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O Projeto Pedagdgico e
Autonomia da Escola

Torico 1 Concepgao do médulo

Projeto pedagobgico e curriculo: esses sdao temas do segundo médulo do curso. Estamos
nos dirigindo a vocés, diretores, para tratar dos referidos temas tanto do ponto de vista
dos documentos legais quanto dos fundamentos tedricos que sustentam a ideia de que as
escolas podem e devem construir seus proprios planos de trabalho e assim dar respostas
aos desafios encontrados na dindmica escolar, especialmente, no que diz respeito a apren-
dizagem dos alunos, para nos, razdo de qualquer debate sobre as melhorias necessarias
no funcionamento das escolas. Além disso, vocés serao convidados a refletir sobre as suas
vivéncias como diretores na condugdo e encaminhamentos dados ao projeto pedagogico
e ao curriculo. Essas vivéncias, sem davida, trardo enormes contribui¢cdes para pensarmos
sobre como podemos avancgar no sentido de uma compreensdo mais dinamica da constru-
¢do do projeto pedagogico e do curriculo escolar.

Assim, o modulo Projeto pedagogico e curriculo em agdo é um convite para a refle-
xdo sobre o impacto do projeto no dia a dia da equipe escolar. Como ela se mobiliza?
Todos concordam que o projeto é importante e deve ser conduzido? Quais sdo os espagos
efetivos de discussao? Ha resisténcias que impedem a elaboragado coletiva? Em que medida
podemos afirmar que existem espacos interativos na escola? O que os professores esperam
dos diretores? E os diretores, o que esperam dos professores? Essas perguntas podem ser
comparadas a fios de uma trama fundamental para a constru¢do do curriculo e do plano
pedagogico de toda instituicdo escolar. Autonomia, trabalho em equipe e formagao sao
palavras chave desse processo.

Sabemos dos inimeros desafios postos ao trabalho da gestdao e um deles é vencer a
ampla burocratizagdo de elementos fundamentais para a melhoria do ensino. Podem ser
citados como exemplos desses elementos: a avaliagdo da aprendizagem, o planejamento,
as reunides e o proprio projeto pedagogico, elaborado, muitas vezes, apenas porque é
obrigatorio. Portanto, nosso maior objetivo é tratar o tema do médulo como fruto de rela-
¢oes e de praticas institucionais, sendo o sentido do oficio do diretor construido em fun-
¢ao dessas praticas. Assim, o que pode ser mais importante para a direcdo (representada
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pelo(a) diretor(a) e seu/sua vice) de uma dada escola pode nao ser para outro(a), uma vez
que, ainda que tenhamos praticas e desafios em comum, é na relagdo entre os diferentes
professores e dos alunos que os desafios se apresentam. Ao potencializar as discussoes de
temas tdo proximos, mas que, muitas vezes, o cotidiano atribulado nido deixa com que
questionemos algumas praticas e concepgdes presentes em nossa cultura escolar, enten-
demos que cada um(a) de vocés tera elementos tedricos que ancorem as intervengdes que
julgarem importantes para a melhoria do trabalho na escola.

Por isso, o modulo aqui apresentado examina o projeto pedagogico, considerando as
exigéncias postas a escola, bem como os desafios que ela enfrenta para dar vida ao seu
plano. “Dar vida” é uma metéfora rica para encaminharmos nossas discussdes, pois se
tomassemos o projeto pedagogico apenas como uma exigéncia burocratica, seria como
afirmarmos que o documento escrito por si so ja fosse o atestado de sua existéncia. Nesse
caso, até se poderia pensar que a exigéncia burocratica foi cum-
prida. Mas qual é o valor de um texto que ndo é lido, tampouco |
consultado ou discutido? O projeto, relegado ao esquecimento,
é como letra morta, acaba em si mesmo. Nao inspira a¢des, ndo
motiva aliancas, nem mesmo discordancias, que também fazem ’;-i
parte da construgdo das praticas de professores e alunos. O pro- |
jeto pedagogico so6 faz sentido, ou seja, s6 ganha vida, nesse
jogo complexo das relagdes entre atores da escola.

Para darmos conta das dimensdes nas quais os projetos efetiva-
mente se concretizam, vamos tratar da autonomia da escola,
termo muito usual nos textos legais, nas propostas de organi-
zagdo curricular e também no discurso de diretores, coordenadores e dos professores.
Fala-se em autonomia da escola, autonomia dos alunos, por exemplo, mas sera que, de
fato, mesmo diante da trivialidade da palavra, conseguimos definir a autonomia e consi-
deramos toda a complexidade que dela decorre no encaminhamento do trabalho escolar?

Apb6s a discussao dessas questoes, o intuito é atentar mais especificamente para os
desafios dos diretores quando eles organizam o oficio dos professores, motivando-
os a fazerem parte de uma equipe.

Para nés, ndo se trata de ensinarmos a preencher um documento. Se assim fosse, poderia-
mos elaborar um roteiro a ser seguido pelos diretores em toda e qualquer ocasido. O que
importaria, entdo, a histéria da escola? Quantos e quais alunos ela atende? Como se constitui
seu corpo docente? As condicdes do prédio? Os recursos financeiros de que a instituicao
dispoe? As expectativas da comunidade em relagao a escola? Se o projeto pedagogico pudes-
se ser apenas um roteiro a ser seguido, essas questoes seriam ignoradas. E, no nosso entender,
esquecer-se de questdes tao elementares seria anunciar de ante-
mao a morte do projeto. Nenhum plano faz sentido quando se
quer entender o ensino sem que se remeta aos seus sujeitos e as
relagbes que sdo construidas entre eles. Como, entdo, falar de
projeto pedagégico esquecendo a escola, seu curriculo, seus
professores e seus estudantes?

Se o que queremos é estudar os problemas que a pratica
apresenta, isso se deve ao fato de tomarmos o diretor como
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um profissional que age em contextos complexos e permanentemente expostos a situa-
¢oes novas. Ao agir diante do indeterminado, o diretor mobiliza a criatividade, um tipo
de competéncia pouco mencionada na literatura educacional, mas fundamental para
responder aos desafios da pratica cotidiana. Daf insistirmos na necessidade de enfatizar
nessa disciplina as especificidades do oficio do diretor, identificando condi¢ées concre-
tas de realizagdo dessa atividade em discussoes organizadas em féruns, a partir de casos
noticiados na midia ou mesmo em espacos nos quais seja possivel expor experiéncias
e desafios postos aos diretores. Ha que se gerir as atividades curriculares e o projeto
pedagobgico permanentemente, construindo alternativas a partir de tudo o que esta em
jogo na vida escolar.

Nessa perspectiva, os professores e diretores ndo sao meros consumidores das produ-
¢cOes académicas, suas vivéncias e conhecimentos integram um processo continuo de
formag@o. Esperamos que ao longo dessa disciplina se constitua um espaco de reflexao
que favoreca a construgao e reconstrugao dos curriculos e projetos das escolas. Antes de
irmos ao préximo tépico, é importante vocés pensarem sobre a escola onde atuam:

Como acontece a elaboracdo do projeto pedagogico? H& um projeto pedagogico? O
que ha no papel é compativel com as praticas realizadas? Todos que trabalham na escola
conhecem e acompanham o que é previsto nele? Em que medida ele sofre alteracdes a
partir do que é desenvolvido nas diferentes areas do conhecimento e das constatagées
advindas das avaliagées da aprendizagem feitas pelos professores e das avaliagoes exter-
nas, como o SARESP e a Prova Brasil, por exemplo? Essas reflexdes sdao imprescindiveis
para comegarmos o nosso trabalho!

Um forte abragco com a expectativa de um 6timo aproveitamento!
Vivian Batista da Silva

Rita de Cassia Gallego

Faculdade de Educacio da Universidade de Sao Paulo

Torico 2 A escola em tempos de mudancga:
entrelacamentos da autonomia e do
projeto pedagdgico

A escola estd mudando: quem nunca ouviu essa afirmagdo? Sera que podemos falar de
um novo ciclo na histéria do ensino, de seus estabelecimentos
e de seus atores? Se atentarmos para as formas de organizagao
que agora sdo propostas as escolas e aos professores, sim, pode-
mos dizer que a escola vive tempos de mudanga. Em diversos
lugares do mundo, atendendo criangas mais ou menos favore-
cidas economicamente, nas grandes cidades ou no interior, a
escola pablica tem sido chamada cada vez mais a pensar sobre
os seus problemas e a buscar solugées. Estas sdo as principais
caracteristicas de uma instituicao autbnoma e responsavel que,
de fato, pode recriar os modos com que tradicional e historica-
mente foi administrada. O que se quer é fortalecer a escola, torna-la um espago de tomada
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de decisoes. Esse € um caminho desejado, mas que ao mesmo tempo coloca-nos diante
de desafios que s6 poderemos enfrentar a partir de uma compreensdo acurada do novo
horizonte que se mostra.

De fato, muito se tem falado sobre esse novo horizonte, que se
constitui a partir da ideia de autonomia da escola, sendo uma das
expressoes materiais dessa a elaboracdo do projeto pedagogico.
Para evitarmos entendimentos simplistas ou mesmo a repeticdo
de palavras que podem ser ditas como jargdes, o nosso intuito é
esclarecer como a autonomia e o projeto pedagoégico se colocam
para nos, professores e diretores. Isso conduz, por um lado, a situar
a presenca dessas palavras na Lei de Diretrizes e Bases em vigor, a
Lei no 9394/1996. Por outro lado, trata-se de identificar as impli-
cacdes do projeto e da autonomia para o trabalho escolar. Mes-
mo sendo muito recorrentes, serd que esses temas sao realmente
compreendidos? Ou, pelo contrario, sera que ao falarem tanto de
“autonomia” e de “projeto pedagobgico”, os educadores acabam
ndo se questionando sobre o sentido dessas palavras?

Vocé ja observou o uso dessas palavras pelas pessoas com as quais trabalha? Sera que
os professores mais jovens tém a mesma percepc¢ao dos mais velhos? Sera que as expecta-
tivas de professores de disciplinas diferentes sao as mesmas? As falas dos docentes repro-
duzem os textos oficiais sobre o tema? Sera que elas abrangem toda a complexidade da
autonomia e do projeto, tal como é atualmente proposto?

O exame cuidadoso das representagoes dos professores e da coordenagdo com
relagdo a autonomia e ao projeto pedagogico € essencial para entender os niveis de
participacdo existentes e a natureza dos desafios que se tem. E essencial que as inter-
vencdes sejam embasadas em observacées. Muitas vezes, ainda que haja uma direcao
que fomente a participacao de todos nas decisdes, esta para se construir uma cultura
da participacao entre os atores educativos. E relativamente recente a demanda de que
os professores participem efetivamente da producgao da proposta pedagogica da escola.
Essa, por muitos anos, era idéntica em todas as escolas de uma dada rede publica,
logo, tratava-se de perseguir uma proposta homogénea sem levar em consideragao as
diferentes escolas e suas demandas.

Desde os anos 1990 que esses aspectos tém sido assinalados por propostas educacionais
em diferentes lugares do mundo e por autores, como, por exemplo, Anténio Névoa (1992),
Jodo Barroso (1996) e Isabel Alarcdo (1996), e em propostas educacio-

E® hais em diferentes lugares do mundo. No caso brasileiro, a LDB de 1996

. i é representativa dessa tendéncia. Ao estabelecer as Diretrizes e Bases da
educacdo para todo o pais, essa lei € um dos primeiros documentos
oficiais a referir explicitamente o termo autonomia e estabelecer a exi-
géncia de cada escola elaborar seu proprio projeto pedagogico. Segun-
do José Mario Pires Azanha, “... pela primeira vez autonomia escolar e
projeto pedagogico aparecem vinculados num texto legal.” (2006, p.
93). O exame dos artigos em que tais termos aparecem evidencia que,
segundo a LDB, a autonomia deve se desdobrar no projeto pedagogico.
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Daf afirmarmos que eles estdo entrelacados. Ao elaborar seus projetos, a equipe da escola
deve usar sua autonomia para fazer valer os principios democraticos, outro termo tdo usual
cujas praticas nem sempre expressam o seu sentido.

Autonomia e projeto pedagoégico tém contornos especificos
quando nos referimos a escolas que, como as da rede pablica
estadual de ensino, integram um sistema. Nesse caso, mesmo
quando ha regimentos proprios da escola, sempre existe um
minimo de diretrizes e de normas externas de acompanha-
mento que a instituicdo deve seguir. Essas regras garantem
que a autonomia ndo favorega o isolamento eventualmente
indesejavel do ponto de vista dos valores mais amplos de uma
sociedade democratica. Integrando uma rede de escolas, todo
estabelecimento esta sujeito a interferéncias de 6rgdos exter-
nos responsaveis pela organizagao, administracdo e controle
da rede escolar. E isso ndo significa que ndo haja autonomia, trata-se de uma condigao
para que ela se efetive. Confunde-se muito a ideia de autonomia com anomia, ou seja,
com auséncias de normas, o que seria anarquial!

Por outro lado, essa situagao pode acabar sendo negativa porque 6rgdos centrais, com
maior ou menor amplitude, tendem a desconhecer diferentes situagGes escolares e, mesmo
assim, podem dar diretrizes como se todas as escolas da rede fossem semelhantes. Vale
aqui lembrar as palavras de José Mario Pires Azanha quando afirma que “a instituicao
‘escola pablica’ é uma diversidade, e ndo é uma unidade” (AZANHA, 2006, p. 95). Como
respeitar as peculiaridades de uma instituicdo e, ao mesmo tempo, respeitar as diretrizes
postas a toda rede escolar? Essa tarefa ultrapassa interesses individuais de professores ou
diretores, pois se refere necessariamente a escola como um todo.

Ora, para além das especificidades de cada unidade escolar, o fato de essa instituicao
estar inserida num sistema de ensino mais amplo coloca outras questées. A escola é um
espaco social no qual o trabalho dos professores, dos alunos e da direcado é realizado. O
lugar que cada profissional ocupa define a partilha das tarefas, o planejamento, a super-
visdo e a remuneragdo das atividades. O que cabe a cada um? Quais competéncias sao
necessarias nos diferentes casos? Quais atividades sdo mais valorizadas? Como elas sdo
controladas? Que tipo de relacao essa distribuicdao motiva? Poderfamos pensar mais em
partilha das responsabilidades ou numa espécie de competicao a partir da qual o que se
quer é cumprir individualmente o trabalho da melhor forma possivel? A escola constitui
um campo de poderes e também de conflitos, e a sua organizagao pode, por si so, gerar
hierarquias e divisdes (TARDIF; LESSARD, 2009).

