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resenhas

Gestdo Educacional: o Brasil no mundo contemporaneo

BARROSO, Joao (Org.). A escola entre o local e o global: perspectivas
para o século 21. Lisboa: Educa, 1999. (Educa. Organizagoes, 4).

Jodo Barroso, professor na Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagao da Universidade de Lisboa e presidente do
Forum Portugués de Administragdo Educacional, organizou um vo-
lume de trabalhos destinados ao 10° Férum Portugués de Adminis-
tragao Educacional, ocorrido em Portugal em outubro de 1999. Apre-
senta uma sintese das politicas educacionais dos paises que partici-
param do Férum Europeu de Administragdo Educacional, subordi-
nado ao tema: “A escola entre o local e o global, territorializagao,
identidade nacional, interculturalizagao e integragao européia”.

O encontro em tela contou com a participagdo de 130
componentes de diversas associagbes que sdo membros do Férum
Europeu, representando o total de 24 paises: Alemanha, Bélgica,
Bielo-Russia, Dinamarca, Eslovdquia, Eslovénia, Estonia, Espanha,
Finlandia, Franga, Grécia, Paises Baixos, Hungria, Italia, Irlanda,
Let6nia, Litudnia, Noruega, Pol6nia, Portugal, Reino Unido, Russia,
Suécia e Ucrania.

Apesar da diversidade politica, cultural e étnica entre
os varios paises europeus, os seus sistemas educativos conhecem
uma profunda transformagéo, com muitos contornos idénticos. Essa
transformacao é no sentido de ajustar-se a uma nova realidade poli-
tico-econdémica, decorrente nao s6 do funcionamento da chamada
Uniao Européia, mas também em fungao da economia globalizada,
que torna o mundo uma verdadeira “aldeia global”. Essa globalizagao,
todavia, estd exigindo que os sistemas educacionais ajustem seus
curriculos e programas no sentido de atender as novas exigéncias
socioistoricas. Por outro lado, simultaneamente, nota-se a tendén-
cia de revalorizagao do local, como instancia definidora de politicas
educativas e como nivel prioritario de administragao.

Nesses dois movimentos aparentemente contraditérios,
a escola ganha uma importéncia crescente e tende a tornar-se um lugar
privilegiado para gestao e avaliagdo do sistema de ensino. E, ainda, o
aluno tende a tornar-se o “centro do mundo”.

155



Em Aberto, Brasilia, v. 19, n. 75, p. 1565-172, jul. 2002.

O caso da Alemanha

A Republica Federal da Alemanha é constituida por 16
Estados ou Ldnder, responsaveis pela educagdo como uma parte
“federal da sua soberania”.

Ha muitos fatores que influenciam o movimento para
“o global”, em conseqiiéncia da revolucao tecnoldgica e digital e
dos mercados globais. Ha uma consciéncia crescente, entre as pes-
soas e nagoes em todo mundo, de que crescemos em conjunto e
temos responsabilidades uns para com os outros.

As parcerias e os intercAmbios individuais de alunos
exigem uma competéncia lingiiistica como elo de comunicagao.
Essa é a razao por que as politicas de ensino de linguas tém vindo
a adquirir um papel proeminente no desenvolvimento curricular.
Nao se devendo limitar apenas ao inglés e ao francés, mas estar
aberto a outras linguas européias, além de outras. Em alguns li-
ceus chega a haver mesmo mais do que trés linguas estrangeiras
integradas nos horérios.

No sentido das perspectivas globais na Alemanha, sur-
gem trés recomendagoes da comissdo permanente de educagao. A pri-
meira recomendacao: a Europa na sala de aula, pretende introduzir
nas préticas de ensino das escolas alemas a dimenséao européia. Sua
finalidade principal é a de contribuir para o desenvolvimento da cons-
ciéncia de uma identidade européia.

A segunda recomendagao: Terceiro Mundo nas esco-
las, alarga as perspectivas educacionais para além da Europa, numa
visdo abrangente de criar condigoes humanas e de preservar o am-
biente natural em todos os paises do mundo. Ha necessidade de
reforgar a consciéncia de uma responsabilidade conjunta pelo de-
senvolvimento geral de todo o planeta, cabendo a escola buscar a
abertura de espirito, preparando as novas geragoes para o entendi-
mento internacional.

A terceira e ultima recomendagao: a educagdo
intercultural nas escolas, parte do fato de existir grande niimero de
alunos provenientes de familias estrangeiras que vivem na Alemanha.

Aconselha como lidar pedagogicamente com situa-
¢oes de xenofobia e racismo, dando énfase a validade universal
dos direitos humanos proclamados na Declaragao Geral das Na-
¢Oes Unidas, em 1948, e uma melhor preparagao dos jovens, per-
mitindo-lhes encontrar seu lugar no mundo do trabalho, tornan-
do-os cidadaos de pleno direito nas comunidades a que perten-
cem, nos seus paises e neste mundo futuro, “dominado pela
globalizacao”.

O caso da Bélgica (Flandres)

Em Flandres, a administragdo é ainda muito acusada
de excesso de regulamentagao. Tal como acontece na maior parte
dos casos de reformas educativas, também aqui a tendéncia para a
autonomia local nédo é ideologicamente neutra. Por um lado hd um
impacto da politica educacional central em nivel local, por outro,
as competéncias, os poderes, em nivel local, podem vir a contribuir
para manter o status quo ante.

A politica educativa, no nivel central, acaba sempre
dando lugar as macroestruturas que daréo formas as intengées poli-
ticas. E por essa razao que as estruturas nunca sdo coincidentes,
nem neutras.

A melhor e mais natural unidade de otimizagéao de au-
tonomia local é a escola “requalificada” (upsealed). Provavelmente,
haveré dois tipos de requalificagdo: um, em sentido lato, que garan-
ta uma oferta ampla, e outro, em sentido estrito, em que se garantira
elevada qualificagdo — mestres e doutores.

No sistema educativo de Flandres, o recrutamento, a
admissdo e a demissdo de professores sdo de responsabilidade lo-
cal. Desenvolver e atribuir uma gestao intermediéria é igualmente
uma atribuicdo de competéncia local. A formagdo continua e o
aconselhamento devem ser realizados localmente na maior parte
das escolas. No que se refere a gestao financeira, as escolas sao, em
principio, livres, podendo fazer suas aquisigoes diretamente.
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O caso da Bielo-Rissia

A Bielo-Russia é uma antiga reptblica soviética, com
uma populagdo de 10,4 milhdes de habitantes, e um territério de
208 mil quilémetros quadrados, estrategicamente situada entre a
Rissia e a nova fronteira oriental da Organizagdo do Tratado do
Atlantico Norte (Otan) na Polénia. Este belo pais de florestas, lagos
e rios é também conhecido pelo seu capital intelectual e qualifica-
¢ao dos seus recursos humanos.

O sistema educativo do pais continua sendo centrali-
zado e gerido a partir de cima (top-down) apesar disso sdo elevados
os resultados académicos. O Féorum de Administragao Educacional
da Bielo-Russia é uma organizagio nao-governamental, como o Cen-
tro de Apoio para Associagido de Fundagoes, constituida por sécios
individuais, representantes de importantes redes de organizacoes
nao-governamentais (ONGs) ligadas a educagao na Bielo-Russia.

Apesar de terem perspectivas divergentes quanto ao pro-
cesso de integragdo da Bielo-Russia nas comunidades européias e
global, todos os dirigentes ocidentais concordam que sdo necessarias
posturas construtivas, ao invés de posturas de confrontagao, e que as
ONGs podem ter nisso papel importante.

O caso da Eslovénia

A Eslovénia, nos Bélcas, tem uma é4rea de 20.273 quilo-
metros quadrados e uma populagao de dois milhoes de habitantes. A
religidao predominante é o catolicismo, sendo 70% da populagao caté-
lica, 2% ortodoxa, 1,5% islamica, 1% protestante e 1,5% de outros
grupos religiosos.

A educagdo, em geral, é administrada de forma centrali-
zada e é de responsabilidade do Ministério da Educagao e do Despor-
to, que define a politica nacional de educagao, com a participagao de
trés conselhos de especialistas em educagao, nomeados pelo governo
da Reptblica Eslovena: a) Conselho de Especialistas da Reptublica da

Eslovénia para o Ensino Geral; b) Conselho de Especialistas da Re-
publica da Eslovénia para o Ensino Técnico e Profissional; ¢) Con-
selho de Especialistas da Reptiblica da Eslovénia para a Educacao
de Adultos.

Estes conselhos de especialistas definem os contetidos
dos curriculos escolares, aprovam manuais e materiais educativos
para todo o pais. No nivel local, cabe a Assembléia Municipal e ao
presidente da CAmara a administragdo da educagao pré-escolar e,
até certo ponto, o ensino bésico.

O caso da Franca

A segunda metade do século 20 caracteriza-se simul-
taneamente pela emergéncia da aldeia planetaria e dos interesses
locais. Uma outra maneira de descrever este fenémeno é a de di-
zer que a globalizagao se alimenta as custas da uniformizagao de-
sumana que se refere a reciclagem de todos os professores.

