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PROPOSTA PEDAGOGICA E AUTONOMIA
DA ESCOLA*

José Mdrio Pires Azanha**

“Um homem demonstra sua racionalidade, nio pela
adesdo a idéias fixas, procedimentos estereotipados ou
conceitos imutdveis, mas pela maneira e nas ocasides
em que muda essas idéias, procedimentos e conceitos”.

S. Toulmin

I-NOTAS PRELIMINARES

1 - Em 1932, foi dado a publico um documento que se tornou famoso
e ficou conhecido como “Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova" . E um
texto longo, dirigido ao povo e ao governo, que sghtém néo apenas uma
discussao de alguns aspectos da educacio em geral, mas que também pretende
estabelecer um roteiro para “a reconstrucio educacional no Brasil”. O redator
foi Fernando de Azevedo, mas os signatdrios foram, além do autor, mais 25
homens e mulheres de alta expressdo na vida nacional, dentre os quais vale
destacar os grandes educadores Anisio Teixeira, Sampaio Déria, Lourenco
Filho e Almeida Jr.

Esse documento teve uma continuada repercussio na educagdo brasi-
leira em geral e na educagao paulista em particular, durante pelo menos 30
anos. Se percorrermos suas dezenas de paginas ainda sera possivel encontrar

* A LDB utiliza as expressGes “proposta pedagégica” e “projeto pedagdgico” como sindni-
mas. Assim também tem procedido o Conselho Estadual de Educagdo de Sdo Paulo em
documentos oficiais. Posto isso, manteve-se esse entendimento neste trabalho, ainda que na
linguagem corrente haja situagSes nas quais a equivaléncia entre as expressdes & discutivel.

**  Conselheiro e ex-Presidente do Conselho Estadual de Educagiio de Sdo Paulo ¢ Professor da

- Universidade de Sdo Paulo.

I Na verdade, esse € o subtitulo do documento A Reconstrugdo Educacional no Brasil,
publicado em 1932 pela Companhia Editora Nacional. Este pardgrafo € os quatro seguintes
Jja figuraram no artigo Autonomia da escola, um reexame, de nossa autoria.
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algumas anilises que nao perderam valor e, até mesmo, a indicagdo de algu-
mas solucoes interessantes de problemas educacionais que permanecem até
hoje. Contudo, outros eram os tempos e outra a mentalidade. No longo do-
cumento, a palavra “autonomia” aparece duas ou trés vezes e apenas para
indicar a conveniéncia de que, além das verbas orcamentdrias, fosse constitu-
ido um fundo especial destinado exclusivamente a atender empreendimentos
educacionais que assim ficariam a salvo de injung¢des estranhas & guestao
educacional.

2 - Em 1933, 0 mesmo Fernando de Azevedo redigiu um outro docu-
mento, o “Cdédigo de Educacao do Estado de Sao Paulo” (Decreto n® 5.884 de
21 de abril de 1933) que reorganizava todo o sistema de ensino do Estado. Na
sua abrangéncia incluia desde a organizacao administrativa e pedagégica das
escolas rurais isoladas até a das escolas de formacao do professor primadrio e do
professor secundario. Além disso, 0 Cédigo também dispos sobre a organiza-
¢ao administrativa e técnica do antigo Departamento de Educacio, unico
6rgao a cuidar das questdes educacionais do Estado na época. Contudo, nos
seus quase mil artigos (992), o Cédigo, em uma tinica vez, disse que o profes-
sor deveria ter “autonomia diddtica dentro das normas técnicas gerais indicadas
pela pedagogia contemporanea” (art. 239). Sobre a autonomia da prépria es-
cola nenhuma referéncia.

3 - Em tempos mais recentes, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional {(Lei n® 4.024/61 e Lei n® 5.692/71), embora sem usarem a palavra
“autonomia”, fixaram a norma de que cada estabelecimento, publico ou parti-
cular, deveria organizar-se por meio de regimento préprio. Na Lei n® 4.024
essa norma estava no art. 43, que foi revogado pela Lei n® 5.692/71 mas que
manteve No seu corpo a norma do regimento préprio.