Portanto, fazer parte de um sistema de ensino é integrar um espago mais
amplo que pode favorecer, ou ndo, a elaboragao do projeto pedagogico e o
exercicio da autonomia.

Se internamente a escola deve responder a determinadas questdes, ndo devemos nos
esquecer de que ela é também, em tese, uma organizacao aberta aos pais, aos funciona-
rios, a comités, a autoridades escolares, bem como a comunidade em volta do estabele-
cimento. Com isso, podemos identificar modalidades especificas de poder na escola.
Uma dessas formas é a dos funcionarios, ministros, politicos, enfim, pessoas eleitas na
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sociedade para exercer cargos publicos e que atuam de fora para dentro da escola. Os
chamados “grupos de pressao”, representados por pais ou associagdes religiosas, também
se esforcam para impor sua maneira de ver as coisas e influenciar o trabalho dos profes-
sores. E preciso considerar, ainda, os pesquisadores e especialistas da area educacional,
cujo poder se manifesta quando produzem saberes sobre o ensino,
fundamentando e orientando o trabalho das escolas. Trata-se de pode-
res diferenciados e que, por vezes, podem disputar entre si, tal como
ocorre quando os pais ndo concordam com os métodos de ensino usa-
dos para ensinar seus filhos, quando professores lutam por melhores
salarios ou quando os administradores locais se opdem as decises dos
funcionarios (TARDIF; LESSARD, 2006).

As possibilidades de divergéncias sdao multiplas, variam de acordo
com a escola, sua equipe pedagobgica, a comunidade atendida e as
iniciativas do governo. Entdo, como conciliar todos os interesses na
construgdo de um projeto para toda a escola? Se ndo ha o fortalecimen-
to das relagdes entre as pessoas que atuam na escola, essas demandas
exteriores fragilizam continuamente a equipe e tudo € realizado porque
alguém mandou, sem uma reflexdo e adequagao das propostas exter-
nas ao que esta sendo realizado pelo grupo de professores e alunos ou
esta por realizar.

Atentar para as exigéncias de cada ator da instituicdo, cuidar de suas especificidades e
respeitar as diretrizes tragadas para toda a rede de ensino: tais sdo as atribui¢oes do diretor
na elaboracdo do projeto pedagogico. Pensemos no papel da direcdo em atividades tdao
complexas e tao almejadas. Podemos afirmar que o diretor tem uma posicao intermediaria
entre a escola e os 6rgaos centrais. Ele é uma das personagens nucleares para se conseguir
articular as diretrizes da rede e as peculiaridades do estabeleci-
mento onde trabalha. Sem ele, conciliar os varios interesses em
jogo na instituicao fica muito dificil. Sabemos que tal tarefa
nado é facil, haja vista que se lida com pessoas em diferentes
momentos da formagao, diferentes tempos de carreira e dispo-
nibilidades distintas, segundo o regime de trabalho de cada
um. E importante que esses desafios sejam discutidos por vocés
na proposta do forum! Afinal, sdo limites e desafios postos ao
trabalho de gestdao que ndao podem ser desconsiderados!

Mas como garantir a autonomia em meio a diversidade do
espaco escolar? Nao poderfamos responder a essa pergunta sem refletirmos sobre o sen-
tido da palavra. O que significa autonomia hoje para os educadores? Sera que eles tém
isso claro? Segundo a LDB de 1996, a autonomia esta entrelagada com as regras de cada
unidade escolar. Mas autonomia e regimento ndo devem ser confundidos. “Alias, este
é um ponto muito importante que, quando é perdido de vista, da ao problema da auto-
nomia uma solucado simplista que esvazia de interesse educativo a propria exigéncia de
autonomia” (AZANHA, 2006, p. 89). Isso porque o regimento escolar é, antes de mais
nada, uma “condicdo administrativa para as tarefas essenciais da escola, entendidas como
a elaborag@o e a execucao de um projeto pedagogico” (AZANHA, 2006, p. 92).

Temos aqui uma importante questdo a ser debatida. Sera que todo e qualquer projeto
respeita as divergéncias existentes entre os diferentes atores educativos? Sera que ao exercer
sua autonomia a escola também ndo correria o risco de frustrar a convivéncia democratica?
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Inegavelmente, um dos grandes riscos da equipe pedagogica quando ela elabora seu proje-
to é reforcar o poder de determinados grupos, favorecer outros. Uma leitura cuidadosa da
LDB de 1996 evidencia que esse risco ja foi previsto quando a lei foi redigida.

Partindo dos principios democraticos, a autonomia é fundamental a toda equipe esco-
lar e, especialmente, aos professores, porque sem liberdade
de escolha eles ndo passam de executores de ordens. Se nao
optam pelos caminhos a seguir, eles também se veem despoja-
dos da responsabilidade de seu oficio. “Nesse caso, professores
e escolas seriam meros prestadores de servicos de ensino, de
quem se pode exigir e obter eficiéncia, mas que ndo respon-
dem eticamente pelos resultados de suas atividades” (AZANHA,
2006, p. 94).

Poderfamos nos perguntar, entdo: os professores exercem auto-
nomia? Se considerarmos como a categoria se constituiu histori-
camente, podemos afirmar que ndo ou que, pelo menos, nem
sempre. Ao longo de sua histéria, desde o século XIX, em diversas
partes do mundo onde a escola publica foi organizada, os docentes aproximaram-se mais
de um corpo de executantes. Eles se formaram como funcionarios do Estado e, como tal,
pouco participaram da organizagao da escola, estiveram ausentes da definicdo dos saberes
a serem ensinados aos alunos. Decisdes como essas foram tomadas antes pelo corpo de
administradores e pelo corpo de especialistas da area (NOVOA, 1987). Sobre esse aspecto,
as palavras de Tardif e Lessard (2009, p. 78) também s&o esclarecedoras:

Provenientes de comunidades religiosas ou de grupos leigos, os professores sdo historica-
mente vistos como estando subordinados ao servigo de autoridades mais altas (Deus, a Igreja,
o Estado, a nagdo etc.) e a causas mais nobres do que eles. Seu lugar de agir € a sala de aula,
mas a classe €, ao mesmo tempo, o limite de seu poder. Historicamente, em diferentes épocas,
os professores procuraram escapar dessa limitagcdo aderindo, por
exemplo, a causas ou ideais politicos (geralmente de esquerda,
‘liberais’, ‘socialistas’, ‘democraticos’) que pudessem recolocar
em discussdo a funcdo conservadora da escola. Na Franca, a
escola republicana representa, do ponto de vista dos professores,
um modo de conduzir a luta politica contra as elites tradicionais,
tanto fora quanto dentro da escola. Nos Estados Unidos, os anos
1950 e 1960 também se caracterizam por uma politizagdo dos
professores, que vao posicionar-se principalmente na defesa das
minorias raciais. Contudo, na maioria dos paises europeus e nor-
te-americanos, a politizagdo do ensino ndo teve longa duracao.

Assim como a docéncia, outras ocupagoes foram formadas predominantemente pelas tarefas
de execugdo no mundo capitalista. Nessa economia, os trabalhadores em geral foram alijados
do controle sobre o processo de trabalho. Algumas questées podem ser postas aqui, pois em
qualquer ocupagdo sempre ha espaco para algum tipo de controle, por menor que seja. Ora, os
trabalhadores podem se apropriar de diversas formas sobre seu oficio, agilizando-o ou resistindo
a ele. Para os professores, essas possibilidades sdo maiores, pois mesmo sendo funcionarios, eles
tém certa autonomia quando lecionam. Podemos lembrar uma frase muito famosa em nosso
cotidiano: “Quando se fecha a porta da sala de aula, é o professor quem manda”. Ao mesmo
tempo executantes e autbnomos, os docentes podem investir mais num polo do que no outro.

-
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Portanto, todas as exigéncias legais e da propria instituicdo sao mediadas pelos professores,
que, no ensino de suas diferentes areas, realizam uma constante adequacdo entre o que se
almeja e o que é possivel ensinar, uma vez que ndo se trata somen-
te de desejar atender as expectativas institucionais, mas das possi-
bilidades, essas vinculadas a sua formacao, disponibilidade, regime
de trabalho etc. Com isso, entendemos que os saberes a serem
ensinados, previstos no projeto pedagogico, precisam ser discuti-
dos por aqueles que realizam o oficio docente. O que, de fato, é
ensinado das diferentes disciplinas em sala de aula? Qual concep-
¢ao de contetido perpassa as praticas existentes entre os professores
das varias areas do conhecimento? Como os professores ensinam?
Pensar em projeto pedagdgico, mais do que expor um conjunto de
ideias que refletem as expectativas dos documentos legais sem vin-
culo com o que se partilha na equipe, é pensar continuamente
sobre o0s saberes ensinados e perseguir a adequagao dos contetidos aos diferentes anos do ensi-
no fundamental e médio, realizando os ajustes segundo as necessidades observadas por avalia-
¢des da aprendizagem.

Atualmente, é a autonomia o ponto esperado da identidade profissional. Sobre essas
expectativas, Tardif e Lessard (2009) assinalam que:

[...] ensinar é atuar ao mesmo tempo com grupos e com individuos, é perse-
guir fins imprecisos e, a0 mesmo tempo, educar e instruir, etc. Essas caracte-
risticas, diziamos, constituem tensdes internas a profissao, pois, devido a pro-
pria natureza da organizacao na qual trabalham, os docentes sao convocados
a resolver — ou, pelo menos, tentar resolver — os dilemas que se apresentam
no proprio ambiente organizacional. [...] diante dessas tensées, os professores
tendem a privilegiar as relagdes cotidianas com os alunos e colegas de traba-
lho e distanciar-se de todos os agentes e aspectos da organizagdo escolar que
ndo lhes parecem ser de sua responsabilidade ( p. 79-80).

Até pouco tempo atras, a identidade dos professores estava limitada pelo espago da sala
de aula. Ser bom professor comumente correspondia a usar métodos adequados, avaliar
corretamente, controlar os alunos. E a “nova” identidade do magistério, como se coloca?

A nova identidade é confirmada como sendo baseada na sala de aula, mas também

na escola, refletindo o modo como estas se tornaram os elementos fundamentais da

reestruturagdo de um modelo educativo descentralizado. O professor agora é um trabal-

hador da escola, com deveres para além da sala de aula, sobre os quais serdo inspeciona-

dos. A linguagem do partenariado nacional e responsabilidade profissional desaparece-
ram. Até mesmo a velha ideia das qualidades desapareceu. (LAWN, 2000, p. 81)

Tal modo de atuagdo docente, compartilhada por varios pafses, exige romper com um
perfil profissional que fica refém das ordens daquele que ocupa outro lugar na hierar-
quia, geralmente a coordenacdo e a direcado da escola. Entretanto, ndo se ignora que esse
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é um desafio, dadas as caracteristicas historicas da profissdo docente. Anténio Névoa
(1999) atenta que:

Para os professores o desafio é enorme. Eles constituem ndo s6 um dos mais numerosos
grupos profissionais, mas também um dos mais qualificados do ponto de vista académico.
Grande parte do potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das sociedades contem-
poraneas esta concentrado nas escolas. Nao podemos continuar a despreza-lo e a meno-
rizar as capacidades de desenvolvimento dos professores. O projeto de uma autonomia
profissional, exigente e responsavel, pode recriar a profissao professore preparar um novo
ciclo na historia das escolas e dos seus atores. (p.31)

Para encerrarmos essa parte de nossos estudos e motivar a continuidade de nossas dis-
cussdes nos proximos moédulos, queremos colocar em pauta a seguinte questdo: Sera que
podemos falar num novo ciclo na histéria das escolas e dos seus atores? O que isso signifi-
ca para o trabalho de direcao? Quais implicagdes isso traz para o exercicio da autonomia
e para a elaboragao do projeto pedagoégico?

Torico 3 Potencialidades e desafios dos
projetos pedagdégicos

Projeto pedagogico: certamente, vocés, enquanto diretores, contam com uma familiari-
dade especial com o tema. Afinal de contas, esse projeto corresponde a uma obrigagdo de
todas as escolas publicas, esforco previsto ja na LDB de 1996. Isso significa que esse é um
desafio com o qual a instituicdo vem lidando ha alguns anos.
Sendo assim, nosso ponto de partida nesse topico diz respeito
as suas experiéncias na concretizagao do projeto pedagogico.
Como esse documento se apresenta na instituicio onde vocés
trabalham? O que ele contém? Como ele foi concebido? Quem
participou de sua escrita? Esse projeto contemplou mais de um
ano letivo? Por qué? Ele foi avaliado? Os professores e funcio-
narios conhecem esse texto? Administrativamente, quais con-
digoes os professores dispdem em suas escolas para levar o
projeto adiante?

Para darmos continuidade as nossas reflexdes, procurem identificar os desafios enfren-
tados quando da:

1. Escrita do projeto

2. Desenvolvimento da proposta

3. Avaliacdo do trabalho

Um primeiro desafio corresponde a escrita do projeto pedagogico. Nao compete ao
Ministério da Educacgao, Secretaria da Educagao estadual ou municipal definir um modelo
pronto e acabado de projeto politico-pedagogico, mas sim estimular inovacdes e coor-
denar as agoes pedagobgicas planejadas e organizadas pela propria escola. Claro, docu-
mentos e planos anteriores da instituicio podem ser usados na elaboragdo do projeto
pedagogico. Eles permitem considerar um aspecto fundamental, que se refere a histéria
da unidade e suas especificidades. Mas nao podemos pensar em simplesmente copiar pla-
nejamentos anteriores, pois assim estariamos negligenciando uma caracteristica inerente
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a qualquer projeto, quando ele se relaciona com o trabalho educacional ou com outras
atividades, como € o caso da arquitetura, engenharia, economia ou pesquisa.

“Em todos os casos, dois sdo os ingredientes fundamentais sem os quais ndo se pode
ter sendo uma palida ideia do significado de tal palavra: futuro (antecipagao) e abertura
(ndo determinacao)’ (MACHADO, 2002, p. 63). Elaboramos projetos em busca de um
futuro melhor, para respondermos a problemas que se colocam permanentemente a nos.
A escrita do projeto deve, portanto, partir da historia da escola e dos problemas que, daf
para a frente, vamos nos mobilizar para resolver. O projeto estabelece o caminho para
esse esforco e esse caminho é sempre aberto, ou seja, deve ser reelaborado a qualquer
momento, quando assim se fizer necessario.

Sem o enraizamento em valores como esses, 0s projetos mais bem intencionados termi-
nam por perder toda a potencialidade transformadora, tendendo a confundir-se com planos
de acdo de cunho meramente burocrético, ou a tangenciar o terreno juridico, onde correm
o risco de confundir-se com leis, cristalizando-se ou tornando demasiadamente rigido o que
deve ser, por sua natureza, flexivel, adaptéavel, variavel (MACHADO, 2002, p. 72-73).