Essa crescente globalizagdo requer uma maior mobili-
dade dos individuos, mais flexibilidade e uma abertura cultural para
poderem trabalhar em equipe com parceiros de mentalidades dife-
rentes. Saber comunicar-se na lingua dos parceiros é cada vez mais
aprecidvel e até necessario e isto significa que as exigéncias aumen-
tam e que a aquisigao desses tipos de competéncias e de atitudes
exige a reformulagao do curriculo atual.

A Franga, tal como seus parceiros europeus, confronta-se
com algumas questoes fundamentais que merecem um debate demo-
cratico mais amplo possivel, no sentido de saber quais sdo as missoes
prioritarias da escola. O consenso sobre estas missdes desaparece quan-
do se analisa a importancia relativa de cada uma delas e de conceber
modalidades que permitam atingi-las simultaneamente.

Tendo em conta, por um lado, estas novas expectativas
em relacao a educacgéao e as suas crescentes necessidades e, por ou-
tro, os recursos orgamentarios sempre limitados, os sistemas edu-
cacionais defrontam-se com uma dupla exigéncia: aumentar a sua
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eficacia e reduzir as desigualdades sociais, sendo certo que a evolu-
¢do do ambiente econémico e social ndo permite retrocesso.

Num mundo cada vez mais instavel, quais sdo as missoes
prioritérias da escola? Parece existir um consenso sobre as quatro mis-
sOes a seguir: a) a transmissao de conhecimento e de cultura geral; b) a
preparagao para uma vida profissional; c) o desenvolvimento de quali-
dades pessoais e uma educagao para a cidadania; e d) a contribuicdo
para a igualdade de oportunidades (objetivo de eqiidade).

Esse consenso, todavia, desaparece logo que se trata
de ponderar a importéncia relativa de cada uma delas e de conceber
as modalidades que permitam atingi-las simultaneamente. E esta a
questdo fundamental da monitoragdo da mudanga e da procura de
um nivel 6timo de descentralizagdo, a qual serd dado um relevo
especial na analise que aqui se faz, pois é ela que esta no coragdo
das tensoes entre o local e o global.

Das Zonas de Educacao Prioritarias (ZEP)
as Redes de Educacao Prioritarias (REP) -
1982-1999

Estabelecidas em 1982, as Zonas de Educagao Prioritaria
(ZEP) constituem um dispositivo de luta contra o insucesso escolar
em areas geograficas onde se acumulam deficiéncias socioculturais e
econ6émicas que constituem um obstaculo ao sucesso escolar. Essa
politica, de natureza local ou regional, tem duplo objetivo: melhorar
o desempenho escolar e lutar contra a exclusdo social. Isto requer
uma abordagem global da escola e do ambiente em que ela esta
inserida. Os critérios para a definigao das ZEPs sdo, também, de du-
planatureza: educacional e econdémico: a) os educacionais sdo: porcen-
tagem de alunos de idade superior a média, nos diferentes graus; taxa
de repeténcia; abandonos, taxa de abandono sem diploma; b) sdo
critérios econdémicos — demograficos e sociais: renda familiar, pro-
porcao de estrangeiros imigrantes, familias monoparentais, ntimero
de criangas por familia, taxa de desemprego, etc.

A principal finalidade das ZEP é melhorar o aproveita-
mento escolar dos alunos, por meio de medidas especificas e
diversificadas, de acordo com as necessidades de cada um.

O estabelecimento das Redes de Educagao Prioritéria
(REP) visa ao agrupamento de algumas escolas localizadas em dreas
de dimensoées reduzidas de modo a permitir uma melhor monitoragao,
incluindo, na maior parte dos casos, um collége que desempenha a
funcédo de centro da rede.

Além disso, a REP suaviza o “efeito de zona” ao inte-
grar escolas que podem estar fora das ZEP, mas que se defrontam
com problemas idénticos. Na realidade, o “efeito zona” pode con-
duzir a uma estigmatizagao de algumas escolas que serdo evitadas a
todo custo por familias da classe média, que preferem por seus fi-
lhos no ensino privado a inscrevé-los numa escola ou colléege com a
etiqueta ZEP.

A escola francesa ¢ laica, e desta forma pretende ser o
espago de promocgao de valores universais. Esta escola, para o povo
francés é o simbolo da liberdade, da igualdade e fraternidade, a fi-
gura emblematica da defesa dos direitos humanos, dos direitos do
cidaddo. E essa a razdo, porque, mesmo os adeptos da Europa
supranacional, sdo raros os franceses que desejam renunciar a uma
educacgao nacional.

O caso dos Paises Baixos

Os participantes dos Paises Baixos destacaram duas ten-
déncias claras no que tange a educagio: a primeira refere-se a tendén-
cia atual de alongamento da Europa e do Mundo (globalizagao); a se-
gunda é a tendéncia para decrescer na escala, no sentido de haver
maior consciéncia em relacao a uma cultura local, com suas tradigoes
e necessidades. Assim, a educagao pode transformar-se cada vez mais
num servigo de medigao que prepara os cidaddos para funcionarem
numa sociedade que estd, simultaneamente, sujeita as tendéncias lo-
cais e globais, o que exige mudanga nas estruturas para adapta-las as
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novas exigéncias educacionais, que estao bipolarizadas entre aquelas
de cardter local e as de interesse nacional.

Cada um dos temas seguintes é apresentado de acordo
com a realidade holandesa, de modo a facilitar as oportunidades de
comparacao durante o programa de visitas em Portugal: a) de uma
tendéncia global para medir a qualidade da educagdo em pardmetros
quantitativos, para uma responsabilizacao local e pessoal, com vista
a uma qualidade educativa mais elevada; b) qualidade educativa e
formas alternativas de educacao no sistema de ensino holandés; c) a
distribuigdo de servigo letivo e nao-letivo entre os docentes; d) trés
novas correntes no ensino vocacional.

O sistema educativo holandés tem uma longa tradigdo no
que respeita a descentralizagao de competéncias na educagao e a sua
qualidade. A liberdade de educacao, garantida pela Constituigao, jun-
tamente com a existéncia de uma estrutura financeira que permite —
dentro de certas condigbes — que qualquer movimento religioso, regio-
nal ou pedagogico possa criar a sua propria escola, levaram a uma
situagdo em que apenas 26% das escolas estao sob tutela do Estado.

Os holandeses tém uma longa tradigdo de olhar para
além-fronteiras. Assim, houve sempre a tendéncia de introduzir no
curriculo do ensino vocacional a componente internacional, visivel
nos seguintes elementos: estudos de linguas estrangeiras; prepara-
¢ao para funcionar com a importagao e exportagao; transportes in-
ternacionais; formacao pratica obtida em outros paises; e uso de
livros de estudos estrangeiros.

O caso de Portugal

A escola constituiu-se, a partir de meados do século
18, um instrumento essencial do processo de desenvolvimento do
Estado Nagéo, e a sua crise atual identifica-se, em muitos aspectos,
com a propria crise deste modelo de Estado. Assim, por exemplo, a
escola é chamada hoje a educar para uma cidadania que ja nao se
confina aos espagos nacionais, conforme demonstra o debate que

se desenvolve atualmente nos diversos paises integrados na Uniao
Européia (principalmente depois do tratado de Maastricht) sobre a
construgdo de uma dimenséao européia da educacao.

Contudo, e simultaneamente com este movimento de
“globalizagao”, assiste-se hoje, no interior de cada Estado, a um movi-
mento de sentido contrério, de valorizagao do “local”, com fortes im-
plicagoes na politica e administracdo da educagdo. Concretamente,
nestes ultimos anos, “medidas mais ou menos radicais, destinadas a
aumentar a autonomia decisional das escolas, foram introduzidas em
quase todos os sistemas educativos” (EURYDICE. Unidade Portugue-
sa; EURYDICE. Unidade Dinamarquesa. Estruturas de administragao e
avaliagao das escolas primdrias e secundarias nos doze Estados mem-
bros da Comunidade Européia. Preparada por Jodo Barroso e Sten
Sjorslen. Lisboa: Gabinete de Estudos e Planejamento/Ministério da
Educacao, 1998. p. 29).

Contudo, apesar desta tendéncia geral, as formas de que
se reveste a gestao local da escola e o tipo de autonomia concedido
variam muito de pais para pais e ndo atingem, de igual modo, os
diversos setores de decisdao que asseguram o funcionamento do siste-
ma educativo. Exemplo dessa diversidade encontra-se nas “reformas”
das administragoes levadas a cabo na Franga e na Suécia, que eram,
até entao, consideradas como paradigmas do centralismo, na Europa.

O estado continua a ser o principal financiador do
ensino publico, mantendo a competéncia exclusiva no dominio da
gestao do pessoal, na regulamentagao do ensino e dos programas.
As coletividades locais asseguram a construcgao, a manutengao e o
funcionamento dos estabelecimentos de ensino, bem como os trans-
portes escolares, e tomam cada vez mais iniciativas no dominio
das atividades extracurriculares, no apoio a alunos em dificulda-
des e nos programas socioeducativos.