‘Neste rapido esbogo pode-se perceber que, desde o “Manifesto dos Pio-
neiros da Educagdo Nova” até a Lei n® 5.692/71, o uso da palavra “autono-
mia” foi escasso nos documentos educacionais e, em nenhum momento, teve
um significado que fosse mobilizador do magistério e indicativo de uma dire-
¢d0 na solugido de problemas educacionais. Até mesmo a norma do regimento
proprio de cada escola que a Lei n® 5.692 manteve no pardgrafo tnico do seu
art. 2° foi, na prética, cancelada nos arts. 70 e 81, nos quais se permitiu a
adocdo de regimento comum pelas administragGes de sistemas de ensino. E
esse cancelamento efetivamente ocorreu em Sio Paulo, tanto no nivel do
municipio como no do Estado, onde foram instituidos regimentos comuns
para as respectivas redes escolares. '
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Ainda em Sao Paulo, em 1983, um texto oficial da Secretaria Estadual
de Educacao? focalizou, pela primeira vez, a questio da autonomia de maneira
direta e com muita énfase.

Nesse documento, que foi sobretudo uma convocag¢ao do magistério do
Estado para uma ampla discussio de alguns problemas educacionais, a questio
da autonomia da escola apareceu entrelagada com a do regimento proprio,
mas nio se confundindo com ele. Alids, este é um ponto muito importante
que, quando ¢ perdido de vista, dd ao problema da autonomia uma solugio
simplista que esvazia de interesse educativo a propria exigéncia da autono-
mia. A partir de entdo, o problema da autronomia tem aparecido cada vez com
maior freqiéncia nos documentos oficiais sem, contudo, significativas conse-
quéncias praticas.

* k] *

Como se pode ver, o tema da autonomia, desde o Manifesto dos Pio-
neiros, sempre mereceu escassa atengao e quando havia alguma, ela nio ultra-
passava o nivel de uma reivindicacdo de maior liberdade regimental. No m4-
ximo, reivindicava-se maior liberdade dos professores com relacdo ao diretor
e da escola com relacio a outras instancias administrativas. Mas, afinal de
contas, liberdade para qué? Esta, que ¢ a questdao essencial, nao tem sido
suficientemente examinada nem respondida. No entanto, s6 a resposta clara
a essa questdo poderd situd-la nos seus devidos termos, j& que a autonomia da
escola apenas ganha importancia se significar autonomia da tarefa educativa.
Se néo for assim, o assunto se reduz a uma mers questdo regimental. E claro
que regimentos escolares sdo importantes para organizacao e disciplina de
rotinas escolares, mas nio podemos confundir autonomia da escola com a
existéncia de um regimento préprio. Alids, regimento escolar € apenas uma
condigdo administrativa para as tarefas essenciais da escola entendidas como
a elaboragdo e a execucio de um projeto pedagégico. E um projeto, como
disse Castoriadis, é a “intencdo de uma transformacao do real guiada por uma
representacdo do sentido dessa transformacao e levando em conta as cond;i-
¢oes dessa realidade”,

2 Documento preliminar para Reorientacio das Atividades da Secretaria, Secretaria de
Estado da Educagiio, Sio Paulo, 1983. Nossa autoria.
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I — A QUESTAO DA AUTONOMIA NA Nova LDB

Com relagio a esse tema, a Lei 9394/96 representa um extraordindrio
progresso, ja que pela primeira vez autonomia escolar e projeto pedagégico
aparecem vinculados num texto legal. O Art. 12 (inciso [) estabelece como
incumbéncia primordial da escéla a elaboragio e execugdo de sua proposta
pedagdgica e os Arts. 13 (inciso 1) e 14 (incisos I e II) estabelecem que essa
proposta ou projeto € uma tarefa coletiva, na qual devem colaborar professo-
res, outros profissionais da educacio e as comunidades escolar e local.