Nesse sentido, o projeto pedagogico deve ser elaborado a partir de um levantamento do que
a equipe escolar toma como medidas necessarias a instituicdo. Poderiamos sugerir que vocés,
diretores, no final de um ano letivo, perguntem isso a todos. As respostas
podem ser variadas, incluindo desde a necessidade de reformas no prédio,
compra de materiais, passando por questdes disciplinares, pedagogicas, até
discussoes sobre os principios de organizagdo da vida escolar. Ha proble-
mas que perduram tanto, que podemos até pensar nado valer a pena registrar
num levantamento como esse. Pode parecer redundante e indtil. Entretan-
to, o registro € uma maneira de dar a ver o problema, enfatiza-lo e isso ja é
um grande passo. Podemos ser acusados de alimentar utopias. Mas a edu-
cagado justifica-se justamente pela crenga num futuro melhor. Caso contra-
rio, qual seria o sentido de nosso trabalho se ndo acreditarmos e trabalhar-
mos para que nossos alunos crescam e consigam melhores condigées para
isso? Permitir que alunos, professores e funcionarios falem sobre o que
querem para a escola é criar um espago democratico e isso ja corresponde
a um exercicio de educacgio e de autonomia.

A vocé, diretor(a), cabe favorecer esse espaco, que muitos ainda nem
conhecem ou sabem usar. E possivel elaborar uma pergunta a ser res-
pondida por todos. Algo simples, do tipo: “O que queremos para nossa
escola?” ou “Que problema te incomoda na escola?” ou “Do que vocé mais gosta ou
do que vocé menos gosta na escola?”. Como a unidade conta com a colaboracgdo de
varias pessoas, seria possivel solicitar respostas curtas e objetivas. Para evitar qualquer
tipo de constrangimento, ninguém precisaria ser identificado. O importante seria registrar
em cartazes todas as respostas para saber quais problemas foram mais mencionados e
distribui-los pela escola ou, se preferirem, discuti-los numa reunido especifica.

Mas esse é apenas um primeiro passo. Assim seria possivel dar visibilidade aos impasses
vividos, convidando a todos para a busca de solucdes. Isso permitiria tomar o projeto
pedagobgico como um documento coletivo, considerando problemas existentes e a previ-
sdo de solucdes futuras.

O projeto pedagogico da escola é apenas uma oportunidade para que algu-
mas coisas acontecam e dentre elas o seguinte: tomada de consciéncia dos
principais problemas da escola, das possibilidades de solucao e defini¢do das
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responsabilidades coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as falhas detec-
tadas. Nada mais, porém isso é muito, e muito dificil (AZANHA, 2006, p. 96).

O levantamento de questdes que propusemos aqui € apenas uma dentre tantas outras pos-
sibilidades. E importante que o espaco do forum seja utilizado para sugerir outras iniciativas
que favorecam a escrita do projeto pedagogico da escola, expor experiéncias e dificuldades
que, enquanto diretores, vocés ja vivenciaram nesse trabalho.

A essa altura, vale lembrar as palavras de Veiga (2001), quando a autora conduz a
pensar no que de fato constitui a escrita do projeto. Para ela, o projeto politico-pedagogico
vai além de um simples agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas. O pro-
jeto ndo é algo que é construido e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades
educacionais como prova do cumprimento de tarefas burocraticas. Ele é construido e viven-
ciado em todos os momentos, por todos os envolvidos com o processo educativo da escola
(VEIGA, 2001, p. 13).

Vocés podem se perguntar sobre a diversidade de opinides que, necessariamente, deverao
ser consideradas na escrita do documento. E isso ndo é ruim, pois o projeto corresponde a
um esforco para integrar toda a equipe num prop6sito comum, trazendo a tona praticas e
anseios (AZANHA, 2006). Ora, isso significa organizar a instituicdo como um espaco publi-
co, onde o didlogo e o debate sejam permitidos porque conduzem a reflexdo de todos os
envolvidos. Se queremos que o projeto pedagogico funcione, a direcdo cabe criar situagées
nas quais todos sejam convidados a falar e trabalhar em nome da escola.

N&o se trata de convencer os professores, alunos e funcionarios a trabalharem mais
horas por dia, simplesmente. Nao se trata de distribuir partes do projeto para que os gru-
pos se responsabilizem individualmente por cada uma delas. Nao se
trata de a direcdo e coordenacdo assumirem sozinhas essa tarefa,
comunicando aos professores o que eles farao posteriormente. Nao se
trata tampouco de instaurar um concurso para saber quem elabora o
melhor projeto da escola.

O projeto politico-pedagodgico, ao se constituir em processo demo-
cratico de decisGes, preocupa-se em instaurar uma forma de orga-
nizacdo do trabalho pedagoégico que supere os conflitos, buscando
eliminar as relagées competitivas, corporativas e autoritarias, rom-
pendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da buro-
cracia que permeia as relagées no interior da escola, diminuindo os
efeitos fragmentarios da divisao do trabalho que reforca as diferencas
e hierarquiza os poderes de decisdo (VEIGA, 2001, p. 13-14).

Escrever um projeto pedagoégico é escrever um texto marcado pela
pluralidade. Pluralidade de opiniGes e de interesses. Por isso, alguns
pequenos projetos podem partir dos propésitos comuns. E o caso, por
exemplo, de uma proposta de professores de uma determinada area
que queiram se articular para desenvolver um trabalho especifico. Talvez os docentes
de Matematica, Fisica e Quimica proponham um plano especifico, que contemple uma
pequena parte do ano letivo. Talvez os alunos queiram fazer uma proposta. Na escrita do
projeto, esses esforcos mais pontuais devem encontrar espaco, pois viabilizam iniciativas
que dao vida ao plano geral da escola. Provavelmente, alguns grupos ja estejam se orga-
nizando nesse sentido na escola, muitas vezes por iniciativas isoladas que vale a pena
identificar e conhecer, integrando-as num esforco coletivo maior.
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O primeiro desafio do projeto é, portanto, o de sua escrita. Além desse, gostarfamos
de pensar também sobre outro desafio importante: o de desenvolvimento do plano. A
exemplo de Veiga (2001), “o ponto que nos interessa reforcar é que a escola ndo tem mais
possibilidade de ser dirigida de cima para baixo e na 6tica do poder centralizador que dita
as normas e exerce o controle técnico burocratico” (VEIGA, 2001, p. 15).

O desenvolvimento do projeto pedagogico da escola é mais um exercicio de autonomia
e democracia. Para ser concretizado, esse plano conduz a reinventar a logica tradicional de
organizacao das escolas. Aqui, o papel do diretor é fundamental. Ele ndo deixa de exercer
uma liderancga, mas essa nao deve ser confundida com a centralizacio de decisdes, embora
isso tenha sido caracterfstico das escolas.

Podemos pensar, entao, sobre como estao distribuidos os poderes na escola onde

trabalhamos. Essa organizacdo esta mais proxima da partilha de responsabilidades

ou da centralizagdo das decisées? Que tipo de gestdo tem sido mais praticada na escola
onde vocé trabalha?

Perguntas desse tipo sdo fundamentais para se ter uma ideia da viabilidade de desen-
volvimento do projeto pedagbgico que, enquanto um espaco coletivo de planejamento
e acdo, anula as imposicdes de 6rgaos intermediarios que elaboram politicas, esperando
que elas sejam reproduzidas e ndo construidas pelas escolas. Isso porque o projeto s6
ganhara vida ao se concretizar nas a¢des dos diferentes professores, alunos e funciona-
rios. Essas a¢des, por sua vez, podem ser favorecidas ou minadas pela gestao. Assim,para
que o trabalho proposto no projeto se concretize, as experiéncias devem ter espaco para
serem realizadas, registradas, comentadas e avaliadas. Trata-se de dar condicdes e voz
aos responsaveis pelo projeto.

E nessa perspectiva que dimensionamos o terceiro desafio do processo de elaboragio do
projeto pedagogico, que corresponde a mensuracdo de seus resultados. Ninguém melhor do
que a propria equipe escolar para realiza-lo, afinal de contas, a escola é o lugar de concepgéo,
realizagdo e avaliagdo de seu projeto. Trata-se de uma tarefa complexa porque extrapola os
resultados dos alunos em provas, elaboradas interna ou externamente a institui¢do.

Por exemplo, se todos os alunos tiram nota 10 numa prova de Matematica,
temos indicios de um trabalho satisfatério na disciplina, mas nao a garantia de
que o projeto pedagogico da escola tenha sido plenamente bem-sucedido. Do
mesmo modo, alunos que apresentem notas mais baixas numa determinada
disciplina podem ter melhorado sua participagdo no conjunto das atividades
escolares. E dificil medir os resultados da escola porque muitos dos obijetivos
de seu trabalho sao simbélicos. Quando educamos, ndo queremos apenas que
os alunos tenham boas notas; estamos preocupados em como eles devem ser,
fazer e saber na escola e na sociedade. As notas podem dar indicios, mas nao
contemplam toda a complexidade da acdo da escola e de seu projeto.

Vocés, diretores, ordenam a escrita e implementacao do projeto. Isso significa organizar
a equipe e dar diretrizes as propostas em termos de principios, estratégias de acdo, esta-
gios ou niveis sucessivos de realizagdo. O nosso intuito foi assinalar caracterfsticas funda-
mentais ao projeto pedagdgico, sugerindo algumas estratégias de acao. Nao temos férmu-
las prontas nem seria coerente contar com o auxilio de um roteiro burocratizado ou
mesmo de um manual de projetos. Estamos diante do futuro, motivados pela importancia
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da tarefa educacional, abertos a imprevistos e desafios permanentes. Por isso, podemos
dizer que os professores vivem tempos de mudancga. Nao s6 os professores, como também
a escola como um todo, incluindo-se ai os diretores. Essas mudancas tém em seu cerne a
ideia de autonomia, viabilizada pelo projeto pedagoégico. Presentes no discurso de espe-
cialistas, politicos, administradores e docentes, essas palavras conduzem a alteracées dos
modos como tradicionalmente a identidade dos professores e da escola foram definidas.
O projeto pedagogico esta posto, com todos os seus desafios,
dificuldades e potencialidades.

Uma percepcao apressada pode dar a ideia de que a cons-
trucdo do projeto pedagobgico seria algo feito paralelamente as
tantas atividades previstas, entretanto, ndo se trata de um tra-
balho a mais e, sim, de um esforco daqueles que atuam con-
juntamente numa instituicdo junto aos mesmos alunos. Trata-se
da materializacdo de intengdes a serem perseguidas, pois sem
a escrita corre-se o risco de uma extrema dispersdo das agoes.
Sado necessarios esforcos coletivos para solucionar problemas
na aquisicao da aprendizagem nas diferentes areas. E preciso romper com a cultura de
que a turma é de um(a) dado(a) professor(a). Os alunos de todas as turmas pertencem a
escola e, assim, todos devem se sentir responsaveis pela proposta de formagdao compar-
tilhada, ainda que cada docente tenha as suas especificidades nos modos de ensinar e
de atuar junto aos alunos. Nao se quer homogeneizacao de praticas, mas a reunido de
esforcos com base na diversidade de formagdo, concepgdes, modos de trabalhar e lidar
com os alunos para zelar pelo que consideramos mais importante na instituicao escolar —
a aprendizagem dos alunos.

0 Agora que terminamos a leitura do Tema 1, vamos acessar a Revisdo do con-
L tetdo para revisar e aprofundar nossos conhecimentos por meio de leituras com-

plementares, videos, exericios, autotestes, entre outros.
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O Projeto Pedagdgico e

Autonomia da Escola

Torico 1 Autonomia construida a partir da
autonomia decretada

O projeto pedagogico concretizado em documen-
to fundamenta-se em orientagées legais estabeleci-
das em nivel nacional, segundo a LDB de 1996, e
também em nivel local, de acordo com a organi-
zacgdo das unidades escolares. Como ja pudemos
explicar em discussGes anteriores, a elaboragdo do
projeto pedagogico é um exercicio de autonomia.
Poderiamos considerar mais, observando que as pro-
posicdes oficiais de realizagdo do projeto da escola
correspondem a um momento especifico, no qual a
autonomia parte de leis, decretos e iniciativas impos-
tas a todas as escolas. Independentemente do lugar
onde a instituicdo funciona, de suas caracteristicas,
da formag@o de seus professores, elaborar o projeto
é antes de tudo uma obrigacdo. Assim, inicialmente,
a autonomia da escola é sempre uma “autonomia
decretada” (BARROSO, 1996).

Quando estudamos o tema anterior,
intitulado A escola e sua autonomia:
caminhos, desafios e perspectivas do pro-
jeto pedagogico, procuramos incentivar a
formalizacao desse projeto em documento.
O nosso intuito foi tratar da importancia
de se ter uma referéncia escrita ou um guia
que a escola elabora para realizar o traba-
lho planejado. Sem um documento escrito,
como registrar os objetivos da equipe?
Como negociar com os diferentes parceiros
da escola? Isso & absolutamente necessario
porque a escrita e o encaminhamento do
projeto obrigam diretores, professores, fun-
cionarios e até mesmo os alunos a identifica-
rem problemas, definirem prioridades de sua
instituicdo, planejarem solucoes, gerarem e

gerirem recursos.
- J

Mas o processo ndo para ai. Se a autonomia for restrita ao nivel decretado, perde seu
sentido, deixa de ser autonomia. As leis garantem a existéncia da autonomia e sdo apenas
um primeiro passo. Para além da autonomia decretada, as escolas devem desenvolver
formas autdbnomas de funcionamento, desenvolvendo aquilo que pode ser chamado de
“autonomia construida”. De acordo com a definicdo de Barroso (1996, p.185):

Esta autonomia construida corresponde ao jogo de dependéncias e de interdependén-
cias que os membros de uma organizacdo estabelecem entre si e com o meio envolvente e
que permitem estruturar a sua agdo organizada em funcdo de objetivos coletivos préprios.
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E na construcdo da autonomia que a escola expressa suas especificidades, suas
expectativas, seus desafios, definindo o modo como tenta responder aos problemas
que enfrenta. A autonomia decretada estabelece linhas gerais e principios de agdo. Ela
é importante, na medida em que prevé e garante a constru¢do da autonomia. De fato, o
estabelecimento da autonomia da escola é geral, mas ndo podemos deixar de enfatizar
que ela se traduz de modos e com graus muito diferentes, o que depende da realidade
de cada institui¢ao, de sua tradigao administrativa, do grau de integracao de sua equipe
e da disposicao dos diferentes membros na concretizagdo da autonomia.