Conclusao

O livro organizado por Joao Barroso, apesar de referir-se
a educacao num sistema globalizado, na verdade, estd muito voltado
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para o A&mbito da Unido Européia, que, como se sabe, é a principal
causa dessa mudanca de visdo politica da educagao no Velho Conti-
nente. Tais mudangas tém recebido significativos impulsos decor-
rentes do avancgo tecnolégico, particularmente no que concerne aos
meios de comunicagao, que hoje, mais do que em qualquer outra
época, tornam o mundo uma verdadeira “aldeia global”.

O organizador analisa os aspectos didatico-pedagogi-
cos e administrativos da educagao de cada pais participante do re-
ferido férum e os respectivos sistemas de controle, destacando a
importancia da educagdo nao s6 para a realizagédo profissional do
aluno, mas também no sentido de prepara-lo para atuar numa eco-
nomia globalizada, além de formar o cidadao de maneira completa.
O organizador discute a questao objeto do tema, assinalando que,
apesar de ainda haver um elevado grau de centralizagdo, hé certa
tendéncia de descentralizar-se as decisdes situando-as nos niveis
regional e local.

A questao do local e do global esta inserida no contexto
da globalizagao, pressionando o “Estado educador” a adotar politicas
coerentes com essa nova realidade econémico-social, e fazendo com
que a escola passe a ser o lugar de sintese de multiplas influéncias
transnacionais, nacionais, regionais e locais, fato que exige dos
governantes um grande debate politico sobre as questdes da educa-
¢ao. Tais questdes sdo complexas, pois envolvem, além de aspectos
relativos a cultura de cada pais, a possibilidade de afetar, ainda que
reflexamente, aspectos referentes a soberania dos paises envolvidos,
que, por certo, ndo abrem mao da preservagao de seus valores cultu-
rais, histéricos, etc. Portanto, hd que se tentar uma transformagéo
cultural, buscando-se, em primeiro lugar, uma mudanca politica no
seu sentido mais amplo, de modo que todos se conscientizem da
necessidade de adogdo de novos paradigmas educacionais
transnacionais, sem que isto afete a soberania dos paises envolvidos.

No ambito da politica educacional de cada um desses
paises, pode-se inferir ser indispensavel a adogdao de um planeja-
mento educacional que atenda as exigéncias da economia
globalizada, além de ser necessério introduzir uma significativa

mudanga nos modos de gestdo da educacao. Finalmente, deve-se
promover uma transformagao da organizacao e das praticas peda-
gbgicas, para nelas inserir estudos multidisciplinares e
interdisciplinares com o objetivo de atender as novas competéncias
requeridas pela economia globalizada.

Ivan Muniz de Mesquita
Mestre em Educacéio pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB) e professor de
Direito Administrativo no Centro Universitario de Brasilia (Uniceub).

CARVALHO, Angelina; DIOGO, Fernando. Projecto educativo. 3. ed.
Porto: Afrontamento, 1999. (Poligono, E/1).

A obra de Angelina Carvalho e Fernando Diogo faz um
estudo sobre o Projeto Educativo (PE), elemento essencial a autono-
mia da escola. Esse estudo vem em momento adequado, pois o siste-
ma educacional portugués, antes burocratico e centralizado (modelo
bonapartista), passa por um processo de descentralizagdo e de prati-
ca de novos paradigmas, como: reconhecimento da escola como um
sistema constituido de atores sociais diversos (professores, alunos,
pais); esses atores devem interagir entre si e atuam em uma estrutura
social que passa por modificagbes sociais e politicas; dai a escola
para agregar e respeitar as diversidades que a compdem deve ter uma
natureza transversal (escola atenta ao que ocorre extra muros).

Esta obra esta dividida em trés partes. Inicialmente,
os autores, conceituam o local onde o PE é pensado e executado:
a escola, a qual necessita passar por um processo de inovagao.
Na segunda parte, expdem o conceito, importancia e desenvolvi-
mento do PE. Na terceira, e altima parte, é feita a relacdo do PE
com o projeto curricular.

Ao iniciar a conceituagao da escola, como local onde o
PE é elaborado e executado, depara-se com a complexidade do con-
ceito da escola, que, por nao querer privilegiar nenhuma de suas
facetas nessa conceituagio, pode ser vista como uma organizagao,
um sistema, ou uma instituicao.
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Na qualidade de organizagao, a escola é entendida como
um agrupamento intencional de individuos, construido ou
reconstruido com sistematicidade e com forte carater de interesse
publico pela natureza do servigco que presta. Por essas
especificidades, a escola como organizagdo deve ser distinguida das
demais organizagoes. A escola como organizacao terd sistemas de
comportamento que se interagem e estruturas organizativas. A de-
pender de como estes sistemas de comportamento interajam na es-
cola e de como as estruturas organizativas se concretizem teremos
diferentes modelos de escola.

Como sistema, a escola é um sistema social construido
por um conjunto de elementos (professores, alunos, pais), compor-
tamentos e interagdoes que nao possuem fronteiras nitidas e rigidas,
e que se mesclam formando légicas e atos singulares. Desta interagao
nasce uma interdependéncia que a modificagdo de uma das partes
afetara as demais. Mesmo havendo elementos formadores seme-
lhantes entre as escolas, as interacdes entre esses elementos levara
a formacao de escolas diferentes.

A abordagem sistémica da escola permite uma visao
global da organizacao. Todavia, dever-se-a partir para uma analise
das partes (subsistemas: pais, alunos, professores) que compoem
este sistema para se ter uma andlise mais profunda da escola.

Como instituigao, a escola € uma organizagao que possui
discurso préprio e fechado, com normas, valores e produgao de senti-
dos, ao mesmo tempo que, como instrumento do sistema educativo, é
reprodutora do discurso desse sistema, sendo seu transmissor,
reinterpretador, selecionador, rejeitando-o ou reafirmando-o. Nessa
perspectiva institucional pode ser vista a andlise transversal da escola
com elementos exteriores a escola, ou seja, o que é fisicamente exterior
a escola, lhe é interior, também.

Para que a escola consiga observar a tranversalidade,
deve adaptar-se as constantes mudangas sociais e politicas, neces-
sitando, portanto, repensar sua propria natureza. A necessidade de
atentar para o que se passa “extramuros” das escolas é necessidade

a ser considerada, pois a atividade escolar é influenciada por valores,
sentidos e significados que vém desse fator “externo” a escola
(transversalidade). A familia e a comunidade onde estd inserida a
escola devem participar ativamente deste locus de interesse publico,
inclusive exercendo controle. Esse controle nao deve ser exercido s6
pelo Estado, que, alids, por seu gigantismo, desempenha papel
questionavel nesse controle.

Todavia, a escola precisa inovar para assimilar a
transversalidade. Existem alguns autores que fazem a distingao en-
tre inovagao e reforma, pois a inovagdo é o género: o rompimento
com praticas anteriores; enquanto que a reforma é a espécie: uma
inovagao em parte especifica (o micro dentro do macro).

Para que haja uma verdadeira inovagao no sistema
educativo, ela nao podera se dar do centro para a periferia, ou de
cima para baixo. Nem tampouco estar centrada no paradigma
racionalista e tecnicista, que visa a melhoria da qualidade da “pres-
tacdo de ensino”.

Hé que se fazer uma inovagéo a fim de que a escola
seja referéncia a comunidade educativa, como foco da agao. O pro-
jeto educativo serd o ativador de novas atividades e construtor de
espagos de formagao.

Conceituando o Projeto Educativo (PE), este nédo é visto
como idedrio, ou projeto pedagégico, ou plano de atividades, é uma
planificagéo estratégica de longo prazo, onde participam diversos ato-
res intervenientes do processo educativo.

O Projeto Educativo da Escola (PEE) deve comecar afir-
mando a posigdo da escola como comunidade educativa, delineando o
ideal de educagao a seguir, metas, finalidades e politicas a desenvolver.
No PEE, o professor deve assumir seu papel de trabalhador social, e,
como tal, reconhecer que, apesar do curriculo prescrito, ele pode e
deve ser um educador no sentido lato.

Nao hé como existir uma comunidade educativa sem o
seu respectivo PEE, pois, mesmo que este nao tenha sido previa-
mente tragado, serd delineado no decorrer das agoes e atividades
educativas.
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O PEE tem como fungoes: organizar a diversidade e
construir consensos dentro dessa diversidade; construir espagos de
autonomia dentro da escola, apesar de esta nao ser independente;
gerar descentralizagdo, delegando responsabilidades; gerar demo-
cracia e interlocugdo entre os atores do processo educativo; ser ins-
trumento formador, pois exige competéncias geradas pela
autoformacao e reflexio; e, por tudo isso, possibilita uma mudancga
social tanto intra como extramuros da escola.

Dentro dessa fungao transformadora, o PEE é instru-
mento para construir uma nova concepgido: uma escola
pluridimensional, inseparavel das idéias de autonomia (proje-
tar-se a si mesmo) e participagdo (resultado dos consensos da
comunidade educativa).

No desenvolvimento do PEE nao se deve expor uma
receita ou modelo, porém, ha principios que o projeto devera consi-
derar, como: diagnosticar a situagdo problema; elencar as possiveis
solugoes, criteriosamente, por meio da eleigdo consensual do con-
ceito de educagao; escolher, entre as solugoes elencadas, as possi-
veis; e definir as grandes linhas orientadoras para operacionalizar o
projeto.