Além dessas referéncias explicitas sobre a necessidade de que cada es-
cola elabore e execute o seu préprio projeto pedagégico, a nova lei retomou
no Art. 3° (inciso IlI}, como principio de toda a educagao nacional, a exigén-
cia de “pluralismo de idéias e de concepgoes pedagdgicas” que, embora ja
figure na Constitui¢do Federal (Art. 205, inciso III), nem sempre é lembrado
e obedecido. A relevancia desse principio estd justamente no fato de que ele
¢ a tradugdo no nivel escolar do préprio fundamento da convivéncia demo-
crdtica que € a aceitacdo das diferengas. Porque o simples fato de que cada
escola, no exercicio de sua autonomia, elabore e execute o seu préprio projeto
escolar nao elimina o risco de supressdo das divergéncias e nem mesmo a
possibilidade de que existam praticas escolares continuamente frustradoras
de uma auténtica educagio para a cidadania. Na verdade, a autonomia escolar
desligada dos pressupostos éticos da tarefa educativa poders até favorecer a emer-
géncia e o reforgo de sentimentos e atitudes contrarios a convivéncia democrética.

A autonomia da escola numa sociedade que se pretenda democratica ¢,
sobretudo, a possibilidade de ter uma compreensao prépria das metas da tace-
fa educativa numa democracia. Sem essa possibilidade, niao h4 como falar em
ética do professor e em ética da escola, e sem isso, a autonomia deixa de ser
uma condigdo de liberdade e pode até ser facilitadora da opressio. Sem liber-
dade de escolha, professores e escolas sdo simples executores de ordens e
ficam despojados de uma responsabilidade ética pelo trabalho educativo. Nes-
se caso, professores e escolas seriam meros prestadores de servigos de ensino,
de quem até se pode exigir e obter eficiéncia mas ndo que respondam etica-
mente pelos resultados de suas atividades. Como se vé, o tema da autonomia
escolar € extremamente complexo j4 que, em seu nome, é possivel também
criar condi¢des para edificacao de um ambiente autoritdrio e opressivo res-
guardado por um regimento préprio. E claro que essa possibilidade ¢ maior
em estabelecimentos isolados do que naqueles que integram uma rede publi-
ca, pois neste caso, mesmo quando hd regimentos préprios, sempre ha um
minimo de diretrizes e de normas externas de acompanhamento, garantido-
ras de que a autonomia nio favorega um isolamento eventualmente indeseja-
vel do ponto de vista dos valores mais amplos de uma sociedade democritica.
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E a partir desse quadro, em que se mesclam possibilidades negativas e
positivas, que pretendemos adiantar algumas consideragoes sobre a questao
da autonomia escolar no que diz respeito ao projeto pedagégico.

ITI — O PROJETO PEDAGOGICO NA ESCOLA PUBLICA

A questao da autonomia escolar e de seu desdobramento num projeto
pedagdgico ¢, como problema, tipico da escola piiblica que, a ndo ser em
rarissimas excegoes, integra uma rede de escolas e, por isso, estd sempre sujei-
ta a interferéncias de 6rgdos externos responsdveis pela organizacdo, adminis-
tracdo e controle da rede escolar. Essa situagdo nao é, em si mesma, negativa,
mas freqiientemente acaba sendo, porque.Grgios centrais, com maior ou me-
nor amplitude, tendem a desconhecer a peculiaridade de distintas situacoes
escolares e decidem e orientam como se todas as unidades fossem idénticas ou
muito semelhantes. A conseqtiéncia mais ébvia e indesejavel de tentativas de
homogeneizagdo daquilo que ¢ substantivamente heterogéneoé o fato de que
as escolas ficam ou sentem-se desoneradas da responsabilidade pelo éxito de
seu proprio trabalho, jd que ele é continuamente objeto de interferéncias exter-
nas, pois ainda que essas interferéncias sejam bem intencionadas nao levam em
conta que a institui¢do “escola puiblica” é uma diversidade e ndo uma unidade.

E ai que reside um grave problema da escola publica e é para resolvé-lo
que se reivindica a autonomia do estabelecimento na elaboragio e execucio
do projeto escolar préprio. Hoje, a prépria lei reconhece o problema e indica
a solugao genérica, mas na sua implementacio o problema pode reviver e até
se agravar pelo risco de que 6rgdos da administragao entendam que convém
estabelecer normas, prazos e especificagdes para que as escolas cumpram uma
nova exigéncia legal: a do projeto pedagégico. Se isso acontecer — e o risco
sempre existe - aquilo que poderia ser um caminho para a melhoria do ensino
publico transforma-se em mais uma inutil exigéncia burocrética de papelada a
ser preenchida. _

O projeto pedagégico da escola é apenas uma oportunidade para que
algumas coisas acontegam e dentre elas o seguinte: tomada de consciéncia dos
principais problemas da escola, das possibilidades de solugio e definico das
responsabilidades coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as falhas de-
tectadas. Nada mais, porém isso é muito, e muito dificil.