A autonomia é um conceito construido social e politicamente, pela interagdo dos dife-
rentes atores numa determinada escola. Por isso, ela ndo preexiste a agdo dos individuos.
Levando essa afirmagdo ao pé da letra, podemos considerar que ndo existe uma “autono-
mia decretada” ou que, pelo menos, a autonomia nao
se restringe a essa dimensdo. As palavras de Barroso
(1996, p.186) sdo esclarecedoras:

O que se pode decretar sdao as normas e regras
formais que regulam a partilha de poderes e a dis-
tribuicdo de competéncias entre os diferentes niveis
de administracdo, incluindo o estabelecimento de
ensino. Essas normas podem favorecer ou dificultar
a “autonomia da escola”, mas sdo, s6 por si (como a
experiéncia nos demonstra todos os dias), incapazes
de a criar ou a destruir.

Seria indtil pensar a autonomia da escola em abstrato,
como se ela pudesse ser idealizada e prescrita a equipe escolar. Ora, a autonomia se
constitui na acdo organizada desses profissionais, é expressdao da unidade do trabalho
pedagogico (BARROSO, 1996).

“Nao existe uma ‘autonomia’ da escola em abstrato fora da acdo autbnoma organizada
dos seus membros.” (BARROSO, 1996, p.186) Quando afirmamos que a autonomia diz
respeito a unidade do grupo, isso significa que ela ndo cabe aos professores, nem aos pais
nem mesmo aos gestores, como € o caso dos diretores. Se assim fosse, ela estaria nas maos
de determinados grupos ou individuos e, na verdade, ela é de todos. O grande desafio
é reunir as forgas que cada um representa, formando uma espécie de caleidoscépio. A
figura forma uma Gnica imagem, mas sua composicdo so6 é possivel gragas as partes que a
compdem. Numa légica caleidoscopica, a autonomia articula e equilibra diferentes forcas
e interesses, politicos, gestionarios, profissionais e pedagogicos.

Do ponto de vista da gestdo das escolas, da qual os diretores sao responsaveis, como
seria possivel construir a autonomia nessa dimensao caleidoscopica? Trata-se, antes de
tudo, de colocar a autonomia de cada individuo a servico dos objetivos organizacio-
nais. Ela deve ser coletiva e, para isso, Barroso (1996) sugere trés tipos de intervencao.
A primeira seria:

Promover na escola ‘uma cultura de colaboracdo e de participacdo’ entre todos
0s que asseguram o seu funcionamento, incluindo a prépria definicdo e a realiza-
¢ao dos objetivos organizacionais. (BARROSO, 1996, p.187)
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A segunda seria:

Desenvolver nas escolas formas diversificadas (individuais e coletivas) de lider-

anga, sem as quais nao se podem empreender os dificeis e complexos processos

de coesdo necessarios a que a escola se constitua como um sujeito social coerente

e encontre o justo equilibrio entre as diversas referéncias que podem inspirar a acio
educativa. (BARROSO, 1996, p.187)

E a terceira seria:

Aumentar o conhecimento, por parte dos proprios membros da organizagao, dos

seus modos de funcionamento e das regras e estruturas que a governam. Esta apre-

ndizagem organizacional (da e pela organizagao) constitui um instrumento necessario

para que os atores de uma organizagao conhecam o seu préprio campo de autonomia
e o modo como esta estruturado. (BARROSO, 1996, p.187)

Assim, poderiamos elaborar o projeto pedagégico a partir de trés questdes: 1) Quais sao
os objetivos da escola? 2) Quais pessoas podem garantir que todos, professores, pais e
alunos, estejam envolvidos nesse projeto? Trata-se de identi-
ficar liderangas no interior da instituicdo para realizar o tra-
balho coletivo? 3) Quais mecanismos vamos criar para dei-
xarmos claro como a escola funciona? De fato, como seria
possivel aderir ao projeto de uma organizacao cujo funcio-
namento mal conhecemos?

Como diretores(as), vocés devem estar acostumados(as) a
grande rotatividade entre os professores, especialmente. Esse
é um fato, mas como podemos minimizar os efeitos de um
quadro real na rede pablica de ensino? Potencializar a par-
ticipacdo dos professores com mais tempo na escola pode
favorecer uma integragdo dos novos de um modo menos disperso, como sabemos que
ocorre devido aos modos de realizagdo da distribuicdo das vagas, por exemplo. Afinal,
sabemos também que é verdade que ha pessoas — professores, funcionarios, pais ou alunos
— que exercem o papel de lideres, ou seja, sdo muito conhecidos entre todos, participam
dos mais variados eventos, reivindicam melhores condi¢cdes de estudo, enfim, ttm uma
participacdo ativa na vida da escola. Evidentemente, esse tipo de disposicao pode favorecer
um conhecimento maior da instituicdo ou gerar expectativas especificas com relagdo a ela.

E importante destacar que ainda estamos construindo os caminhos da autono-

mia da escola. O projeto pedagogico tem sido trabalhado como uma possibilidade

desde a década de 1990, o que é recente. Ainda ndo temos uma no¢ao mais precisa dos

seus efeitos reais sobre as escolas, na verdade, estamos ensaiando experiéncias, certos

de que elas dardo bons frutos. E isso se coloca ndo apenas para a rede publica estadual

de Sao Paulo. Coloca-se também nas mais diversas regides do Brasil e do mundo. A essa
altura, valeria a pena conhecermos outras experiéncias.
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Podemos estudar um amplo movimento denominado como school based management
ou school self-management ou local management of schools. A traducdo desses termos
para o portugués nos conduz a pensar na administragdo da, pela e na escola. Esse movi-
mento tem ocorrido principalmente em paises de lingua inglesa,
a exemplo dos Estados Unidos, de algumas provincias do Canada,
da Inglaterra e Pais de Gales, da Australia e da Nova Zelandia.
Entre os norte-americanos, o school based management também
pode ser associado a outro movimento, denominado de charters
schools. Como é possivel notar, esse tipo de iniciativa € comum a
paises com sistemas politicos e administrativos distintos, mas em
todos os casos a autonomia das escolas é um objetivo sempre
presente. Embora essa tendéncia seja geral, ndo poderiamos dei-
xar de assinalar que ela se concretiza de modos e com graus
variados, conforme a realidade politica e a tradicao administrati-
va dos diversos paises. Ou seja, a autonomia é posta a partir de
alguns principios, decretados em leis e diretrizes gerais, mas ela
se concretiza de mdltiplas formas, num processo de construgao
permanente (BARROSO, 1996).

A autonomia impée uma alteracdo na cultura tradicional da
escola, mudanca que se pauta na transferéncia dos poderes
nacionais e regionais para o nivel local. Para nés, isso significa
que o Ministério da Educagdo, a Secretaria Estadual da Educacdo e outros importantes
6rgdos da area devem delegar a cada unidade escolar um poder cada vez maior de deci-
sdo, seja no ambito da gestao administrativa, de recursos, como também no ambito das
decisoes de ordem pedagobgica. No que tange as decisdes relativas ao ensino, esse tipo
de iniciativa é motivada quando da publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais,
no fim da década de 1990. Na Introducdo do documento, o entdo Ministro da Educacado
e do Desporto afirmava:

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Gtil no apoio as discussoes peda-
gogicas em sua escola, na elaboragao de projetos educativos, no planejamento das aulas,
na reflexdo sobre a prética educativa e na analise do material didatico. E esperamos, por
meio deles, estar contribuindo para a sua atualizagio profissional — um direito seu e,
afinal, um dever do Estado (SOUZA,1997, p.9, grifos nossos)

O projeto pedagogico, tal como é proposto na LDB de 1996, pretende criar o espagco
no qual a proposta educativa seja materializada a partir de discusses nas proprias esco-
las. Obviamente, trata-se de atender as expectativas postas nas Diretrizes Curriculares,
nos Parametros Curriculares e nos documentos produzidos por cada estado e municipio.
Os Parametros Curriculares e o projeto pedagogico sdao exemplos de iniciativas que evi-
denciam uma alteragdo significativa do papel do Estado na gestdo da educagdo. Como
explica Jodo Barroso (1996, p.172):

De um modo geral, pode dizer-se que essa alteracao vai no sentido de transferir poderes
e fungdes do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo a escola como
um lugar central de gestdao e a comunidade local (em particular, os pais dos alunos) como
um parceiro essencial na tomada de decisao.

Vale a pena retomarmos as experiéncias do school based management, pois permitem notar
o quanto esse processo de descentralizacdo dos poderes na area educacional tem dimensdes
mundiais. Mas, a0 mesmo tempo, ndo podemos deixar de considerar que essas iniciativas tém
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especificidades de acordo com o lugar no qual elas se concretizam. Podemos identificar tam-
bém alguns elementos-chave do school based management. Um deles diz respeito aos 6rgaos
de poder, que sdo distribuidos no nivel local para os diretores, professores, pais e comunidade
local. Outro elemento-chave refere-se a responsabilidade desses atores, que recai sobre diversas
questdes, entre as quais estdo o orcamento da escola, o uso de recursos fisicos e a elaboracao
do curriculo, por exemplo. Por fim, o movimento de descentralizagdo prevé formas de regulacdo
através das quais quem decide é controlado também. Nesse caso, é preciso prestar contas do uso
dos recursos, da matricula, do atendimento aos alunos e sua aprendizagem, entre outras. Eviden-
temente, em cada instituicao esses elementos-chave configuram-se diferentemente, dependendo
de sua historia, interesses, situagao financeira e das relagdes com o Estado.

Ainda que haja criticas por nossa parte dos modos de implementagcdo de muitas das politicas
educacionais inspiradas em outros paises sem as devidas adequacdes, acreditamos que a busca de
uma gestdo da escola em que a equipe seja compreendida como aliada para vencer os desafios
intrinsecos a tarefa de ensinar ndo deve ser uma tentativa de se inserir entre os paises que realizam
tal pratica. As experiéncias desses paises sdo expostas aqui para entendermos alguns dos modos
pelos quais a autonomia pode se concretizar. Algumas condi¢des podem ser sinalizadas para se
tracarem caminhos possiveis para a construgao da autonomia na escola:

1. As escolas devem ter um poder de decisdo real sobre os profissionais que nela
trabalham e sobre os recursos materiais que tém e/ou necessitam.
2. Aequipe pedagogica deve contar com uma formacao atenta, através da qual pos-
sa se apropriar de conhecimentos.
3. A escola precisa contar com um sistema de informacao eficaz para identificar
caracteristicas, problemas e alternativas para o funcionamento da escola.
4. A direcdo deve valorizar o trabalho dos professores.

O que apresentamos foram exemplos e ndo solugdes. Por isso, gostariamos de encerrar
o presente topico convidando-os(as) a refletirem sobre os desafios mais presentes em suas
escolas. No férum previsto para esse tema, esperamos que sejam compartilhadas essas
reflexdes e sugestdes para a constru¢do de mecanismos eficazes de exercicio da autono-
mia. Deve-se entender esse esforco como um modo de partilhar responsabilidades. Como
salientamos, € uma perspectiva recente de gestdo e, portanto, é importante entendermos
a necessidade de uma formagdo da equipe para uma alteragao nos modos de perceber o
seu papel no interior da escola.
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Torico 2 Buscando a eficacia e a
qgualidade: a escola como uma empresa?!

O school based management implica um sistema normativo de gestao cuja finalidade é
tornar a escola eficaz (BARROSO, 1996, p. 176). Mas como seria avaliada a eficacia de
uma instituicdo de ensino? O nosso intuito no presente topico é
discutir o significado de eficicia e, por ora, podemos associa-la ao
sucesso da instituicdo. A elaboracdo do projeto pedagégico consis-
te numa maneira de buscar caminhos que conduzam ao bom fun-
cionamento das escolas, a uma administracdo bem organizada, a
um trabalho pedagoégico bem orientado, tudo isso com um intuito:
zelar pela aprendizagem dos alunos. Por que o esforgo para discu-
tir melhorias no espago escolar, na gestdo, no quadro de professo-
res, no curriculo? Muitas vezes, tais discussdes tém um fim em si
mesmo, esquece-se de que todos os investimentos para sanar cer-
tas dificuldades e alcangar determinadas melhorias devem ser atre-
lados aquilo que expressa efetivamente a dita qualidade da escola:
o quanto ela é capaz de fazer com que os alunos aprendam. Desse
ponto de vista, a busca pela eficicia da escola ou, como se afirma também, pela sua
qualidade, pode nos parecer imprescindivel, inquestionavel. Entretanto, o sentido de efi-
cacia deve ser discutido, pois pode conduzir a maltiplas compreensdes. No caso do scho-
ol based management, a ideia de qualidade articula-se as leis do mercado e as técnicas
de gestao empresarial (BARROSO, 1996, p. 177).

Seria coerente pensar a escola a partir das mesmas légicas de
administracio de uma empresa? E essa pergunta que nos propo-
mos a discutir aqui.

Antes de tudo, é preciso reconhecer que a defesa da eficacia e
da qualidade das escolas esta em pauta no discurso educacional.

Se existe hoje uma palavra em moda no mundo da educagdo,
essa palavra é, sem davida, ‘qualidade’. Desde as declaragdes dos
organismos internacionais até as conversas de bar, passando pelas
manifestacdes das autoridades educacionais, as organizagoes de
professores, as centrais sindicais, as associagoes de pais, as orga-
nizagdes de alunos, os porta-vozes do empresariado e uma boa
parte dos especialistas, todos coincidem em aceitar a qualidade da
educagdo ou do ensino como o objetivo prioritario ou como um dos
muito poucos que merecem consideragdo. (ENGUITA, 2001, p. 95)

“Qualidade” é uma palavra de ordem, uma espécie de grito de
guerra do governo, de professores, gestores, pais e alunos. Dai a polissemia do termo, pois
ele pode ser usado pelo Estado na busca de bons resultados de provas nacionais, pelos
professores na busca de melhores salarios e condigées de trabalho, pelos pais na busca de
melhores oportunidades educacionais para seus filhos a um custo menor, pelos gestores na
busca de recursos humanos mais preparados e disciplinados e pelos estudantes na busca de
uma escola mais aberta e que lhes ofereca mais vantagens. O modo como cada um define
a qualidade pode conduzir a uma logica perversa, ainda que esse ndo seja o intuito. No
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caso dos pais, por exemplo, eles podem pensar que os professores ndo se mobilizam o
suficiente para dar conta da formacdo de seus filhos. Terfamos, entdo, um exemplo de dis-
curso de “culpabilizagdo” dos professores pelo fracasso dos alunos. Os pais podem proce-
der dessa forma porque acreditam na importancia de uma suposta “qualidade” das escolas,
mas eles, geralmente, ndo tém uma nocao clara das condigées de funcionamento dessas
organizagdes. Da mesma maneira, os resultados de provas nacionais podem ocultar a com-
plexidade organizacional de cada instituicdo, suas necessidades e
caracterfsticas especificas. As notas baixas de alguns alunos pouco
dizem sobre as peculiaridades das escolas onde eles estudam. As
provas nacionais estabelecem um padrdo nacional e fica dificil
medir resultados de trabalhos especificos desenvolvidos por cada
unidade. Dar afirmar-se que o sistema normativo de gestdao pela
qualidade “ignora as implicagées da ‘micropolitica da escola’ e da
sua ‘ambiguidade organizacional’ ” (BARROSO, 1996, p. 176).