Nesse desenvolvimento dever-se-a envolver os agen-
tes que participam direta e indiretamente do processo educacional,
envolvendo e comprometendo, portanto, a comunidade; e construir
o0 consenso ante os objetivos nem sempre consensuais, por meio de
um debate coletivo e permanente.

Na elaboracéo do Projeto Educativo havera o momento
de elaboragdo do Projeto Curricular da Escola (PCE). E neste mo-
mento os conceitos de curriculo serdo levantados. Um deles expoe
que curriculo é um programa contendo, simultaneamente, um con-
junto de intengdes e um plano de agao para concretizar as inten-
¢Oes. Este programa é desenvolvido a luz de um conceito de educa-
¢ao (construido com elementos histéricos e culturais de um povo)
que dira o tipo de homem que a escola vai formar.

Para se elaborar um curriculo deve-se, primeiro, defi-
nir a orientacdo normativa do sistema educativo, donde se define

uma politica curricular. Esta estabelecera a forma de selecionar, or-
denar e modificar o curriculo dentro do sistema.

Portanto, a elaboragao de um curriculo requer decisoes
sucessivas em um mar de opgdes: o que ensinar e por qué? a quem
ensinar? quando e como ensinar? o qué, quando e como avaliar?
como integrar todos os itens retro mencionados?

O desenvolvimento desse curriculo é de responsabili-
dade da escola e dos professores, por isso pode sofrer reformulagoes
por parte dos seus executores. Dai se escolher os curriculos classifi-
cados como abertos, pois, mais do que nos fechados, encontra-se a
participagdo ativa dos professores em sua elaboragao; uma organi-
zagdo interdisciplinar integrada; programas com contetido global,
com sugestdes metodolégicas e de atividades avaliativas.

O PEE é um processo que deve ser concretizado no
cotidiano da escola. Se isto nao ocorrer ele sera discurso vazio, figu-
rando somente como uma carta de intengdes que nédo influi na
melhoria da qualidade do servigo educativo. Nesse processo de
efetivagao do PEE, o Plano Anual de Escola e o seu Regulamento
Interno podem ser repensados a luz do PEE.

Na elaboracao do PCE as atividades nao-letivas permi-
tem identificar pontos-chave dentro do sistema da escola portugue-
sa, permitindo, também, uma nova relagdo professor-aluno, assim
como demonstram um novo papel do professor. Essas atividades,
se aplicadas de modo equilibrado, fazem surgir uma escola com
dois perfis: a enfadonha, pois as aulas tradicionais ndo devem dei-
xar de ser administradas; e a feliz, onde se tera iniciativas culturais
e desportivas.

Esta escola dicotdémica estd contida em um PEE que
tem o conceito de educagao sob trés dimensées: educagdo como
instrugdo; educagdo como socializacdo; educacdo como meio de
personalizagao ou estimulagao.

A contextualizagao da agao educativa perpassa pela ela-
boragio do Projeto Educativo de Escola (PEE), tendo o Plano Anual
de Escola (PAE) como sua concretizagao e o Projeto Curricular de
Turma (PCT) com as consideragbes das caracteristicas da turma e
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dos alunos. O percurso que vai do PEE ao PCT tem como objetivos:
aplicar o conceito de educagao como instrumento de instrugao, so-
cializagao e personalizacdo dos alunos; desenvolver um curriculo
condizente com esses conceitos de educagao; conduzir a uma nova
postura da escola e dos professores; e estimular/coordenar a parti-
cipagdo de todos os agentes educativos no processo de elaboragdo
dos projetos. Cada um desses projetos tem que ter estabelecidos
sua finalidade, contetido, operagoes para sua realizagao e os sujei-
tos intervenientes nesta realizacao.

Hoje, o mundo globalizado exige que o sistema
educativo desenvolva capacidades nos educandos que possibilitem
a estes conhecer, refletir e agir na estrutura social que vivem e com
a qual convivem. Para isso, esse sistema elabora estratégias, como o
Projeto Educativo, necessarias a desenvolver essas capacidades que
propiciardo ao educando se comprometer como futuro trabalhador
social que deve desempenhar seu justo papel na sociedade.

Esta obra reflete caminhos que a educagéo brasileira
precisa continuar percorrendo para adequar-se ao mundo
globalizado, pois, igualmente a Portugal, o Brasil passa por um
periodo de descentralizagao (herdeiro que foi, no regime colonial,
do centralismo de Lisboa), e mais, de privatizagdo de servigos an-
tes controlados pelo Estado, buscando nessas agbes um
enxugamento das atividades estatais, a fim de que este fique com
o que é essencial, como: educagdo e satide. Neste percurso hé a
necessidade de inovar essas éreas, e, na educagao, a Lei de Diretri-
zes e Bases e os Pardmetros Curriculares Nacionais estabelecem
que uma escola contextualizada com a sociedade e suas mudan-
¢as deve ter o seu proprio projeto. Esses instrumentos normativos
disponibilizam subsidios para que os atores do processo educativo
construam um projeto pedagoégico respeitando as diversidades intra
e extramuros da escola, elaborando um curriculo comprometido
com a formacéo cidada do aluno(a).

Claudia Maria de Paula Carneiro
Mestranda em Educagéo da Universidade Catélica de Brasilia (UCB).

FREITAS, Anselmo; AFONSO, José Anténio. Prdticas de organiza-
¢ao e gestdo das escolas no contexto da elaboragdo do regula-
mento interno. Porto: Asa, 1999. (Cadernos do Criap. Investiga-
¢do e praticas, 7).

Recentemente as escolas brasileiras estao passando por
um periodo rico de mudangas, atendendo as solicitagoes da nova Lei
de Diretrizes e Bases, que preconiza a necessidade de que cada estabe-
lecimento estabelega seu Projeto Pedagdgico e Regimento Escolar, con-
forme suas caracteristicas e necessidades préprias. Preconiza, ainda,
que estes documentos sejam construidos de forma participativa, com
o auxilio de todos os que participam da comunidade escolar, o que
dificultou em numerosas escolas a sua viabilizagédo, forgando seus au-
tores geralmente a fazerem apenas adaptagoes e ndo mudarem estes
documentos em sua esséncia. Semelhante fato pode ser observado tam-
bém em Portugal, como podemos comprovar com a leitura da obra
acima citada.

Afonso e Freitas apresentam no livro em tela uma des-
crigdo ou cronica parcial de alguns aspectos relativos a fase prepa-
ratdria de implementagdo do novo regime de autonomia das escolas
de Portugal, sendo que pretendem ainda coligir informagoes que
possam induzir a questionamentos enriquecedores do debate em
torno deste processo de implementacao.

Tendo o trabalho apresentado dados parciais e limita-
dos, considerando-se o grande universo escolar, membros partici-
pantes e regulamentos internos, tem caracteristicas mais de ilustra-
¢do do que de confirmagio de teses ou perspectivas.

A metodologia utilizada na elaboragao do trabalho foi
essencialmente constituida de trés processos, a saber:

1. recolhimento de informagdes relativas aos proces-
sos formais de elaboragéo e aprovagao do Regulamento Interno;

2. entrevistas informais com equipes envolvidas com
0 Processo; e

3. analise de contetdo aplicado aos Regulamento In-
terno (RI) e aos textos legais estruturados da autonomia proposta para
as escolas.
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A obra trata dos dilemas da autonomia, onde sao feitas
reflexdes que possibilitam compreender como se vai gerindo a cons-
trugdo de uma comunidade educativa. Durante os trabalhos surgem
indicios oriundos de diversos segmentos da escola que ddo contor-
no a idéia de que o processo de autonomia escolar esta eivado de
ambigiiidades que se materializam na equivoca nogdo de autono-
mia da escola.

Existem hipéteses de que a autonomia surge associada
a eficacia, eficiéncia, estabilidade e responsabilidade, mas, ao mes-
mo tempo, emergem significados que a conotam como
desresponsabilizagdo, indefinigdo (contratual) e demissao, entre ou-
tros, chegando inclusive a levantar-se o questionamento: como usar
a autonomia?

No aspecto discursivo, em que séo reiterados os apelos
a cidadania, a participagdo e a democracia, aspectos tidos como
liminarmente fazedores de realidades uniformes, sugere-se que ava-
liem a possibilidade de pensar numa escola miltipla.

José Alberto Correia, autor de Para uma teoria critica
em educagao, salienta que a escola, além de ser um espago social
multifacetado, também é tida como um espago social em construgao,
onde a coeréncia nao é assegurada centralmente, mas é resultado da
produgado de compromissos locais instaveis, combinando légicas e
regimes de justica contraditérios. Assim, conclui que nédo se poderd
legitimar o modelo equivocadamente democrético, nem de forma al-
guma autorizar modelos inequivocamente autoritarios, devendo, in-
clusive, ser centrada uma reflexao. Nem todas as pessoas envolvidas
tém o mesmo interesse, apesar de fazerem parte da mesma comuni-
dade, ja que existem diferentes fungoes objetivas da escola.