I. Néo obstante a insistente e cansativa retdrica sobre a necessidade
do trabalho participativo e a imposigao de érgios escolares que rednem pro-
fessores, pais e alunos, ndo h4, geralmente, a tradicio de um esforco coletivo
para discutir, analisar e buscar solugcées no ambito das escolas. Cada vez ha
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mais reunides e cada vez mais elas sdo menos produtivas. Sem querer simpli-
ficar o problema, temos a convicgao que uma das varidveis mais relevantes
para compreender as razdes das dificuldades de um trabalho escolar coletivo,
na nossa tradicao, estd na prépria formacgao do professor, especialmente, tal
como € feita nos cursos de licenciatura, desde a sua criacao.

Esses cursos foram organizados a partir de uma concepcio do trabalho
docente, como se este consistisse simplesmente em ensinar alguma coisa para
alguém. Para realizar com éxito essa tarefa, o futuro professor - um meio
especialista em alguma disciplina - aprende algumas nogées de diddtica geral
e especial, de psicologia da aprendizagem e de legislagdo. A parte prética da
formacdo €, supostamente, completada por estdgios junto a um professor da
disciplina em questdo. No fundo, essa formagdo pressupde que o professor
serd um preceptor que deverd ensinar algo a alguém numa relacdo individua-
lizada. Nao se trata de fazer uma caricatura, mas de propor uma hipdtese, a de
que nossos cursos de licenciatura ainda ndo conseguiram focalizar a relagio
educativa no ambiente em que ela realmente ocorre, isto ¢, na sala de aula
que, por sua vez, integra-se numa escola. O chamado “processo ensino/apren-
dizagem”, por exemplo, é uma abstracido. O professor individual que ensina e
o aluno individual que aprende sao ficgdes. Seres tdo imagindrios como aque-
les a que se referem expressdes como “homo oeconomicus” ou “aluno médio” ou
“sujeito epistémico” e outras semelhantes.

_ N3o se trata de por em divida a necessidade tedrica e prética de ex-
pressoes estatisticas ou abstratas, mas da utilidade que elas possam ter para
orientar préticas de ensino muito pouco conhecidas que ocorrem em situa-
¢Oes escolares muito diferentes. Por exemplo, é muito freqiiente ouvir-se que
houve uma deterioracio da escola piblica a partir de sua macica expansio nos
dltimos trinta anos. Essa alegagao aparentemente banal e simples tem contu-
do uma pressuposi¢do altamente discutivel e provavelmente falsa. Trata-se da
idéia de que havia uma institui¢io social chamada “escola piblica” que cum-
pria a contento certas fungdes sociais e que, agora, essa mesma instituicdo
estd malogrando com relago a essas mesmas fungées. Em resumo: pressupée-se
que as entidades “escola publica de trinta anos atrés” e “escola publica de hoje”
sejam a mesma instituig¢io, que antes cumpria bem suas fun¢des e agora nio.

Foucault aconselhava a desconfiar das continuidades histéricas. Se-
guindo esse conselho, poderiamos perguntar: de que critérios dispomos para
afirmar a identidade institucional entre a escola de ontem e a escola de hoje?
- Nenhum, a nfo ser que inconscientemente comparemos uma instituicao so-
cial com um organismo que, com o tempo, envelhece ou degenera. De um
vegetal ou de um animal, podemos dizer que com o tempo eles envelhecem ou
degeneram e que esse processo pode ser acelerado ou retardado por condicées
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internas ou externas. Mas instituigées sociais ndo sdo organismos e é muito
discutivel considers-las, metaforicamente, como tais. Sem nenhuma ddvida,
a instituicao escolar de ontem ¢ diferente da institui¢do escolar de hoje, mu-
dou a clientela, mudaram os professores, mudaram praticas escolares, etc.
Mudaram também valores, condi¢es sociais, politicas, econdmicas, etc.
Quando ignoramos esse quadro amplo de mudangas e afirmamos que a escola
se deteriorou e que a causa foi a expansdo de matriculas, estamos apenas
fazendo um lance retdrico que nao avanga nem um pouco a compreensao das
mudancas ocorridas.