Para que as discussoes fiquem mais claras e ndo caiam nas arma-
dilhas dos muitos sentidos que podemos atribuir a “qualidade”,
caberia remeté-la para duas dimensdes, uma mais ligada aos aspectos pedagobgicos e outra
que se situa mais no dominio politico-gestionario. O estudo sobre experiéncias educacio-
nais recentes evidencia que a preocupagao com a administragdo pode ser mais enfatizada
do que a preocupagdo com o ensino. Nem sempre as duas dimensdes da qualidade — a
pedagobgica e a gestionaria — sdo trabalhadas simultaneamente. Cabe assinalar novamente
que no caso das school based management a gestao adquire maior relevancia. Atente-se
para os trés objetivos desse movimento:

1. Conciliar eficiéncia e equidade no funcionamento do sistema educativo, sobretudo

no que diz respeito a distribuicao dos recursos humanos e financeiros.

2. Retirar custos e responsabilidades do Estado.

3. Introduzir no sistema educativo uma logica de mercado.

Como explica Jodo Barroso (1996, p. 182):

nesta logica de “construcdao de um mercado da educagdo” a escola deve ser “libertada”
do Estado e gerida como uma empresa, no quadro de um sistema de concorréncia em que
a satisfagdo do consumidor decide da sua rentabilidade e eficacia.

Mas seria coerente equiparar escolas a empresas? Poderfamos restringir a formagao dos
alunos a um produto? Seria possivel medir esse processo tdo complexo apenas através de
provas objetivas e num curto periodo de tempo? Estamos diante de uma questao que gera
discussées e até polémicas entre os educadores e para a qual vale atentar com mais cui-
dado. Esses debates ndo sdo tdo recentes quanto possam parecer. A aplicagdo de modelos
empresariais nas escolas ja era notavel na primeira metade do século XX, inspirada na
divisdo das tarefas em industrias, onde os trabalhadores deviam executar as ordens vindas
da direcdo, ambito no qual as atividades eram definidas e planejadas. Esse é claramente
um processo de taylorizagao do espaco de trabalho, cujo objetivo é racionalizar a empre-
sa e normatizar suas técnicas, para se alcancar melhores resultados.

A apropriagdo desse modo de trabalho na escola justificou-se pela natureza de sua
tarefa, que sempre foi ampla. Estamos falando de uma instituicao que, no caso brasileiro,
comecou a ser pensada em finais do século XIX como um dos grandes projetos do Estado
(CARVALHO, 1998). A escola foi concebida para ensinar a ler, escrever, contar e também
como um espaco de socializagdo e aprendizagem da boa conduta. Num momento em
que a maioria da populagdo era analfabeta e poucos tinham acesso a escolarizacao, a
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escola deveria ser dirigida a todos, de forma obrigatéria e gratuita, sob a responsabilidade
do Estado e ndo da Igreja, pois deveria garantir a formacao de cidadaos e de bons traba-
lhadores. Sem davida, esse era um esforco ambicioso e que deveria contar com algum
tipo de ordenagdo. A organizacao de um sistema de ensino em territério tdo vasto e para
uma populagdo tdao numerosa configurava-se, nessa perspectiva, como uma necessida-
de. Por isso, foram estabelecidos objetivos e diretrizes para todo o territério nacional,
organizou-se o recrutamento e a formacao de professores, fixaram-se orientagdes para o
ensino. Nessa perspectiva, o Estado assumiu um poder mais centralizado, no intuito de
garantir a expansdo da escola para todos.

Nesse primeiro momento, as preocupagdes estiveram mais relacionadas com o nimero
de estabelecimentos de ensino distribuidos pelo pars, garantindo a matricula e a perma-
néncia dos alunos. A Constituicdo de 1988 ja garante o direito a educagdo e o acesso
aos bancos escolares ja foi conquistado na maior parte do territério nacional. Sabemos
que ainda ha muito por fazer, pois em algumas regides ainda faltam prédios, pessoal e
condicdes dignas de funcionamento das escolas. Nao obstante essas dificuldades mais
localizadas, podemos afirmar que, em termos quantitativos, o desafio da escolarizagao foi
praticamente resolvido.

Por um lado, ha vagas para praticamente toda a populagdo. Medidas como a implanta-
¢do do ensino de 1° e 22 graus, de acordo com a Lei n® 5692 de 1971, do Ciclo Basico,
na década de 1980 e da Progressao Continuada na década de 1990 prolongam a garantia
do acesso para a permanéncia do aluno no sistema de ensino, pois impedem que as
histérias de repeténcia se perpetuem (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Garantidos o acesso
e permanéncia dos alunos no sistema, é como se a escolarizacdo se encontrasse agora
numa segunda fase. Sobre isso, Enguita (2001, p.97) afirma:

O consumo de escolarizagdo passou ja pela primeira etapa e se encontra agora na
segunda. A ampliagdo da escolarizagao universal e as reformas compreensivas de maior
ou menor alcance asseguraram a totalidade da populagado o acesso a niveis do ensino até
entdo reservados a uma minoria e abriram potencialmente as portas para o acesso a niveis
superiores. Nessa etapa, o que a sociedade demandava e os
poderes publicos se viam obrigados a satisfazer era o acesso
ao inexistente, a igualdade em relagdo aos que ja o possuiam,
e ndo havia muito tempo para deter-se a pensar se o que esta-
va demandando ou oferecendo tinha a forma adequada ou
devia ser submetido a revisao, e menos ainda se deveria ajus-
tar-se a medida dos desejos de cada um.

Numa perspectiva de interpretacdo semelhante, Oliveira e
AraGjo (2005) afirmam que no discurso educacional houve
uma importante mudanga de énfase. Atualmente, com a ques-
tao da quantidade de vagas oferecidas, o problema mais tratado é o da qualidade da edu-
cacdo. Isso significa que ndo queremos apenas mais professores, queremos professores
mais bem formados; ndo queremos mais materiais e equipamentos escolares, queremos
recursos adequados e bons; ndo queremos que nossos alunos apenas frequentem as aulas
e sejam aprovados no final de cada ano letivo, queremos que eles realmente aprendam.
No entender de Enguita (2001, p. 98), “o lema da qualidade aparece como uma aspiragdo
inteiramente legitima, necessaria e encaminhada a abordar os problemas deixados de
lado e, de certo modo, agravados durante a etapa anterior”.
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O discurso da qualidade parte da defesa de uma escola realmente destinada a todos.
Entretanto, ele tem duas faces e também conduz a uma légica de competicdao que,
no final das contas, distancia-nos da ideia de que todos tém os mesmos direitos de
escolarizagdo. Na busca por um ensino de qualidade, as escolas sao comparadas, o
que ja supoe uma desigualdade entre elas. Aquelas que tém mais “qualidade” sao mais
almejadas, pois o diploma que elas oferecem sdo mais reconhecidos socialmente, até
mesmo entre os pais, alunos e professores. Essas escolas dao mais do que uma formacao
melhor ou pior, elas garantem privilégios sociais e contribuem, portanto, para uma
l6gica de desigualdade social.

E nesse sentido que se criam polarizacées entre escolas de “boa qualidade” e “escolas de
ma qualidade”. Comumente, ouvimos dizer que a escola privada é melhor do que a publi-
ca. Estudar em colégio pago acaba sendo mais vantajoso pelo simples fato de que as insti-
tuicdes particulares denotam por si proprias a busca por um ensino de qualidade. Muitos
nem sequer se perguntam sobre o que de fato diferencia uma escola da outra, alimentando
a ilusdo de que toda escola publica é ruim e toda escola privada é boa. Nessa légica, que é
muito questionavel, bastaria possuir os recursos econdmicos necessarios para ter formacao
de qualidade (ENGUITA, 2001, p. 108). Isso nada mais é do que a reproducao das desigual-
dades econémicas para o universo escolar. Muitas vezes, esse discurso é exposto sem que
nos demos conta de suas implicagGes.

Além de ter duas faces, uma voltada para a garantia de boa escola para todos e
outra retificando a reproducdo das desigualdades econdmicas no sistema educa-
cional, o discurso da qualidade delega a educacdo um papel decisivo na vida social.
Mas esse reconhecimento pode facilmente se transformar num fardo pesado, pelo fato
de a escola ser responsabilizada por questdes que, na verdade, cabem a outros setores.
Isso acontece, por exemplo, quando se acredita que se um pafs ndo for bem nos mais
diversos setores, principalmente o da economia, é porque seu sistema educacional ndo
vai bem. Nas palavras de Enguita (2001, p. 103):

Ao insistir permanentemente no desgastado problema do ‘ajuste’ entre educagdo e
emprego, entre o que o sistema escolar produz e o que o mundo empresarial requer,
esta-se lancando a mensagem de que o fendbmeno do desemprego é culpa dos individu-
0s, 0s quais ndo souberam adquirir a educagao adequada ou dos poderes pablicos que
ndo souberam oferecé-la; mas nunca das empresas, embora sejam essas que tomam
as decisdes sobre investimentos e emprego e que organizam os processos de trabalho.

Portanto, os usos da palavra “qualidade” tém madltiplas e sérias implicagées. Um Gltimo
aspecto que gostarfamos de discutir aqui se refere ao fato de que a qualidade também
remete para as preocupacdes de gestdo. Quando muito acentuada, essa énfase reduz
todos os desafios da escola a questées de gestdo. E como se todos os problemas pudes-
sem ser resolvidos apenas do ponto de vista técnico, desconsiderando-se as dimensdes
politica, ideolégica e social inerentes a escola (BARROSO, 1996). Evidentemente, uma
gestao bem orientada é um dos ingredientes mais importantes na construgao de boas
experiéncias na escola. Contudo, para sabermos os efeitos das escolas eficazes, devemos
levar em conta outros aspectos para além da gestao. E preciso interrogar a escola em seu
interior, analisando seus processos de lideranca, organizacdo do tempo, relagdes entre
professores e alunos etc.
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Varios estudos mostram que os fatores de qualidade de uma escola sdo variados
e diferem-se de acordo com o tipo de escolas e do meio a que elas pertencem.
Entre esses fatores estdo: 1) o tipo de lideranca; 2) o que os professores esperam de seus
alunos; 3) a coeréncia e conhecimento das regras disciplinares; 4) a preocupagdo com
a leitura, a escrita e a matemética e 5) a avaliagdo frequente e cuidadosa dos trabalhos
dos estudantes. Essa variedade de fatores e de sua constituicdo nas mais diferentes esco-
las afirma a ideia segundo a qual a qualidade do pode ser um conceito generalizado.
Daf finalizarmos o presente tépico afirmando mais uma vez a importancia da historia
da escola, pois dela depende a combinagdo dos aspectos que vao favorecer o bom
funcionamento da instituicdo, considerada em toda sua complexidade técnica, politica
e pedagobgica (BARROSO, 1996). O fortalecimento, a clareza dos caminhos necessarios
e 0s meios para trilha-los compartilhados pela equipe pode favorecer a devida distingao
entre a perspectiva da qualidade demandada para as escolas e todas as outras insti-
tuicdes. Qualidade aqui é fazer com que o curriculo e a proposta de ensino prevista
na proposta pedagobgica sejam ancorados em constatacdes da equipe escolar e esta
esteja atenta para o que se tem que vencer em termos da aprendizagem dos diferentes
contetGdos das varias areas.

Torico 3 Construindo uma nova cultura
escolar: o papel da equipe de gestao

A escola vive tempos de mudanga. Conforme explicamos até aqui, essas mudangas
estdo relacionadas com o processo de descentralizagdo educacional, que é um fenémeno
mundial e que confere autoridade a escola e a comunidade local e conduz a dois grandes
problemas. O primeiro, aspectos centrais da autoridade
devem ficar cada vez mais retidos no nivel regional, o
que é uma experiéncia relativamente nova, pois as deci-
sdes mais importantes sempre foram tomadas no nivel
central. O segundo problema refere-se ao fato de que
modelos de gestdo empresarial sdo cada vez mais apro-
priados pela escola, porém, é preciso cuidar para que as -
especificidades dela ndo sejam negligenciadas, principal- =
mente quando as atividades do cotidiano sdo encaminha-
das e quando cada personagem — alunos, professores,
direcdo e comunidade — assume seu papel.

Isso nos conduz a perguntar sobre qual é o papel da direcdo da escola nessa nova
configuragdo. De que modo € possivel favorecer o trabalho pedagogico? Antes de tudo,
devemos pensar no papel intermediario da direcdo, pois ela tem contato tanto com os
6rgdos centrais de decisdo do sistema quanto com a unidade escolar em seu interior.
Como as responsabilidades estdao mais distribuidas no interior da escola, esse papel inter-
mediério ndo deve ser mais pensado em uma légica hierarquica. Ou seja, o(a) diretor(a)
ndo é aquele(a) que sabe e manda mais do que os professores, e sim aquele(a) que garante
a realizagdo do trabalho coletivo, da voz aos professores, pais, alunos e funcionarios e
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esforca-se para que as decisoes dessas personagens sejam levadas aos poderes centrais do
sistema de ensino.

Nessa perspectiva, a direcdo ndo assume o papel de chefe, antes disso, ela é lider. A lide-
ranga pode e deve ser exercida ndo apenas pela direcao, mas também por alguns docentes,
funcionarios, pais e alunos, afinal de contas, estamos falando de uma instituicao que vive,
pensa e propde seus objetivos e modos de trabalho, como j& assinalamos anteriormente.
As liderancas, no plural, garantem justamente a partilha de poderes. Mas mesmo com rela-
¢ado a outros lideres, o(a) diretor(a) assume um papel especifico. Como afirmam Michael
Fullan e Andy Hargreaves (2000, p.113), o(a) diretor(a) € um(a) “lider entre lideres, ou o(a)
primeiro(a) entre iguais”. Ele(a) mantém contato com todas as partes da escola, favorecendo
que cada uma delas se envolva no projeto da escola e estabeleca cooperacao entre si. Por
isso, a lideranca ndo pode ser confundida com os poderes hierarquicos, pois esta voltada
antes para o partilhar e o envolver do que para o mandar e cooptar.