Feitas as anélises preliminares, avanga-se na problema-
tica e passa-se a observar a pratica docente. Investigagoes realizadas
na area da eficacia pedagbgica verificam que a atribuigdo de uma
classificagdo é um intenso momento de interagao que varia de pro-
fessor para professor e que inclui dimensoes extra-escolares impor-
tantes. A tébnica ao controle do professor pretende alertar para as trans-
formagoes que tém surgido e que se relacionam com a multiplicidade

das formas de aprender e com a autonomia do aluno, que configuram
mais a preponderancia das técnicas escolares de definir a justica es-
colar do que a valorizagido de uma cultura pessoal. Indica-se, assim,
que podemos acreditar que, no interior da escola, é que primeira-
mente se devem debater as mudangas, sejam elas organizacionais ou
pedagdgicas, ja que a composigao do estabelecimento propicia as ino-
vacoes, devido a sua composigao por diferentes professores, possibi-
litando, inclusive, algumas legitimagoes.

Ainda José Alberto Correia faz citagoes sobre a neces-
sidade de construir uma nova cidadania por meio do aproveitamen-
to de l6gicas comunitérias, capazes de criar vinculos de cooperagao
sem misturar funcoes, construindo, dessa forma, novas experiénci-
as, sem colocar em risco a natureza democrética da escola, possibi-
litando um espago de efetiva comunicagao e cidadania.

Sobre o processo de participagao — processo de consulta
que deveria ocasionar a aprovagdo dos RI pelas assembléias escola-
res; obviamente néo foi idéntico em todas as escolas, mas os aspectos
genéricos, de uma forma ou de outra, contaram com especificidades
do grupo tais como: passividade, presenga... Estes fatos foram
registrados com base em entrevistas informais realizadas, que permi-
tiram, inclusive, antever situagoes. Tais entrevistas detectaram que
alguns professores demonstraram um total desconhecimento relati-
vo ao andamento do processo e que, em geral, aqueles que exercem
cargos de gestdo revelaram grande proximidade ao processo. Tam-
bém se constatou que, na organizagao dos debates, as escolas se dife-
renciaram, havendo casos de opgao por debates em reunides gerais e
outros em reunioes setorizadas.

Em relagao aos principios, alguns RI apresentaram os
mais genéricos, previstos na orientagio global da lei. A possibilida-
de de consenso ou conflito e a participagdo variaram em fungao das
propostas e dos diferentes interesses e estratégias dos atores.

Quanto a composigao dos 6rgaos de administragao e
gestao da escola, modos de designagao de alguns representantes
e departamentos curriculares, os resultados apresentam diver-
géncias assinalaveis, apesar das tendéncias globais.
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Em relagdo aos docentes, os autores conseguiram aus-
cultar mais de perto uma diversidade de encontros, onde quase to-
dos os discursos usuais confirmaram que “os professores querem
autonomia, mas néo tanta”. Nesta parte, os autores assinalam as
diferencas existentes entre os dois grupos de docentes, os mais pro-
ximos e aos mais distantes da gestao escolar. Os resultados deter-
minaram também a geral preferéncia pela eleicao em detrimento da
nomeacgao, assim como prevéem as orientagoes legais, ficando es-
pecificado o temor de, a pretexto da autonomia da escola, induzir-
se ao reequilibrio dos protagonismos em confronto, facilitando uma
posigdo onde a administragdo continua a inscrever e justificar uma
légica centralizadora.

Freitas e Afonso auscultaram uma escola secundéria
mais de perto e descreveram a seqiiéncia adotada para a elaboragdo
dos regulamentos internos da referida instituigao, esclarecendo, po-
rém, a impossibilidade de acompanhar todas as reunioes realizadas
devido a morosidade das mesmas e a reduzida demanda de tempo.
Mesmo assim, tentaram pontuar os aspectos considerados mais sig-
nificativos colhidos numa das reunioes setoriais de docentes, nas
reunibes gerais e, genericamente, durante o processo.

A participagao dos autores aconteceu em cinco ou seis
reunioes gerais. Dos alunos nada foi registrado, j4 que sua partici-
pagdo limitou-se apenas a uma vez em relagdo ao grupo de profes-
sores mais diretamente envolvido. Os autores apresentam transver-
salmente os trés Gltimos casos dos quais recolheram informagoes:
uma escola priméria, uma escola do ensino basico (EB) 2,3 e uma
secundaria, opde as praticas foram muito variadas.

A data de finalizagdo desta obra ndo se conhecia ainda
a evolucao final do processo em termos de homologagao para a
maioria dos RI considerados, porém a coleta de dados revela preo-
cupagoes, por parte de alguns responsaveis pela gestao nas escolas,
em relagao a esta homologacéao.

Os autores colocam que seria impenséavel tragar prog-
nésticos dos modos com que os novos 6rgaos vao determinar a vida
das escolas, porém, com base no que se encontra estipulado quanto

a sua configuragao e ao modo como os diferentes RI regulamentam
ou nio novas competéncias, como previa o Decreto Lei n® 115-A/
98, a andlise tornou evidente o fato da maioria dos RI se limitar ao
que ja estava estabelecido, acrescentando-se uma ou outra alinea,
as quais especificavam, em geral, algo que ja estava pressuposto.
Supoe-se, desse modo, que o processo seja mais epidérmico que de
profundidade.

Em relagao a autonomia, questionou-se: descentralizagao
ou descontragao? E verdade que estdo sendo tomadas algumas medi-
das pontuais, com tendéncias a elogiar a autonomia das escolas, po-
rém sdo muito limitadas no geral, permanecendo a idéia de que, tal
como o plano curricular, a inovagao se fard do centro para a periferia.
Na caracterizagao desta autonomia, o regime juridico mais intensa-
mente se refere ao nivel da gestdo, tendo o decreto ficado conhecido
numa primeira fase como o “decreto da gestdao” — justificando a tese
de que se trata mais de gerir autonomamente o que é superiormente
decidido do que de decidir o que deve ser gerido. Partindo dai, se teria,
assim, uma “ressemantizagio” conservadora e pragmatica, em que
descentralizagio e participagdo surgem associadas a técnicas de ges-
tao eficazes com vistas a racionalizacdo e otimizagdo dos sistemas
educativos.

Efetivamente o que tem ocorrido é que as escolas que
se empenharam na transformacao organizacional sofreram bastante
com essa ousadia, o que, provavelmente, acarreta um progressivo
afastamento das pessoas empenhadas na dignificagao da escola de-
mocratica, constituindo-se em perda consideravel. Paradoxalmen-
te, o campo escolar esta recheado de exemplos de, como, decretan-
do, se foi anulando a mudanga. A autonomia que, de momento, se
desenha é, pois, uma autonomia muito relativa e da gestao, mesmo
assim, sdo previstas pelo regime de competéncias préprias. E ne-
cessario, pois, ndo confundir autonomia com democracia e partici-
pagdo, e nem, tdo pouco, centragdo na escola com envolvimento e
participagdo de atores. Neste ponto, os autores glosam uma afirma-
¢do de Colette Cremeux: “a cidadania aprende-se na escola, mas
nao se pratica”.
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Na obra sao citadas varias tendéncias, algumas delas
também visiveis em certas dindmicas de elaboragdo do RI, bem como
nas préprias propostas de RI, prova de que a escola néo é
democratizavel simplesmente pela democratizagao das suas estru-
turas organizacionais e da gestao, e que nao é possivel uma verda-
deira descentralizagdo sem uma administragao que nao se compro-
meta com a autonomia da escola.

O processo de autonomizagao devera respeitar os con-
textos, interesses, ritmos e capacidade organizacional das diferen-
tes escolas, disponibilizando recursos e saberes. E necessario es-
tabelecer com nitidez as diferentes competéncias, responsabilida-
des e recursos disponiveis. A regulagao estatal e administrativa
deveré fazer-se nao sobre a formalidade das solugdes organizativas
e praticas, mas sobre a democraticidade dos processos. A dimen-
sdo politico-pedagoégica da escola deve ser assumida e expressa
quotidianamente enquanto pratica e ideal educativo, configuran-
do que a escola publica, a par e a prop6sito de outras fungoes
sociais, possui a fungao de transmitir conhecimento e preparar
para a vida entre outras. E forgoso que a escola possa legislar so-
bre si mesma e sobre as suas relagoes com o exterior, estabelecen-
do-se territorios de sua exclusividade. A escola podera prever, ain-
da, processos de auto-avaliagdo como fator de democraticidade e
transparéncia e como meio de aprendizagem no processo
organizacional.

Em geral, a autonomia é politicamente apresentada
como mudanga paradigmatica, mas, de fato, apresenta-se como me-
ramente “estratégica ou operacional”. O sistema educativo portu-
gués, dizem os investigadores, apresenta uma longa histéria
emergencial de falhas reformistas, talvez porque, em varios casos,
possiveis oportunidades legislativas se esbatem no longo e desco-
nexo processo da respectiva objetivagdo. A obra conclui com a co-
locagao de que se espera que a autonomia das escolas ndo seja mais
um destes casos.

Nao é preciso lembrar que o caso portugués, marca-
do pela sua tradicional centralizagdo, cabe como uma carapuca a

outros paises que pretendem percorrer o caminho para a auténtica
descentralizacéao.