Na escola de ontem, o professor e seus poucos alunos tinham a mesma
extragdo social e partilhavam valores e maneiras de viver. Cabia ai, talvez,
entender, até certo ponto, a fungio docente & semelhanga de uma preceptoria.
Alids, numa perspectiva histdrica, pode-se dizer que o preceptorado foi a
atividade fundadora da docéncia escolar tal como ela se consolidou. Na anti-
ga Greécia, os sofistas foram na verdade os primeiros professores, no sentido
em que até hoje entendemos a profissio’. Eles ndo eram investigadores da
verdade, mas antes “homens de oficio, cujo éxito comercial comprovava o
valor intrinseco e a eficdcia social™ de seu ensino. Mediante um pagamento,
por vezes elevado, eles ensinavam grupos de jovens numa relacio de
“preceptorado coletivo”, conforme a expressao de Marrou.

Essa relagao pedagégica preceptorial desde sua origem foi uma relagio
educativa de elite, refluindo a cada expansido da escola onde a relagdo era
outra. Ao longo dos séculos, cada vez mais, a presenga do preceptor foi sendo
distintiva de casas reais, nobreza, grande burguesia e outros afortunados. J4
no fim do século passado, H. Durand dizia que o preceptorado é “um assunto
mais vasto do que parece, ele diz respeito inteiramente ao problema da esco-
lha entre a educagao particular e a educagéo publica™, isto &, entre educacio
de elite e educacdo popular.

Hoje, a prépria instituigio da preceptoria desapareceu como institui-
¢do educativa, mas ndo sem deixar vestigios na pedagogia, nas teorias da
aprendizagem e na prépria concepgio do professor. De qualquer modo, seria
ocioso comparar em termos de eficiéncia, préticas preceptoriais com praticas
escolares. Trata-se de elementos préprios de relagées pedagégicas que tiveram
origem em situacdes sociais distintas nas quais prevaleciam concepcoes de

3 Sécrates, Platdo, Aristdteles e seus epigonos tiveram discipulos e ndo propdamente alunos.
A Academia ¢ o Liceu eram antes “confrarias filoséficas” do que escolas. Cf. Marrou, H. 1.
— Histoire de I'éducation dans I'Antiquité, Editions du Seuil, 2° edigdo, 1948, Paris, p. 496.

4 Idera, ibidem, p. 85.

5 Durand, H. “Precepteur” in Nouveau Dicionraire de Pédagogie, (org.) Buisson, F, Librairie
Hachette, 1914, Paris, p. 1676. ’
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educacio diferentes®. No entanto, até hoje a concepgio do professor, princi-
palmente do licenciado, é tributdria dos ideais educativos associados a figura
e ao papel do preceptor.

Por isso, talvez, é que continuamos a insistir numa formacgio docente
preceptorial na gual além do dominio da disciplina a ensinar, prevalece uma
visdo psicolégica do educando. Mesmo os elementos diddticos que se associam
a essa formagdo sao condicionados por essa visido. Contudo, sabemos que nisso
reside, talvez, uma dificuldade séria para que esse professor, supostamente
preparado para um trabalho de ensino individualizado, compreenda que a
tarefa educativa da escola tem desafios que ultrapassam os limites do ensino e
aprendizagem de disciplinas.

Voltando ao ponto de partida: a escola piblica é uma institui¢do social
muito especifica com uma tarefa de ensino eminentemente social que, por
isso mesmo, exigiria um esfor¢o coletivo para enfrentar com éxito as suas
dificuldades porque essas dificuldades sdo antes institucionais que de cada
professor. Mas, de fato, o que se tem € um conjunto de professores prepara-
dos, bem ou mal, para um desempenho individualizado e que, por isso, resis-
tem & idéia de que os préprios objetivos escolares sdo sdcio-culturais e que até
mesmo o éxito no ensino de uma disciplina isolada deve ser aferido em ter-
mos da fungao social da escola. Esse impasse foi claramente sintetizado por
Gusdorf quando disse que o professor de latim precisa compreender que antes
de ser professor de latim ele precisa ser professor, isto &, ele € membro de uma
comunidade escolar com objetivos e um alcance social que vao além do ensi-
no de qualquer disciplina.