Os autores que acabamos de citar estabelecem as distingdes entre mando e lideranga de
uma maneira clara e pertinente, que convém retomarmos aqui:

"

“Minha visdao”, “meus professores”, “minha escola” sdo atitudes de um proprie-
tario, as quais sugerem a existéncia de um dono da escola, algo mais pessoal do que
coletivo, mais imposto do que merecido, mais hierarquico do que democratico. Com
visdes assim tao singulares, os professores, inicialmente, aprendem a calar sua voz. Ela
ndo se articula. A lideranca torna-se manipulacdo; a colaboragao torna-se cooptagdo.
E o pior, quando os professores se conformam a visao do diretor, temos a minimizagao
das possibilidades de aprendizagem por parte da direcdo. Isto reduz as oportunidades
de os diretores aprenderem que partes de sua propria visdo podem apresentar falhas, e
que as visdes de alguns professores podem ser tdo ou mais validas do que a sua. A con-
strugdo de uma visdao é um caminho com mao dupla, no qual diretores aprendem com
os outros tanto quanto contribuem com eles (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.111).

Algumas pesquisas ja foram realizadas para compreender os impactos de diferentes estilos
de direcdo. De fato, boa parte dos diretores, em diversas partes do mundo, trabalha mais numa
perspectiva hierarquica, pois este € o modelo tradicional de gestdo, consolidado pela escola
desde finais do século XIX, quando o sistema comecou a se desenvolver (TARDIF;LESSARD,
2009). Outras formas de administracdo tém sido realizadas também e o que os estudos evi-
denciam é que determinadas alternativas sdo mais férteis para o trabalho pedagégico. Micha-
el Fullan e Andy Hargreaves (2000) pontuaram que nas escolas onde a dire¢cao nao apoia os
professores o sucesso do ensino é pequeno, inexistente ou efémero. Sem o apoio da direcdo,
os docentes sentem-se sozinhos e aprenderdo a nao tentar mais nada. Os diretores que con-
trolam todas as decisoes tendem a obstruir as iniciativas das outras personagens da escola.
Eles mais culpam do que elogiam; enfatizam os problemas e nao sao capazes de notar possi-
bilidades. Nesse caminho, desencorajam e desanimam os professores, funcionarios, alunos e
pais. Para Fullan e Hargreaves (2000, p.105), “pode ndo ser eticamente correto os professores
desistirem e retrairem-se diante de tal negativismo ou indiferenca por parte de seus lideres,
mas, do ponto de vista humano, entende-se a reacdo da maioria deles”.

As pesquisas ainda assinalam a responsabilidade dos diretores na condugao de todo o
trabalho da escola. Segundo os autores, se uma escola possui um ou dois professores
ruins, isto costuma ser um problema do professor, pois a instituicio em geral funciona
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bem. Se os professores ruins sdo em maior nimero numa escola, é preciso analisar se nao
estamos diante de um problema de lideranca (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.109).
Para compreendermos a natureza das dificuldades dos professores,
devemos retomar a ideia de que a escola vive tempos de mudanca.
Como diria Andy Hargreaves no titulo de um de seus livros, estamos
Aprendendo a mudar (HARGREAVES et. al., 2002). Isso significa que
a maioria dos educadores esta tendo de ensinar de uma maneira dife-
rente daquela com que foi ensinada. Sem davida, isso gera esforcos
intelectuais e emocionais exaustivos. Diante da necessidade de trans-

-

. . e . A
formacao de préaticas escolares tao cristalizadas, os docentes precisam ™
de apoio, orientagdo e encorajamento nas suas propostas, nas suas *\
tentativas e também nos seus fracassos, para que possam tentar mais ¢

uma vez e ndo desistir de buscar o sucesso. O amparo aos professores
é, portanto, um dos principais papéis dos diretores e nao deve apenas
ser preservado e aumentado.

Ao assumirem papéis de apoio e lideranca, os diretores tém trés
atribuicbes fundamentais. Primeiro, acompanhar os professores,
orientando mudangas apropriadas e relevantes. Segundo, garan-
tir que essas mudancas sejam mantidas com o tempo. Terceiro, contribuir para que as
experiéncias de sucesso possam ser vivenciadas em varias escolas. (HARGREAVES et.
al.2002). Estamos diante de um desafio porque, assim como os professores, os diretores
também estao aprendendo a mudar. As pesquisas sobre os efeitos das agdes da direcao
(FULLAN;HARGREAVES, 2000; HARGREAVES et. al., 2002) d3o pistas e orientagdes que
podem ser Gteis. Gostarfamos aqui de retomar a experiéncia de um diretor diante do desa-
fio da mudanca. Essa experiéncia é assim narrada por Michael Fullan e Andy Hargreaves
(2000, p.106):

Logo ap6s a chegada de um diretor, ele decidiu que uma homenagem aos
“melhores” professores da escola exemplificaria o que esta deveria valorizar,
além de oferecer modelos de papéis adequadamente reconhecidos para que
outros professores os imitassem. No dia marcado, o diretor aguardou-os sozi-
nho, em uma sala cheia de bebidas e decorada com bandeirinhas. Todos os
professores boicotaram o evento. Sua comemoracgao teve o efeito inverso, por-
que violou os valores e as tradi¢ces da escola.

Certamente, o diretor teve uma boa disposicdo, usando uma estratégia para dar visi-
bilidade as boas experiéncias de sua escola. Mas nessa tentativa, ele se esqueceu de
conhecer a cultura da escola onde comecava a trabalhar. Esse é o primeiro passo para
toda e qualquer mudanga. Como tomar qualquer iniciativa numa instituicdo cujos valo-
res, tradi¢Ges e relagdes nao conhecemos? A festa mencionada no nosso exemplo poderia
ter sido um sucesso em outras condi¢des, mas foi um fracasso porque foi mal vista por
aquela equipe escolar. Cada escola tem uma espécie de “elementos sagrados”, que nao
cabe a direcao transgredir. E preciso ter cuidado quando consideramos que a escola vive
tempos de mudanga, pois podemos nos iludir acreditando que tudo o que ela faz deve
ser reformulado. “Melhorias reais significam mais do que mudanca; envolvem também
a conservacao daquilo que é bom” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.106). Por isso, a
direcdo ndo deve tomar nenhuma medida sem antes compreender a escola. “Va com cal-
ma. Seja paciente. Nao desaprove prematuramente, aguarde até poder julgar de maneira
sensata”, recomendam Fullan e Hargreaves (2000, p.106).
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Esse esforco confere um trabalho complexo a ser realizado, que extrapola a sala da dire-
¢do. Conhecer a cultura da escola exige uma percepcdo acurada das atividades diarias, das
expectativas e atividades de professores, funcionarios, alunos e pais, daquilo que é falado
nos corredores, daquilo que é fonte de orgulho e de indignagao. Sair do
gabinete permite observar, caminhar pela escola, ouvir, conversar. Claro,
cada diretor, dependendo do tempo em que trabalha na escola e das
relagdes que tém com a equipe podera realizar atividades desse tipo,
adequando-as a sua prépria circunstancia. Muito provavelmente, encon-
trarfamos entre nos outros tantos exemplos desse tipo de iniciativa.

Convém nos perguntarmos se, nas suas interagdes, os diretores valo-
rizam todos os professores da escola. Esse é outro grande desafio, que
podemos fundamentar aqui a partir da ideia de “profecia autorrealizado-
ra” (ROSENTHAL; JACOBSON, 1973). Trata-se de uma nocao relativa-
mente simples, construida a partir do estudo sobre o rendimento escolar
de dois grupos de alunos. Um com relacdo ao qual seus professores
tinham boas expectativas. Outro com relacdo ao qual seus professores
pouco esperavam. Os professores que acreditam no sucesso de seus
alunos tendem a investir mais neles e isso favorece a aprendizagem.
Caso contrario, a tendéncia é inversa. Daf colocar as expectativas como
“profecias autorrealizadoras”. Ora, a pesquisa considerou as relacdes entre docentes e
estudantes. Mas poderiamos estender as conclusées considerando as relagées entre dire-
tores e professores. Sabe-se que os bons professores valorizam seus alunos. Arriscamos
afirmar aqui que os bons diretores fazem o mesmo com a equipe de sua escola. Por mais
dificil que isso possa parecer, até “os professores mediocres ou mais fracos possuem bons
aspectos que podem constituir oportunidades para elogio e para o aumento da autocon-
fianca” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.107).

Esse tipo de valorizagdo é mais informal, ndo pode ser controlada por meio de iniciati-
vas burocraticas. Para valorizar o professor é fundamental ter percepcao ativa, observar
e comunicar. Mas é preciso também ter bom senso, pois ndo se pode valorizar qualquer
coisa. Estudos evidenciam, por exemplo, que endossar um determinado programa ou
método de ensino é uma pratica que produz poucos resultados. Importa mais enfatizar o
trabalho realizado pelos professores, sobretudo aqueles que buscam o sucesso dos alu-
nos e oportunidades para aprender com os colegas. Se isso ndo pode ser registrado em
documentos ou simplesmente seguir uma légica burocratica, Fullan e Hargreaves (2000)
assinalam iniciativas que podem ajudar o diretor a valorizar o corpo docente na escola.
Entre essas iniciativas estao:

a celebracao das contribuicdes dos professores e dos alunos para um melhor
desempenho em apresentacdes publicas e em reunides do corpo docente; a
escrita de bilhetes particulares aos professores, demonstrando agradecimento
por seus esforcos especiais; 0 encorajamento e o apoio aos professores, para
que partilhem experiéncias; a participacdo em celebra¢des informais (p.110).

Trabalho colaborativo é outra palavra de ordem. Trata-se de criar uma visdao em conjun-
to na escola. A visdo do(a) diretor(a) conta como uma das visdes possiveis e ndo a visao
imposta. Estamos falando em articular diferentes vozes e embora isso seja muito, muito
dificil, ainda parece ser o melhor caminho a seguir. Isso faz parte do processo cooperati-
vo. Numa tarefa como essa, a diregdo junto a coordenagao deve orientar os professores,
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oferecer insights e recursos para sua formagao e para que as visdes em jogo favorecam a
escola (FULLAN;HARGREAVES, 2000). Como fazer isso? Ha condi¢des imprescindiveis,
relacionadas aos tempos e espacos de colaboracdo. Seria impossivel que professores que
nem ao menos se encontram possam desenvolver um trabalho

de maneiras criativas para, por exemplo, alterar o horario da

colaborativo. Fullan e Hargreaves (2000) sugerem a descoberta T ‘\ \\} ,

escola de modo a apoiar esse tipo de iniciativa. '

Outro tipo de colaboragdo pode ultrapassar os limites da | . | e \
unidade escolar. Assim, os diretores devem ajudar a escola a . Pl ’h -
lidar com o ambiente mais amplo. Afinal de contas, as escolas | 4
também estio aprendendo a mudar. E possivel contatar esco- | A
las que realizam trabalhos inovadores ou escolas envolvidas ” /
em atividades diferentes, até mesmo opostas. Podemos, entdo,
listar algumas atividades para alargar os horizontes: contatos com outros professores da
regido; associar-se com uma faculdade de educacdo, estimular a organizacgao dos profes-
sores em uma federagdo, entre outros exemplos. Isso pode ser fonte de aprendizagem e
de aperfeicoamento.

Escolas se aperfeicoam apenas se estiverem ativamente ligadas a seus ambien-
tes, contribuindo com as questdes do momento e reagindo a elas. Isso tem
duplo significado para o diretor. Primeiro, ele precisa ter envolvimento fora da
escola, especialmente em atividades de aprendizagem. Eis alguns exemplos:
participacdo em projetos de instru¢do por parte de colegas também diretores;
trabalho com outros diretores e administradores, na direcdo, para melhorar
seu desenvolvimento profissional; visita a outras escolas, pertencentes ou ndo
a mesma comissao fiscalizadora; tempo passado na comunidade; busca de
informacdo sobre as praticas mais recentes, relatadas na literatura especiali-
zada; disseminacdo de ideias relativas as praticas da propria escola, através
de palestras, de oficinas e de trabalhos escritos. Ha a necessidade de ser sele-
tivo, mas o envolvimento permanente fora da escola, de alguma maneira, é
fundamental para a aprendizagem e para a eficiéncia permanentes.(FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p.118).

Ha um @ltimo aspecto que gostariamos de assinalar sobre o papel do diretor: a burocra-
cia. Comumente, ela é considerada um obstaculo a mudanca. De fato, ela pode ser um
problema se tiver um fim em si mesma ou quando os principios de colaboracdo e aperfei-
coamento forem esquecidos, dando lugar ao controle burocratico. Mas a burocracia ndo
é necessariamente prejudicial. Que usos fazemos dela? Essa questdo é crucial porque os
meios burocraticos podem ser colocados a servico da cooperagdo, auxiliar novas estrutu-
ras organizativas. Todos os diretores ja contam com certos recursos administrativos, que
podem ser apropriados ou reelaborados como bases para agées mais eficientes na escola.
E reiteramos que o objetivo do trabalho da direcdo é que a escola avance nos niveis de
aproveitamento dos alunos, portanto, a burocratizagdo com fim em si mesma acaba por
assumir um valor que nos afasta do que € vital na escola.

Em resumo, conhecer a cultura da escola, valorizar os professores, construir espacos de
colaboracao e incentivar o trabalho em equipe sdo iniciativas que compdem os trabalhos
dos diretores. Para encerrar o presente toépico, convém assinalar: “Uma mudancga signi-
ficativa no ambito de toda escola é impossivel sem uma lideranga escolar eficaz” (HAR-
GREAVES et al., , 2002, p.167). Tal dinamica estabelecida continuamente é fundamental
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para se ter um espaco no interior da escola que possibilite a constru¢do de uma proposta
pedagogica e haja uma discussdo efetiva do curriculo em suas varias frentes — contetidos
que estdo sendo ensinados nas vérias areas e aqueles ndo explicitados, mas que fazem
parte do cotidiano escolar, expressos nos modos de organizacao da escola (horarios e seus
usos), relacdes entre os diferentes atores educacionais e entre os funcionarios, atitudes
valorizadas nas aulas e fora delas. Sem essa perspectiva e compreensao da responsabili-
dade do papel da gestdo da escola vivida cotidianamente, com seus erros e acertos, ndo
havera, por meio de uma magica, mudangas nos modos de participacao tradicionalmente
presentes na cultura escolar. A partir do que foi discutido neste tema, é importante vocé
avaliar como tem sido a sua atuagdo junto ao corpo docente e como a gestao em sua
escola tem atuado na constituicdo de uma equipe de trabalho.