Rita Morgana Nogueira Maldi
Mestranda em Educagdo da Universidade Catélica de Brasilia (UCB).

CARVALHO, Angelina. Da escola ao mundo do trabalho: uma pas-
sagem incerta. Lisboa: Instituto de Inovagao Educacional, 1998.
(Ciéncias da educagao, 21).

Por meio deste estudo exploratério, a autora, investida
no duplo papel de educadora e pesquisadora, tentou responder a
pergunta que persegue a todos quantos estejam enveredados pelos
caminhos da educagdo: “para que a escola?” Com os olhos inteira-
mente voltados para a sociedade portuguesa e especialmente para a
sua juventude, Angelina Carvalho entrevistou jovens precocemen-
te evadidos do sistema regular de ensino, investigando os seus mo-
tivos, expectativas e de que modo eles construiram a relagao entre a
escola e o trabalho.

A autora dividiu sua obra em trés capitulos. No primei-
ro construiu a resenha da literatura, um desenho bem articulado de
conceitos como juventude, escola, trabalho, mobilidade social e cons-
trucao da identidade. Também neste capitulo encontramos a caracte-
rizagao do grupo estudado e posteriormente interpretado. No segun-
do capitulo temos as narrativas dos jovens entrevistados, a sua visdo
de mundo, de tempo e futuro e a descrenga no valor e utilidade da
escola. Ainda neste capitulo, deparamo-nos com o crucial papel da
familia e de outros atores sociais na elaboragdo dos sonhos, expecta-
tivas e na tomada de decisoes. No terceiro capitulo encontramos a
andlise de trés entrevistas que sdo marcantes, em fungdo da serieda-
de dos entrevistados, e constrangedoras por causa da crueza dos rela-
tos e sentimentos dos jovens em relagdo a escola e sua utilidade.
Angelina Carvalho analisou estes discursos por meio de trés dimen-
sOes: a espacial, a social e a temporal. Ao final, buscou identificar
“que fatores e elementos interagem com os sujeitos quando estes fa-
zem suas definigoes de trabalho e nelas se movimentam?”
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O confronto entre a escola e as exigéncias do mundo do
trabalho revelam a ténue relagao entre o tempo e a vulnerabilidade dos
valores sociais. Nos anos 70 e 80, ainda que a crise do petréleo e a
faléncia do estado providéncia agravassem ainda mais as condigoes de
vida e trabalho da populagdo mais pobre, era possivel construir previ-
soes sobre o futuro, encadear agoes e suas conseqiiéncias, como, por
exemplo: a escolarizagao seguia-se o trabalho estavel. Ao contrério, os
anos 90, foram marcados por incertezas, por constantes mudangas nos
modos de produgéo, nos valores sociais, nas formas de comunicagéo,
no mundo. Neste contexto, jovens com idades que variaram entre 17 a
19 anos, com histérias comuns de sucessivas repeténcias e evasdo,
demonstraram que ressignificaram a escolarizacdo obrigatéria, deixan-
do-a, no momento em que constatam que ela nao lhes concede aquilo
que buscam na adolescéncia: as condigdes de consumo para obterem o
reconhecimento social entre seus pares.

Olhando singularmente para a sociedade portuguesa, per-
guntou-se, que tipo de emprego estaria a disposigao destes jovens, pre-
cariamente formados do ponto de vista educacional? Estes jovens en-
contram colocagdes no mercado, principalmente no caso do primeiro
emprego, nas economias informais, desprotegidos legalmente, sem
direito a uma jornada de trabalho regular, sem poderem contribuir para
a previdéncia social, em mas condigoes de higiene, sem uma avaliagao
precisa de sua qualificagao. Mesmo assim, submetem-se a estas condi-
¢oes constrangidos pelo forte apelo imediatista da sociedade de consu-
mo. A autora destaca com propriedade que estas condigdes se agravam
a medida que a renda familiar diminui, ou seja, o contexto
socioecondmico pode fazer com que a relagdo escola e trabalho deixe
de ser seqliencial, para tornar-se conflituosa, uma impeditiva da outra.

Ao definir dentro deste contexto o que é trabalho, a
autora deixa claro como e onde a voracidade da sociedade de con-
sumo, consegue eficazmente expulsar os jovens mais pobres do
sistema escolar. Diz a autora:

O fato de haver um aumento incessante do consumismo re-
forga a idéia de trabalho como algo distante do significado

de transformar e produzir para se tornar no meio pelo qual se
pode acessar — mais uns que outros — a oferta de bens. Estes
aparecem aos olhos dos individuos como indispensaveis, pelo
que se sujeitam a qualquer situagao para os adquirirem. Esta
sujeigdo, possivel porque elege o consumo como tnica refe-
réncia desejavel, submete-se a um tipo de ocupagdo que é
desumanizadora do trabalho, do trabalhador e da qualidade
humana.

Ao tratar especificamente dos sujeitos de sua pesqui-
sa, a autora os denomina jovens e a respeito da juventude, funda-
mentada em Bourdieu, acrescenta:

Esta percepgao social da idade é relativamente recente e, sendo
uma categoria “socialmente manipulada e manipulavel”, nao
deixa por isso de ser atualmente uma categoria ressignificada,
objeto de discursos e olhares diversos. E embora se refira com
certa facilidade a idéia de juventude como se tratasse de um
conceito univoco, como uma mesma realidade, a minha abor-
dagem parte do principio de que ndo ha uma juventude, mas
vérias juventudes, que comportam diferenciagoes de classe, e
sobretudo de contextos, que as colocam em diferentes situa-
goes face ao mundo do trabalho.

Um outro conceito tratado foi o de mobilidade social. Duas
posigdes complementares sdo apresentadas pela autora, a primeira, de
Boudon, segundo quem a mobilidade social é vista na perspectiva das
“estratégias do sujeito social”. Na segunda, Pais ressalta a importancia
da origem social e do meio ambiente como fatores que interferem e
podem até determinar a possibilidade ou ndo de ascensdo social. A
autora constata que, no caso dos jovens por ela pesquisados,

hé vérios indicadores de que funcionam em estruturas de fi-
xagdo que tendem a dificultar a mobilidade social. As repre-
sentacoes familiares sobre o percurso profissional dos filhos e
as configuragoes do trabalho tendem a devolver a estrutura
inicial de fixagdo as limitadas ambigoes de ascensao social.
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O papel das familias no processo de construgao da iden-
tidade social foi tratado pela autora que adotou as trés categorias
elaboradas por Guichard, que séo:

= um meio “fracamente estruturado”: poucas regras
ou habitos que conduzam a previsao dos acontecimentos;

» um meio “flexivelmente estruturado” no qual as re-
gularidades assimiladas pela crianga sdo muitas vezes perturbadas
por acontecimentos inesperados, mas acontecimentos susceptiveis
de serem integrados em novas regularidades; e

= um meio “rigidamente estruturado”, facilmente pre-
visivel, com regras elementares que nao sao ligadas a nenhum co-
nhecimento ou acontecimento periférico.

No tocante a escolarizagao, quanto mais flexivel for a
estrutura familiar, menor serd a dependéncia das criangas e dos ado-
lescentes da escola, principalmente no que concerne ao futuro pro-
fissional, assim, ao contrério, em estruturas familiares mais rigidas,
a dependéncia da escola, esta relacionada ao presente muito mais
do que ao futuro. Portanto, a autora afirma que “os jovens com ori-
gem num ambiente familiar menos flexivel tenderédo a reproduzir, a
partir da vivéncia escolar, a sua imagem do futuro mais adequavel
aos constrangimentos e dificuldades embora de uma forma néo to-
talmente determinista”.

Ao caracterizar o campo de observagao, a autora res-
salta os movimentos de ida e vinda dos jovens observados em rela-
¢do a escola. A sucessivas reprovagdes seguiram-se abandonos e
depois de um periodo que variava de um a trés anos, estes jovens
tentavam, sem sucesso, retornar a escola. Estes movimentos os fize-
ram reconstruir seus discursos a respeito da escola e do trabalho e
dos seus conceitos de “identidade pessoal, social e profissional”.
Ao desistirem da escola estes jovens desafiam a ordem social que a
institui como imprescindivel ao acesso a vida adulta, ao emprego e
a status sociais mais elevados. Contudo, apesar desta desisténcia
parecer de carater individual, ligada a construgao da identidade de
cada um, subliminarmente, esboga-se

uma outra construgao social do “mundo vivido” em que o aces-
so a empregabilidade e a idade adulta aparecem configurados

por outras trajetérias consideradas plausiveis e que véo circu-
lando socialmente e sendo aceitos num campo de relagoes en-
tre “escola”, “formagao”, “desemprego”, “mundo do trabalho”;
nestas relagoes poderdo inscrever-se sistemas de valorizagoes
sociais que legitimem a desisténcia.

Os jovens entrevistados foram escolhidos aleatoriamen-
te, dentro de um grupo que havia sido reprovado ou desistido da
escola no 3° ciclo e que se encontravam no Centro de Formagao
Profissional (CFP) ou em situagoes de trabalho. Todos os jovens
entrevistados eram conhecidos da autora e nao houve entre eles
uma relagdo de anonimato. Foram entdo entrevistados 22 jovens.
Para interpretar os discursos, foi utilizada a anélise de contetido,
importando a “estratégia do ator para retirar dele a l6gica da agao
que esta subentendida no discurso”.