2. Tentamos mostrar que, em geral, a formacao do licenciado se faz a
partir da idéia de que o bom professor é aquele capaz de ensinar bem a disci-
plina de sua escolha. Como vimos, isso porém nio basta. Nio é raro encon-
trar-se um bom corpo de docentes numa escola ruim. Contudo, para melho-
rar as escolas consideradas ruins a Administragao Publica, em todos os niveis,
tem investido substancialmente no aperfeicoamento do pessoal docente.

a) E claro que essas iniciativas sdo interessantes porque traduzem uma
preocupacio com o aperfeicoamento do magistério e com a methoria da qua-
lidade do ensino. Contudo, ha pontos que merecem alguns reparos. Tentare-
mos fazer esses reparos pela proposi¢do de algumas perguntas. Sera que o
aperfeicoamento do pessoal docente, em exercicio, deve ser feito pela fre-
quéncia a cursos? Na verdade, a resposta a essa questdo exige uma qualificaco

- prévia. Se os objetivos desses cursos forem a modificacdo da proépria pratica

docente, a resposta mais adequada serd, provavelmente, ndo. Por algumas

6 Marrou, op. cit, p. 63 e p. 204.
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razbes. A eventual melhoria das praticas docentes exigiria um adequado co-
nhecimento dessas proprias préticas e das condigées em que elas ocorrem. E
esse conhecimento raramente ¢ disponivel para os especialistas que minis-
tram os cursos, simplesmente porque o assunto nio tem sido objeto de sufici-
entes pesquisas sistemdticas e continuadas. Como melhorar praticas que sdo
em grande parte desconhecidas? E claro que, em alguns casos, o longo tiroci-
nio do especialista, que ministra o curso, poderd permitir suprir precariamen-
te um inexistente conhecimento sistematico. Mas, uma politica de aperfeico-
amento de pessoal ndo pode depender de tais eventualidades? .

b) Outra pergunta, outro reparo. O que hd de comum entre os profes-
sores de uma mesma disciplina, mas de diferentes escolas, que sao reunidos
em dezenas ou centenas para serem aperfeicoados? O simples fato de que
lecionem a mesma disciplina ndo significa que tenham as mesmas dificulda-
des e que enfrentem os mesmos problemas. Na verdade, os esforcos de aper-
feicoamento do magistério usualmente repetem e eventualmente agravam os
equivocos jd presentes na formagéo académica, ignorando que a entidade que
deve ser visada € a escola e nao o professor isolado. Voltemos brevemente a
esse ponto. O professor que ensina numa escola € um profissional sui-generis.
Diferentemente de outras situagdes profissionais o exercicio da profissio de
ensinar s6 € possivel no quadro institucional da escola. O fato eventual de
que se ensine particularmente fora da escola néo é relevante para caracterizar
o professor. Qualquer especialista numa disciplina poderia fazer isso. No caso
do médico ou do advogado, por exemplo, a situacdo ¢é diferente. Esses profis-
sionais podem exercer a sua profissao tanto particularmente como num qua-
dro institucional, e essas diferentes perspectivas profissionais sio levadas em
conta na respectiva formacdo.

E possivel que um professor isolado se aperfeicoe no conhecimento de
sua disciplina mas ndo enquanto professor de uma dada escola. Neste tltimo
caso, o aperfeigoamento do professor precisa ocorrer no quadro institucional
em que ele trabalha, 14 que as dificuldades de seu trabalho de ensino apenas
eventualmente serdo metodoldgicas ou didaticas. Nao fosse assim, nio se
compreenderia que 0 bom professor numa escola seja mau numa outra e vice-
versa. No entanto, isso é freqiente.