@ Agora que terminamos a leitura do Tema 2, vamos acessar a Revisdao do con-
tetdo para revisar e aprofundar nossos conhecimentos por meio de leituras com-
plementares, videos, exericios, autotestes, entre outros.
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O Projeto Pedagdgico e
Autonomia da Escola

Torico 1 Cultura escolar: o que é?

De todas as discussoes que desenvolvemos até agora sobre o projeto pedagobgico e a
autonomia da escola, poderfamos destacar uma ideia nuclear, que é a de mudanca. Ora,
todo o projeto é uma projecao, nasce do desejo de um futuro melhor.
Quando falamos em projeto pedagoégico, o que queremos é concreti-
zar o nosso ideal de escola para todos, onde todos os alunos encon-
trem espagos férteis de socializagdo e aprendizagem e onde todos os
professores possam realizar o seu oficio da melhor maneira possivel.
O que queremos, enfim, é a construcdo de uma escola mais justa, que
possa colaborar com a construgdo de uma sociedade mais justa.

Como muitos educadores, acreditamos que qualquer mudanca
na escola e, consequentemente, qualquer projeto pedagoégico so6
podem ser construidos por meio de uma reflexao partilhada entre o
corpo docente, a coordenacdo e a direcdo. Ao identificarem desa-
fios cotidianos, é possivel organizar um trabalho de formacao, para
que se possa compreender como esses problemas se configuram e
quais alternativas sdo possiveis para supera-los. E esse entendimento
que permite a atualizacdo e a producdo de novas praticas de ensino.
Assim, o desejo pela mudanga, os incentivos ao trabalho coletivo na
escola e a busca permanente de compreensdo dos problemas peda-
gogicos, sociais e politicos com os quais nos deparamos diariamente
sdo caminhos a seguir nas escolhas que fazemos para aperfeicoar o trabalho escolar.

Sem dlvida, essa é uma perspectiva fecunda e, ao mesmo tempo, desafiadora. S6 pode-
mos propor mudangas se analisarmos com cuidado o espaco onde trabalhamos. A essa
altura, vocés podem se perguntar: sera que ndo conhecemos a escola? Ora, a escola
é vivida cotidianamente pelas suas personagens. Diretores, coordenadores, professores,
alunos e demais funcionarios dedicam boa parte do seu dia para a organizagao e reali-
zagao de suas atividades. Mas serd que essas personagens tém consciéncia dos sentidos
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e efeitos de suas atividades? Ha diferencas importantes entre 1) realizar uma tarefa e 2)

refletir sobre ela.
Tomemos como exemplo a situagdo de determinados trabalhadores, magis-
tralmente retratados no famoso filme de Charles Chaplin, intitulado Tempos
Modernos: a cena classica da personagem operando a maquina de uma fabri-
ca. A personagem fazia parte de uma linha de producao e repetia os mesmos
movimentos, sem tempo para fazer outra coisa. Na hora do almoco, a persona-
gem experimentou outra maquina, chamada de “comedor para funcionarios”,
usada pelo dono da fabrica para diminuir o tempo gasto pelos trabalhadores
para comer. Com essa maquina, onde a pessoa se sentava e recebia a comida,
era possivel ser alimentado em apenas 15 minutos. O famoso filme de Charles
Chaplin faz pensar sobre a divisdo das tarefas na fabrica, da organizagdo do
tempo, do papel realizado por cada trabalhador, do modo como os trabalha-
dores relacionavam-se entre si e com seus superiores. No filme, os trabalha-
dores sdo executores de determinadas fungdes. A realizagdo tdo mecéanica das
atividades cotidianas muitas vezes acaba por ndo permitir que os trabalhadores
percebam a natureza do seu oficio. Mesmo que se sintam insatisfeitos, eles ndo
encontram espagos para exporem suas dificuldades ou mesmo para sugerirem
qualquer tipo de mudanca que possa melhorar sua producdo. Em que essa
imagem do trabalhador vivida por Chaplin inspira pensar nas acées realizadas
no interior da escola? Vocés teriam exemplos dessas agoes?

Podemos chamar a atengdo para alguns rituais e atividades que devido ao tempo
em que fazem parte da cultura escolar, muitas vezes, acabam tendo fim em si
mesmo ou consideradas naturais ou 6bvias: a chamada, os modos de avaliar, os modos
de ensinar, a organizagdo do espaco, os prédios escolares, a idade escolar, a relagdo
idade-série, a obrigatoriedade da frequéncia, a seriagdo, a reprovacdo, os modos de
entender a aprendizagem, o curriculo, a delimitacdo de um nimero de anos para os
diferentes niveis de ensino, o ensino simultaneo, a fragmentacdo do tempo da aula,
para citar alguns exemplos. Nem todos tém consciéncia de que esses aspectos eram
praticamente inexistentes se considerarmos a realidade brasileira e também o Estado de
Sao Paulo até as Gltimas décadas do século XIX. E no decorrer do século XIX que paises
como Franga, Alemanha, Estados Unidos, Suica e Inglaterra constituem o que se pode
chamar do modelo escolar a ser difundido entre as demais nacdes. Esse modelo de
escola cujo objetivo era atender a um niimero cada vez mais elevado de criangas con-
sagrou um conjunto de elementos estruturantes da organizagdo escolar que acabaram
por ser generalizados em varios locais do mundo, ainda que algumas adequagoes ten-
ham sido feitas segundo o contexto de cada um. Essa escola criada no século XIX define
o que se pode chamar de uma cultura propriamente escolar, pois até entdo a instituicao
escolar ndo era a instituicao responsavel pela educacao das criancas.

Muitos daqueles que trabalham na educagao tém o sentimento de que ha inadequagdes
entre algumas praticas e rituais escolares com o contexto em que vivemos ou mesmo com
os alunos atendidos por uma determinada escola ou ainda com a equipe que a compde,
mas é verdade também que a proposicao de algumas mudancas tende a causar a sensa-
cdo de que algumas alteragdes naquilo que se preservou praticamente durante cem anos
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descaracterizariam o que se representou como ESCOLA até entdo. Dentre as mudancas
ocorridas nos Gltimos anos, que causaram e ainda causam muitas inquietagées, podemos
citar: o regime de progressdo continuada, o ensino fundamental de nove anos e a conse-
quente entrada de criancas de seis anos nesse nivel de ensino, o estabelecimento do
tempo integral para algumas escolas, as propostas de avaliacdo
qualitativa, por exemplo. Como sao vividas tais mudancas em
sua realidade? Como elas foram e sdo recebidas? Pensar sobre
o impacto das mudancas impostas pelas autoridades nas nos-
sas praticas é importante para colocarmos em questdo os
modos como temos vivido frente ao modelo de escola genera-
lizado no século XIX, como essas referéncias se fazem presen-
tes em nosso cotidiano e, a0 mesmo tempo, como nods enten-
demos a nossa profissao.

Todas as discussoes sobre a profissdo docente, por exemplo,
insistem que os professores N3o sejam meros executores, mas que sejam capazes de pen-
sarem e viverem seu oficio. O trabalho docente é um trabalho da escola e, portanto, s6
pode ser compreendido se for considerado como parte de uma organizagdo que tem
caracteristicas particulares. Se pensarmos sobre o carater da nossa profissao, é perceptivel
a dindmica estabelecida na vivéncia de nosso oficio: as escolas, como parte de uma
rede, no caso aqui, puUblica, sofre interferéncias continuas das normas estabelecidas via
Ministério da Educacao e Diretoria de Ensino, das discussoes realizadas por tedricos que
procuram estabelecer o que é mais ou menos adequado acerca da funcdo da escola,
dos modos de ensinar, aprender, avaliar etc. Entretanto, bem sabemos que tudo isso é
operacionalizado por quem esta na escola realizando cotidianamente o trabalho. Pode-se
dizer que as escolas produzem algo que as relaciona com todo o sistema de ensino. Ao
mesmo tempo, cada escola possui algo especifico, pois cada uma conta com pessoas que
dado identidade a instituigdo. Tais reflexdes nos remetem as ideias de alguns autores que
discutem o que chamamos de cultura escolar. Pensar nas caracteristicas que fazem parte
da cultura escolar ha um bom tempo, assim como naquelas que foram inseridas por conta
das mudancas histéricas (regime politico, economia, religido etc.) e que sdo produzidas
por seus atores a partir do conjunto de influéncias é muito importante quando temos que
lidar com um grupo de pessoas que tém percepcdes muitas vezes distintas do seu papel,
da escola. Afinal, sdo elas que ddo vida ao projeto pedagégico da escola!

Portanto, a cultura escolar é nosso objeto de reflexdo neste tépico. Inicialmente, pode-
mos pensar sobre o que é cultura, definindo-a como o conjunto de habitos de um grupo:
seus costumes alimentares, sua maneira de se vestir, suas crencas, as festas que realiza, a
Iingua que constroi, os jogos que utiliza, os horarios com os quais ordena seu dia a dia, o
modo como divide as responsabilidades e criam hierarquias.

Alguns autores que trabalham com a histéria da educacao assinalam a riqueza do con-
ceito de cultura escolar. Dentre esses pesquisadores, gostariamos de retomar trés, pois eles
tecem definigoes esclarecedoras e conduzem a pensar sobre as multiplas dimensées da
vida de professores e alunos. Sao eles: Dominique Julia (2001), Agustin Escolano (1999)
e Vifiao Frago (1995).

O interesse pelo conceito é relativamente recente. Na década de 1990, Dominique Julia
proferiu uma conferéncia chamando a atengdo para as potencialidades da cultura escolar
como objeto de pesquisa para os historiadores da educacdo. O texto, originalmente escri-
to em francés, foi publicado em portugués em 1995 e até hoje é usado como referéncia
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em pesquisas que buscam entender a escola, a qual para muitos ainda é tomada como
uma espécie de “caixa preta”, cujas especificidades convém descrever e compreender.
No entender de Julia, a escola tem um conjunto de normas e préticas. Isso pode ser
expresso pelas normas que, materializadas em leis e regulamentos, por exemplo, definem
0 que se espera que a escola faga, como ela deve funcionar e quais conhecimentos deve
ensinar. £ no conjunto das praticas que essas regras ganham vida. E pelas praticas que o
curriculo se encaminha. Normas e praticas relacionam-se de forma dinamica e elas ndo
podem ser analisadas sem se levar em conta os profissionais que trabalham na escola e
sdo assim chamados a obedecer as ordens da instituicdo. Dessa forma, Julia destaca que a
cultura escolar possui leis, mecanismos e personagens especificas, destacando caracteris-
ticas proprias. Ao mesmo tempo, o autor ndo deixa de mencionar que os aspectos internos
a escola articulam-se a finalidades sociais mais amplas, como é o caso das finalidades
politicas ou religiosas. Assim, a cultura escolar é definida por Julia como o:

conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas
a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e incorporagao desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializacdo). Normas e prati-
cas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo profissional dos
agentes que sdao chamados a obedecer a essas ordens (JULIA, 2001, p .10-11).

Na definicdo da cultura escolar, Vifiao Frago (1995), por sua vez, assinala mais detida-
mente 0s aspectos internos, considerando-os como formas institucionalizadas de organi-
zagdo. Entre essas formas podemos citar a distribuicdo e o uso do espago, os materiais,
os simbolos que remetem para a histéria e o fazer cotidiano de professores e alunos.
Na escola, as praticas e condutas sdo regradas, de modo que cada personagem tem seu
papel, desenvolve determinados modos de vida, habitos e ritos. Na escola compartilham-
-se determinadas ideias e significados. Nas palavras de Vifiao Frago, a escola retine um:

Conjunto de aspectos institucionalizados que caracterizam a escola como orga-
nizacdo, incluindo, praticas e condutas, modos de vida, hébitos e ritos — a histéria
cotidiana do fazer escolar -, objetos materiais- fungdo, uso, distribuicdo no espaco,
materialidade ffsica, simbologia, introducdo, transformagado, desaparecimento, ... -, e
modos de pensar, assim como significados e ideias compartilhadas (FRAGO, 1995).

Agustin Escolano (1999) identifica trés tipos de cultura no interior da escola: a cultura
empirica, pratica ou material; a cultura cientifica ou pedagoégica e a cultura politica ou
normativa. Assim, o autor chama a atengdo para a diversidade de aspectos que compdem
a vida de professores e alunos. Quando assinala a cultura empirica, Escolano considera
a cultura produzida pelos docentes, no dia a dia do seu oficio. Ele remete também para
um tipo de cultura elaborada no dmbito das universidades, para colaborar com a compre-
ensdo e orientacdo do trabalho pedagogico. Essa cultura é chamada de cientifica. Uma
terceira dimensado da cultura escolar é aquela que se refere as regras e ao governo do
funcionamento das escolas, denominada de cultura politica ou normativa.
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As discussdes que aqui desenvolvemos nos permitem considerar que: 1) A escola
ndo é uma mera reprodutora da sociedade, pois constroi regras e formas especificas de
vida. 2) Simultaneamente, a escola estabelece relagées com a vida social mais ampla, na
medida em que responde a finalidades de ordem politica, moral, econémica ou religiosa.
3) Internamente, a escola é uma instituicio marcada pela pluralidade de personagens,
papéis e fungdes. Como, entdo, construir um projeto pedagogico que contemple todas as
dimensées da cultura escolar? De que maneira o projeto pedagoégico pode enriquecer a
vida da escola? De que maneira esse projeto pode também responder a objetivos sociais
mais amplos? De que maneira o projeto pode articular os diferentes interesses da escola?
O conceito de cultura escolar permite dimensionar essas questdes com mais clareza e,
tal como queremos fazer nos proximos topicos, conduz a uma maior compreensao da
realidade na busca de um melhor desenvolvimento do trabalho pedagégico.

Nesse sentido, ndo entendemos aqui a mudanca pela mudanca. Mas que haja uma
reflexao maior do que se mantém em nossa cultura escolar e do que é necessario mudar
em fungdo das situagdes concretas encontradas, dos alunos
que temos e do que é necessario fazer para que aprendam.
Muitas mudancas tém sido expressas somente nos projetos
pedagogicos, nos quais com frequéncia sdo encontradas pro-
postas tidas como inovadoras por tedricos ou preconizadas
pelos documentos oficiais que devem ser utilizados, porém,
ndo ha identificagdo e discussdao por aqueles que realizam e
efetivam essas propostas — os professores. Na maior parte das
vezes, ha um discurso muito coerente exposto no projeto,
mas que ndo tem ressonancia nas praticas realizadas nas salas
de aula e em outros espacos da escola. Qualquer ideia inserida no projeto deve expres-
sar aquilo que é tido como possivel e relevante pelos professores, principalmente. A
mera reproducdo no projeto de tendéncias, como: trabalho interdisciplinar, transdisci-
plinar, contetdos factuais, atitudinais, procedimentais, trabalhos com projetos, avalia-
¢do continua, para citar algumas, ndo modifica as agdes. Certas vezes, o que se faz é
manter o que é cobrado por documentos como os Parametros Curriculares Nacionais e
outros materiais de orientacdo pedagogica e ndo se observa que a implementacao de
algumas das propostas mencionadas exige, necessariamente, alteracdes expressivas na
organizagdo da aula, do planejamento, da relagdo de trabalho entre os professores, da
concepgdo de conhecimento etc.