Para os jovens entrevistados, a escola é totalmente ind-
til no que diz respeito ao futuro e a mobilidade social possivel que
“nao passa pela formacao escolar, pelo menos no que lhes diz respei-
to”. Na percepgao dos entrevistados nao ha relagao direta de causali-
dade entre presente e futuro se o mediador for a escola. Ao questio-
nar o sujeito da entrevista nimero 22 sobre quando comegou a pen-
sar numa profissdo a sério, obteve a seguinte resposta: “... quando
comecei a crescer, a ver as necessidades que tinha que ter (...) mas a
escola ndo, na escola s6 andava na brincadeira...” O respondente da
entrevista 15 acrescenta: “... da escola desisti por desistir...”

Ao professor, os jovens entrevistados atribuiram o pa-
pel central do processo educativo. Neste ponto, vale a pena citar
integralmente os recortes feitos pela autora:

— Reprovei no 7° ano da terceira vez, ja quando comecgou a
escola ja estava reprovado (...) Os professores ndao gostavam
de mim, comecei o 2° ano e no 3° ja estava reprovado tanto
eu quanto meu irméo (Entrevista 20).

— K légico que eu me vou queixar, claro que as aulas eram
chatas, também tem a ver com os professores... ha professores
que sdo bons outros que nao, que se desmanzelam, depois
também tem que se estudar... eu por mim acho que eram mais
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os professores, se o professor for bom a aula até passa mais
depressa, ficamos mais interessados... (Entrevista 19).

Quanto as dificuldades:

—Era s6 a professora, ela nao ajudava, s6 ameagava o pesso-
al, dizia, sei 14, (...) ela de quem néao gostava dizia logo... ela
dizia de quem nao gostava de uma pessoa, prontos, dizia
logo: ouve 14, p4, ja ndo ligo a esta disciplina, era o que uma
pessoa dizia (Entrevista 6).

— O professor tem que entrar a bem que é [ndo €] o caso de
muitos professores que estao sempre aos berros (Entrevista 5).
—Eu penso que o principal mesmo é o professor dar atengéo
ao aluno que tem dificuldades de aprender, para ele poder
perceber melhor a matéria e ganhar interesse (Entrevista 2).

A familia, segundo os entrevistados, teve pouca influ-
éncia na decisao de abandonar a escola, mas, notadamente, citam
seu consentimento como sendo as vezes uma confirmacgao da sen-
tenca de inadequagdo que se imputaram. Para a autora, a familia
tem da escola uma visdo instrumental do seu papel enquanto par-
ceiro social: “A familia espera da escola uma capacidade de vigilan-
cia e de intervengdo que ela ja nao tem, de modo a poder dar aos
jovens um sentido e significado do trabalho”. Esta posigao fica cla-
ra quando um dos entrevistados fala acerca da posigdo do pai a
respeito do abandono da escola:

— Mas é como ele [o pai] diz: “Se vocés nao conseguirem nao
hé& mal nenhum; ha pessoas com o curso e nao fazem nada”. O
meu pai foi uma pessoa que fez muitos sacrificios na vida e
agora estd bem, mas ele a lutar, nunca teve estudos... ele sem-
pre disse: “Sé tenho a 4° classe, lutei e serd assim com vocés...
tivessem um curso tudo bem, mas se nao tiverem tentem lu-
tar para chegar 14 como eu cheguei...” (Entrevista 9).

Diante de um quadro de exclusdao em que os sujeitos
trouxeram para si toda a responsabilidade, ndo isentando os outros

atores, mas, nao os enxergando como tal, esses jovens necessitaram
“situar-se na vida e nela se movimentar” para isto. Ou melhor, para
compreendé-los, a autora elaborou um quadro interpretativo daquilo
que chamou de ethos. Nele o espago é entendido como a materializagao
do contato que tém com o mundo e, neste espago, eles se revéem e se
identificam. O tempo, com sua intima relagdo com o espago, constréi
a histéria dos sujeitos, ainda que a linearidade seja fragmentaria, os
sujeitos recorreram ao tempo para expressar sua biografia. As rela-
¢Oes com os outros se regulam por “cédigos e padroes socialmente
aceitos, mas comportam dimensées de singularidade que podem atri-
buir aos sujeitos a especificidade do seu eu”.

Mergulhando atentamente no Capitulo 3, encontramos
a autora, dissecando cada expressao dos entrevistados e assim cons-
truindo a sua anélise, pautada nos conceitos singulares que eles
trouxeram a tona. Salta aos olhos a importancia da presenga do aqui/
agora, uma referéncia ao imediatismo como grande marco decisdrio.
Qualquer relagdo com o futuro, é longinqua e sem importincia es-
tratégica. Ao analisar em especial trés entrevistas, a autora trata
pormenorizadamente das dimensdes espago/tempo, da dimensao
social e da dimenséo da identidade.

Em suas consideragoes finais, Angelina Carvalho, ao
procurar uma coeréncia nos discursos, encontrou diversos olhares
sobre o que seria o trabalho. Encontrou entao dimensées pouco men-
cionadas diretamente pelos sujeitos, mas implicitas em seus dis-
cursos, como “pré-requisitos, saber-fazer, formagéo escolar e quali-
ficagao, capital cultural, capital econémico e remuneragao, status
social, poder (no sentido de dominio dos acontecimentos, decisao,
criagdo) e prazer”. Contudo, entendeu que a dimenséao do trabalho
nao é determinante

na produgéo da historicidade destes jovens, mas faz parte das
relagoes sociais e da posigao social que o individuo detém; a
dimensao do trabalho torna-se tanto mais significativa quanto,
como se viu, ao enfrentar a escola os jovens se véem perante a
necessidade de a questionar. Questionar a escola é equacionar
a sua funcionalidade, a sua utilidade, a razoabilidade de uma
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permanéncia, relativamente ao futuro. Se as vivéncias esco-
lares néo sdo particularmente gratificantes, resta-lhes pen-
sar no trabalho, o que tendera a estruturar as suas estratégias
de vida.

Mas, afinal, para que a escola? Se nao responde a esta
pergunta, a autora pelo menos nos permite vislumbrar dois pontos
de vista distintos e socialmente complementares, o seu e o do en-
trevistado n°® 21. Para a autora, a escola cumpre um papel de
legitimagdo de uma ideologia de desigualdade social até pela forma
como priva os sujeitos do acesso ao conhecimento, gerindo o capi-
tal cultural e redistribuindo-o de modo a criar condigdes para a
producgao dessa desigualdade social. Ja o entrevistado, confirma a
tese de sua interlocutora e complementa:

— Sim, ouvia, mas nédo tinha cursos que me interessassem
muito, mas 14 esta tenho esperado mais um bocado, tenho
idade para ir a um curso, porque é preferivel ter uma arte,
uma arte mesmo do que ter um canudo na mao, um canudo
na méo a pessoa abre-se as portas, mas se elas se abrirem,
ora com uma arte as portas estdo sempre abertas, nés sabe-
mos sempre que fazer.

Telma América Venturelli
Mestre em Educagéo pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB)
e coordenadora do curso de Pedagogia da Faculdade (ADI).

ABRAMOVAY, Miriam et al. Escolas de paz. Brasilia: Unesco: Secre-
taria de Estado de Educagao do Rio de Janeiro: Universidade do
Rio de Janeiro, 2001.

Diante das indiferengas dos indiferentes, do narcisismo
humano, dos avangos tecnolégicos que tornam rapidamente obsole-
tos nossos conhecimentos e da falta de criatividade, a juventude tem
sido uma populagao altamente vulneravel a violéncia, a subeducagao,
ao desemprego/subemprego e ao consumo de substancias psicoativas

(drogas). Nesta efervescéncia, buscando resgatar a “adolescéncia per-
dida”, a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacgéao, Ciéncia e
Cultura (Unesco) inspirou-se nas experiéncias bem sucedidas da
implantagdo do Programa Escolas de Paz nos Estados Unidos da
América, Franga, Espanha e outros paises, que constituiram excelen-
te forma de prevengao da violéncia juvenil, servindo inclusive de
canal de expressao da juventude. Esse trabalho foi construido a par-
tir das diferentes percepgoes do universo dos jovens pesquisados,
ampliando o seu espago cultural e, ao mesmo tempo, dos seus pro-
fessores, aproximando a escola, a familia e a comunidade e estimu-
lando a avaliagdo do espago escolar como instancia de cuidado e de
néo-exposigao dos jovens a situagdes de violéncia.