Enfim, a melhoria do ensino é sempre uma questao institucional e
uma institui¢do social, como € a escola, é mais do que a simples reunido de
professores, diretor e outros profissionais. A escola, ou melhor, o mundo
escolar ¢ uma entidade coletiva situada num certo contexto, com prdticas,
convicgdes, saberes que se entrelacam numa histdria prépria em permanente

7 Este pardgrafo jd figurou no artigo Comentdrios sobre a formagdo do professor em Sdo
Paulo, de nossa autoria. :
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mudangca. Esse mundo ¢ um conjunto de vinculos sociais frutos da aceitacao
ou da rejei¢do de uma multiplicidade de valores pessoais e sociais.

A idéia de um projeto pedagégico, visando a melhoria desse mundo
com relagdo s suas praticas especificas, serd uma ficcao burocratica se nio for
fruto da consciéncia e do esfor¢o da coletividade escolar. Por isso, ¢ ela, a
escola, que precisa ser assistida e orientada sistematicamente e seus membros
tempordrios, que sao os professores, ndo devem ser aperfeicoados abstrata-
mente para o ensino de sua disciplina, mas para a tarefa coletiva do projeto
escolar.

IV — CONSIDERACOES FINAIS

Berger e Luckmann disseram, no livro A construcdo social da realidade,
que a integracdo interna de uma institui¢ao social depende em grande parte do
“conhecimento primario” que os seus membros tém a respeito da prépria
instituicdo. Por “conhecimento primdrio” eles se referem s praticas, num
sentido amplo, que se traduzem nas rotinas, nos saberes, nas crengas € nos
valores que impregnam as relagdes sociais e definem papéis e expectativas no
quadro institucional®.

Essas idéias sdo importantes para o que nos interessa neste trabalho,
porque o projeto pedagégico €, no fundo, um esforco de integracio da escola
num propdsito educativo comum, a partir da identificacdo das praticas vigen-
tes na situagao institucional. Ndo apenas as praticas estritamente de ensino,
mas também todas aquelas que permeiam a convivéncia escolar e comunita-
ria. E de todo esse universo de “praticas discursivas” e “nao discursivas” que é
preciso tomar consciéncia para compatibilizd-las com os valores de uma edu-
cagdo democritica.

Num projeto pedagdgico tudo ¢ relevante na teia das relacoes escola-
res, porque todas elas sdo potencialmente educativas ou deseducativas. Ensi-
nar bem, por exemplo, nio é apenas ensinar eficientemente uma disciplina,
mas ¢ também o éxito em integrar esse ensino aos ideais educativos da escola.
Enfim, o importante é a motivagdo e o empenho comum numa reflexio
institucionalmente abrangente e o firme propésito de alterar praticas nos
sentidos indicados por essa reflexdo. Para isso, ndo hd férmulas prontas e
convém ndo esperar auxilio de uma inexistente “ciéncia dos projetos” ou de
roteiros burocratizados. Elaborar o projeto pedagégico é um exercicio de au-
tonormia.

8 Berger, P. e Luckmann, T. A construgdo social da realidade, trad. de F. de Souza Fernandes.
S. ed, Petrépolis,Vozes, 1983, p. 77 e passim.
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Resumo: O artigo em questdo discute um tema que, desde o Mani-
festo dos Pioneiros (1932), nunca, de fato, recebeu da lei tratamen-
lo a altura de seu valor. O A. procura mostrar que a autonomia da
escola estd longe de identificar-se com “liberdade de a escola ter
um regimento”, uma vez que este é, para aquela, tdo sé uma das
condicbes preliminares de sua autonomia. Identificando a autono-
mia da escola com a tarefa educativa, o A. ressalta a importdncia
de se elaborar e bem executar um projeto pedagdgico entendendo-
o sobretudo como uma tarefa da escola; social, portanto, voltado
para a vida comunitiria e seus valores proximos. Desvela-se aqui a
complexidade da questdo: a idéia de autonomia da escola vai, en-
tao, ultrapassar a referéncia a docéncia preceptorial, “politiza”-
se no melhor sentido, uma vez que hd de supor e reclamar pluralismo
de idéias e pressupostos éticos adequados ao ideal paidéutico de
cidadania democrdtica.
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