eu também acho que ndo é preciso comegar
do zero, € preciso por no terreno aquilo que ja esta legislado. Voltamos a
legislag@o. Se calhar ndo ¢é preciso nenhuma legislagdo nova, € preciso ¢
monitorizagdo para ver se o que estd legislado estd ou ndo a ser
cumprido.

Natércio Afonso — Apenas fazer um comentdrio e sublinhar esta
ideia. Partindo do principio de que as nossas recomendacdes ndo caem
em saco roto, partindo desse principio, o pior que pode acontecer € partir-
-se para mais uma espiral legislativa e normativa, de fazer uma nova
reforma da Lei de Bases, de fazer decretos regulamentares, mais umas
portarias, mais umas estruturas curriculares, eu penso que isso ¢ o pior
que pode acontecer.

Penso que estas linhas programaticas, estas linhas de orientagdo
devem ser desenvolvidas numa légica de projectos, um pouco seguindo o
exemplo que nos deu aqui a Prof.* Isabel Loureiro, uma logica de opting
out, de haver escolas, de haver municipios que tenham a possibilidade
legal de sair para fora da estrutura formal e de montarem novos
dispositivos de realizacdo do trabalho com as criancas, de uma forma
integrada. Claro que isto tem riscos que tém de ser evitados com
dispositivos de monitorizag¢do, de avaliagdo externa, de controlo. Mas eu
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sou muito mais partidario da avaliagdo a posteriori do que do controlo a
priori.

José Augusto Pacheco — Terminamos os trabalhos da parte da
manha. Agradego a todos os autores deste estudo, especialmente a Prof.?
Isabel Alarcao, e também a vossa presenga.
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