Com base nesses resultados, a Unesco, em parceria com
a Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro e a Universidade
do Rio de Janeiro, implantou o Programa Escolas de Paz, em 8 de agos-
to de 2000, data concomitante ao dia “Manifesto da Paz”. Para isso
estabeleceram-se parcerias com diferentes atores e agentes (poder pi-
blico, organizagdes nao-governamentais, organismos internacionais,
movimentos sociais, empresariados, etc.), sem esquecer do didlogo cons-
tante entre diferentes areas do Governo Estadual do Rio de Janeiro, isto
é, Educagao, Agao Social, Seguranca e Justiga, Satide, Esporte e Cultu-
ra. O Programa privilegiou jovens das regides de maior violéncia e as
localidades de menor alternativa de cultura e lazer, como também os
Centros Integrados de Educacao Publica (Cieps), estabelecimentos
dotados de uma melhor infra-estrutura (biblioteca, laboratério de
informatica, quadras de esporte, etc.). Foram entao selecionadas 111
escolas estaduais do municipio do Rio de Janeiro e do interior do esta-
do que atendiam aos pré-requisitos, com o objetivo de reverter o qua-
dro de violéncia e a construgdo de espagos de cidadania.

Esses estabelecimentos, transformados em Escolas de
Paz, tornaram-se espagos de maior aproximagao, conscientizagao,
mobilizagao e solidariedade entre os jovens, professores e comuni-
dades. Para isso foram levados em conta os contextos histéricos,
politicos, econ6micos, sociais, culturais, além dos espagos
cotidianizados, locais e globais. Enfim, passou a ser construida uma
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cultura de Paz, que compreende valores essenciais a vida democra-
tica, tais como:

» participagao, igualdade, respeito aos direitos huma-
nos, respeito a diversidade cultural, liberdade, tolerdncia, didlogo,
reconciliagao, solidariedade, desenvolvimento e justiga social;

= busca de estratégias que possibilitem a resolugao nao-
violenta dos conflitos, priorizando o didlogo e a negociagao; e

» desenvolvimento de uma cultura baseada na toleran-
cia, solidariedade e respeito aos direitos individuais e coletivos.

Segundo o plano de atividades, primeiro ha convites as
escolas estaduais com disponibilidade de espago fisico adequado,
localizagdo em areas de violéncia e iniciativas de cunho comunitéario.
As escolas apresentam projetos de execugao de atividades, como pro-
cedimento de adesdo, com a definigdo dos investimentos: remunera-
¢ao de todos os integrantes da equipe de animadores (17 pessoas por
escola) e sdo convocados voluntarios nao remunerados. A capacitagido
é desenvolvida pela Unesco e voltada para a equipe de animadores,
diretores, coordenadorias e equipe da Secretaria de Estado de Educa-
¢ao. As escolas funcionam nos finais de semana, com café da manha
comunitario as 8 horas, almogo as 12 horas e encerramento as 16
horas. Nesse periodo se desenvolvem atividades relacionadas a cul-
tura, esporte e lazer, envolvendo parcerias com diversas entidades e
entre as escolas participantes.

A avaliagdo do Programa em questdo utilizou uma
metodologia destinada a caracterizar, estabelecer metas exeqiiiveis,
antecipar dificuldades e desenhar estratégias para eliminar obsta-
culos, focalizando problemas existentes, suas causas e possiveis so-
lugdes, fatores que condicionam resultados alternativos, bem como
as estratégias preferenciais, dado o contexto em que transcorrem as
agoes. Foi realizada uma abordagem quantitativa, baseada em le-
vantamento por questionérios aplicados a alunos, diretores e equi-
pes de animadores das escolas. Além disso, foi utilizada uma abor-
dagem qualitativa, baseada na realizagdo de grupos focais em seis
escolas selecionadas, com jovens participantes e nao-participantes
do Programa e com integrantes das equipes de animadores.

A pesquisa avaliativa abrangeu o periodo de setembro a
dezembro de 2000, isto é, apenas trés meses de funcionamento, co-
brindo 31 estabelecimentos localizados em 16 municipios da &rea
metropolitana e 58 localizadas em 56 municipios do interior do Esta-
do. No total, os dados contemplam unidades escolares de 80% das
municipalidades fluminenses, envolvendo, por exemplo, desde Macuco,
com 4.879 habitantes, ao Rio de Janeiro, com 5.850.544 habitantes, de
acordo com o Censo de 2000. De modo geral, independente de sua
localizacdo, as escolas selecionadas encontravam-se em bom estado de
conservacao. A oferta educacional das escolas assumiu significativa
importancia, principalmente no ensino fundamental de 5* a 82 série
(82%). A quase totalidade das escolas (97,8%) tinha turmas que funci-
onam no periodo diurno. O nimero de matriculas por escola variou
entre 187 e 2.560, com uma média de 1.071. As demandas e formas de
funcionamento eram diferenciadas, sinalizando que nao havia entre
os estabelecimentos um padréao tipico. Em fungao disso, o namero de
docentes oscilava entre nove e 138 professores, situando-se na média,
aproximadamente, em 58 por escola. Havia bibliotecas em 92,1% dos
estabelecimentos de ensino, porém laboratdrios, centros de informatica
e gindsios de esporte, equipamentos altamente valorizados pelos jo-
vens, eram realidade em menos da metade, revelando que os investi-
mentos na infra-estrutura nao tém priorizado suficientemente os espa-
¢os destinados a construgao do conhecimento. Ao mesmo tempo, cons-
tatou-se o total despreparo das unidades escolares para o atendimento
aos portadores de necessidades especiais. As associagoes de pais e
mestres existiam em 78,7% das escolas pesquisadas, os grémios estu-
dantis em 29,2%. Quanto aos animadores do Programa Escolas de Paz,
participaram da etapa quantitativa de avaliagao 931 membros das equi-
pes, sendo 53,9% professores, 20,1% agentes administrativos, 7,6%
voluntarios, 6,9% membros da equipe pedagogica, 4,4% membros da
comunidade e 1,8% alunos.

Os turnos de maior atuagdo dos animadores foram o
matutino (54,8%), vespertino (51,5%) e noturno (17,3%). Assim,
houve menor participagao dos profissionais que atuavam a noite, o
que, possivelmente expressa o fato de a escola noturna ter outra
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identidade, historicamente menos valorizada na hierarquia do
sistema.

Os depoimentos dos jovens participantes de modo geral
confirmaram que as Escolas de Paz vinham atender a necessidade de
0 jovem ocupar o tempo, pois ofereciam espagos e diferentes ativida-
des, de modo a reforgar a percepgao da escola como um espago legi-
timo de construgao de sociabilidade, carater esse que o Programa
objetiva potencializar. A assiduidade dos jovens que participavam
do Programa era bastante significativa, considerando-se o inicio das
Escolas da Paz até o momento da avaliagdo e o nimero total de vezes
em que foi desenvolvido: 37% participaram das atividades ofereci-
das uma vez; 39% trés ou mais vezes; 24% duas vezes. No que se
refere a composigdo das atividades, a pesquisa constatou a pratica do
futebol e outros esportes em 84,2% dos casos; gincanas e jogos em
65,7%; danca em 62,9%; capoeira em 48,7%; atividades religiosas
em 43,1%; teatro em 43,5%; misica em 66,6%; trabalhos manuais
em 57,1%; contadores de histdria em 23,9%; televisdo e/ou video em
18,6%; bingo em 15,9%; atividades de informatica em15%; ativida-
des de reforgo ao ensino em 13,1% e bailes em 12,7% dos casos.
Segundo os animadores havia um esforgo pela busca de novas ativi-
dades para o trabalho, como oficina de grafite, casa de bonecas, etc.

O Programa contava com intimeros divulgadores, des-
tacando-se entre eles professores (63,5%), cartazes na escola (41,1%),
colegas (32,5%), cartazes fora da escola (15%), radio (9,5%), televi-
sdo (6,1%) e jornal (3,1%).

A maioria dos jovens participantes era do sexo femini-
no (59,2%), predominando a faixa etaria de 15 a 24 anos (62%),
seguida da de dez a 14 anos (34%). Tanto os participantes quanto os

néo participantes e animadores do Programa afirmaram que o mes-
mo contribuiu para amenizar ou, mesmo, dar fim a violéncia nos
bairros, facilitando assim as relagdes entre a escola, comunidade e
a juventude. Portanto, o Programa Escolas de Paz se colocou como
possivel alternativa de retirar os jovens da exposigdo a violéncia,
apesar das dificuldades de se encontrar voluntarios e animadores e
inseri-los em escolas. Nota-se que muitos esforgos se fazem neces-
sarios para que a sociedade em geral, a familia, a escola, os érgdos
publicos e os 6rgaos ndo-governamentais discutam e se preparem
para entender e atender ao jovem nessa fase da vida, que é ao mes-
mo tempo fértil, desafiadora e complexa.

A partir do diagndstico tragados por este estudo, acre-
ditamos que, apesar de pouco tempo, o Programa contribuiu de for-
ma significativa, dando acesso a cultura, esporte, arte e lazer para
jovens, abrindo, ao mesmo tempo, possibilidades de ampliagao do
universo cultural desses mesmos jovens, assim como dos adultos,
professores, familia e comunidade. A valorizagdo do espago escolar
passou a ter um significado real, com possibilidades de desenvolve-
rem novas alternativas de convivéncia entre os diferentes, deixan-
do para tras as indiferengas aos indiferentes. A escola, assim, ganha
a possibilidade de maior aproximagao e solidariedade, viabilizando
um espago cotidianizado, solidéario e afetivo.
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