A discussao é fundamental para que haja coeréncia entre o que se quer, o que se pro-
jeta e o que se faz. Mudancas atropeladas, sem uma reflexao e estudo cauteloso sobre
elas, causam muitas insegurancas e, na maior parte das vezes, a manutencao das praticas
conhecidas que se chama de outro nome, pois hd um sentimento de conforto ao realizar
acdes, cuja dinamica temos dominio. Assim, julgar aqueles que ndo aderem ao que esta
na ordem do dia como resistentes nzo ajuda em nada. E preciso avancar na compreensio
das praticas e dos motivos dessas por alguns professores que temos na equipe.
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Torico 2 A Escola e suas Praticas

Enquanto diretores, professores, funcionarios, pais ou alunos, nés vivemos a escola. Tal
como quisemos esclarecer até aqui, a construcdo do projeto pedagogico deve partir de
uma compreensdo mais acurada dessas experiéncias que, certamente, fazem parte de
nosso cotidiano, mas muitas vezes carecem de um olhar mais distanciado e interrogador.
Como poderiamos descrever e analisar a cultura da escola onde ja estudamos ou onde
trabalhamos atualmente? De que maneira esse entendimento pode colaborar para o esta-
belecimento de projetos nas escolas?

Na busca de uma melhor compreensdo da escola, convém
retomar a definicdo de Julia (2001), sobretudo quando o autor
assinala que a escola é regida por normas, a partir das quais as
atividades de professores e alunos sdo realizadas. Tomar cons-
ciéncia das regras e das praticas que caracterizam a escola
pode ser um bom ponto de partida. Ou seja, nenhum projeto
pedagogico pode ser elaborado sem que 1) o funcionamento
interno da escola seja compreendido e 2) as préticas escolares
que dao corpo ou transgridem as leis desse funcionamento
sejam identificadas. Embora as escolas compartilhem de regras
comuns, cada instituicdo tem especificidades. Cada instituicdao
tem uma histéria particular, retine profissionais com deter-
minado tipo de formacdo, trabalha com alunos de diferentes
faixas etarias e com demandas variadas. Assim, regras e prati-
cas marcantes numa escola podem nao ter a mesma forga em
outra instituicdo. Como, entdo, olhar para as praticas cotidia-
nas escolares? Além de nossa experiéncia, podemos nos valer
de algumas fontes e registros. Cada um deles nos permite um olhar. Isso porque todo o
documento seleciona um determinado aspecto da realidade e direciona nosso entendi-
mento. Antes de tudo, devemos nos perguntar: quem produziu esse texto? Qual era seu
objetivo? Para exemplificar isso, vamos transcrever a seguir O diabo e a escola, escrito
na década de 1930, por Adolph Ferriere. Pedagogo suico, ele participou ativamente do
movimento da Escola Nova, que reuniu educadores, médicos, psicélogos e outros pro-
fissionais insatisfeitos com os modos tradicionais de ensino. O texto foi publicado num
livro intitulado Transformemos a escola (1929), titulo muito sugestivo dos objetivos de seu
autor, que conta o seguinte:

um dia deu o diabo uma saltada a terra e verificou, ndo sem despeito, que ainda ca se
encontravam homens que acreditassem no bem, homens bons e felizes. O diabo concluiu,
do seu ponto de vista, que as coisas ndo iam bem, e que se tornava necessario modificar
isto. E disse consigo: “A infancia é o porvir da raga; comecemos, pois, pela infancia”. Mas
mudar a infancia, como?! De repente, teve uma ideia luminosa: criar a escola. E, seguindo
o conselho do diabo, criou-se a escola...(apud NOVOA, 1995)

Além de usar uma metafora poderosa, ou seja, comparar a escola a uma criagcdo do
diabo, Ferriére descreve praticas da instituicdo, tentando evidenciar o quanto ela limita as
potencialidades da infancia. O autor diz:
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A crianga adora a natureza: encerraram-na dentro de casas. A crianga gosta
de brincar: obrigam-na a trabalhar. A crianga pretende saber se a sua ativi-
dade serve para qualquer coisa: fez-se com que a sua atividade ndo tivesse
nenhum fim. Gosta de mexer-se: condenam-na a imobilidade. Gosta de
palpar objetos: ei-la em contato com ideias. Quer servir-se das maos: é o
cérebro que lhe pdem em jogo. Gosta de falar: impde-lhe siléncio. Quer
esmiucgar as coisas: constrangem-na a exercicios de memoria. Pretende
buscar a ciéncia de motu préprio: é-lhe servida ja feita. Desejaria seguir a
sua fantasia: fazem-na vergar sob o jugo do adulto. Quereria entusiasmar-
-se: inventaram-se os castigos. Quereria servir livremente: ensinou-se-lhe a
obedecer passivamente. O diabo ria pela caladal... (apud NOVOA, 1995)

Ao lado das criticas a escola tradicional, Ferriere também quer assinalar a possibilidade de
reformulacdo dessas préticas e, para isso, continua sua histéria afirmando que:

O diabo calculara mal o negocio: esquecera-se de fechar a escola a sete cha-
ves. ‘E viu-se a pequenada fugir para os bosques, trepar as arvores, e até fazer
caretas ao pretenso homem de Deus. Viram-nos correr a aventura, governarem
a vida, tornarem-se fortes, engenhosos e perseverantes. [...] O diabo, entdo,
deixando de rir a socapa, rangeu os dentes, ameagou com o punho, berrou:
Maldita geringonga! E eclipsou-se. E com ele desapareceu a escola, que tao
sabiamente imaginara... (apud NOVOA, 1995)

O documento de Ferriere pode ser uma fonte para conhecermos as pro-
postas pedagogicas que marcaram as décadas finais do século XIX e ini-
ciais do século XX. Ele é usado aqui como um exemplo porque foi escrito
por um pedagogo, cujos propdsitos eram o de reformulagao de praticas de
ensino comuns nas escolas. Nenhum texto é neutro, é feito sempre a partir |
de uma intencao, é dito pela voz de personagens que ocupam posigoes
determinadas no espago educativo. Retomamos aqui o texto de Ferriére
porque ele é marcante e evidencia como um documento pode conduzir |~
a uma compreensio arguta das relacdes pedagogicas e do modo como |
especialistas querem estrutura-las.

Sem dvida, poderiamos elencar outros exemplos. E o caso de cadernos
de professores e alunos, planos de ensino, fotos, provas de estudantes, atas
de reunido, livros de matricula, legislacdo, depoimentos orais ou escritos,
enfim, poderfamos aqui citar uma série de documentos que sao produzi-
dos na escola ou sobre ela e que podem ser muito Gteis para conhecermos
o seu cotidiano. Alguns tém uma linguagem mais formal e regrada, como é o caso dos
cadernos, da legislacdo, de textos que orientam a pratica dos professores, por exemplo.
Outros, como os depoimentos orais e escritos, podem utilizar uma linguagem mais
pessoal, usada pelos seus autores para relatarem experiéncias que tiveram. De qualquer
forma, precisamos nos perguntar: onde, quando e como esse documento foi produzido?
O que ele me diz sobre a dinamica escolar?

No livro escrito por Diana Vidal (2005) sobre a cultura escolar, a autora afirma que a
escola produz objetos, como é o caso dos cadernos dos alunos, de provas feitas por eles,
de diérios de classe, de cartazes, de fotos, de autobiografias, entre outros materiais que
permitem identificar diversos aspectos. Pelos planos de estudos e livros usados nas aulas,
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podemos identificar os contetidos que se quer ensinar. Examinando-se também os cader-
nos dos alunos, serd possivel perceber quais contetidos foram ensinados em sala de aula e
o modo como os alunos se apropriam desses saberes. Ora, nem todas as praticas escolares
sdo registradas, mas o conjunto de registros que temos em maos pode dar importantes
pistas sobre a cultura escolar, considerando as normas e préticas que a concretizam no
dia-a-dia.

Isso nos coloca diante de uma pergunta importante: que registros a escola onde traba-
Ilhamos nos fornece? Eles sao preciosos para identificarmos as caracteristicas da institui-
¢do. Quais os materiais produzidos na escola onde trabalhamos? O que eles expressam:

Papel do aluno —

Papel do professor —

Saberes escolares —

Objetos da escola —

Organizacao institucional —

No levantamento e analise de fontes para conhecer a escola é preciso saber:
e O que essa fonte nos diz?

e Como esse material foi produzido?

e Quando esse material foi produzido?

e Para que esse material foi produzido?

Trata-se de identificar as fontes e também o que chamamos de “condi¢ées de produgdo”
desse material. Como a cultura escolar abrange uma série de aspectos e retne diferentes
personagens, esse tipo de pergunta é fundamental porque numa mesma instituicao ha
pessoas com pontos de vista diferentes.

Além de fontes produzidas pela prépria escola, podemos utilizar outros documentos
feitos sobre ela . E o caso de filmes, masicas ou relatos de professores e alunos. Eles
podem trazer a tona questées vividas no cotidiano de estudantes. Cada fonte nos revela
um determinado aspecto. E Gtil para compreender determinadas questées. Tomemos um
exemplo que pode ser mais concreto. Numa determinada escola, os professores estdo
preocupados com o baixo rendimento dos alunos em Matematica (talvez pudéssemos
pensar em muitas escolas que enfrentam esse problema). O intuito é encontrar solugoes
para esse desafio, planejar agdes ou pequenos projetos que possam contribuir para rela-
¢Oes mais férteis desses alunos com a disciplina em questdo. Se estamos interessados em
identificar as razdes pelas quais os estudantes estao aprendendo pouco, podemos recorrer
a inmeras fontes: os planos de ensino (Como foram elaborados?), os livros usados (De
que forma eles apresentam esses saberes?), as produgées dos alunos (O que elas regis-
tram?), as avaliagoes dadas e também os relatos de professores e dos proprios estudantes.
Certamente, isso nos oferece uma visdo mais acurada e sistematica da realidade, um olhar
mais distanciado acerca de nossas proprias experiéncias. Todo e qualquer documento
que usamos nesse sentido é Gtil se puder responder as perguntas que colocamos.
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O que se quer investigar € uma questdo diretamente relacionada a histéria e as

necessidades da escola onde trabalhamos. Para tanto, é importante pensar sobre algu-
mas caracteristicas da escola:

e Alunos: quantos, em quais periodos letivos, faixa(s) etaria(s), origem social;

e Professores: quantos, formacdao, momento da carreira, faixa etaria, periodos

em que ficam na escola, regime de trabalho, hd quanto tempo trabalham na

instituicao;

 Funcionarios: quantos, formacao, periodos em que ficam na escola, regime de

trabalho, ha quanto tempo trabalham na instituicao;

e Pais: ocupacgdes, faixas etarias, frequéncia com que vao a escola.

Procure também identificar caracteristicas marcantes da escola. O que a comunidade
pensa sobre ela? O que a comunidade quer dela? Essas representacdes e expectativas
sempre estiveram presentes na histéria da escola? A partir daf, é possivel identificar alguns
dos desafios da escola. Pense, ainda, como esses desafios articulam-se as diferentes
dimensdes da cultura escolar:

e Estrutura politica e ideolégica da escola;
e Estrutura técnica e administrativa da escola;
e Estrutura pedagogica da escola.

As questdes mais emergentes nesse levantamento sdao aquelas que mais precisam ser
compreendidas. As escolas podem apresentar questdes comuns, mas certamente em cada
instituicao se chegara a um conjunto de documentos especificos, que dependem do inte-
resse da equipe pedagogica e do que se tem disponivel. Isso permite construir um retrato
mais cuidadoso da escola. Nesse sentido, o projeto pedagoégico pode, ele mesmo, ser um
documento que permita conhecer as propostas de estruturacdo do espaco. Assim, este
texto tem uma dupla utilidade: traga planos de ag¢des futuras e também permite conhecer
e construir a identidade de uma escola. £ importante que se supere a fase das constata-
¢oes, pois estas devem ancorar as propostas a serem feitas — para cada dificuldade notada,
é salutar que se tenham ag¢des decorrentes e essas sejam acompanhadas e alteradas, caso
se avalie pouco frutifera. £ uma dindmica nao muito conhecida e incorporada por aqueles
que atuam ha um bom tempo na educacdo, pois ndo era esse o perfil demandado dos
profissionais da area. Tudo vinha praticamente pronto nas exdelegacias de ensino tem-
pos atras. Nao é a toa que seja necessario um trabalho de formagao para que possamos
realizar esse trabalho com um maior sentido, de modo que ndo nos paregamos com o
trabalhador representado por Chaplin, mencionado anteriormente.

O topico que se segue procura dar continuidade as nossas discussoes sobre cultura
escolar. Ele tratara justamente da escrita do projeto pedagogico, documento que, em sua
concepc¢do, devera retratar todo o processo educacional desenvolvido na escola. Esse
projeto representa, portanto, regras pensadas para o desenvolvimento de praticas educa-
tivas buscadas por toda equipe pedagogica.
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Torico 3 Caminhos do projeto pedagdgico:
organizando a transformacao

O projeto pedagogico, tal como temos discutido nesta disciplina, é a expressdo de uma
dindmica de combinagao de fatores que interferem na cultura escolar, como discutido ante-
riormente, mas deve expressar fundamentalmente a cultura da instituicao a que se refere, ao
materializar os modos de entendimento e as concepgdes da equipe sobre os documentos
legais que servem de parametro para a organizagdo escolar e as recomendacées pedagoé-
gicas partilhadas pela rede. E atualmente esse documento colore-se de um elemento até
entdo pouco presente no sistema de ensino, pois hoje se intenta que o projeto dé voz aos
professores, direcdo, coordenacao, funcionarios e pais. Tradicionalmente, essas persona-
gens ficavam relegadas ao siléncio, na medida em que deveriam seguir regras pensadas por
especialistas ou por instancias de decisdo. Com o projeto pedagogico, a equipe de cada
escola passa a ser autora de reflexdes, propostas e a¢des. £ a equipe que escreve e também
aprova o projeto. Isso significa um processo de autorreflexdo, pois o projeto decorre da
identificacdo das caracteristicas e desafios de cada instituicao, e significa também um cami-
nho para tomada de decisdes e intervencao na realidade. Por isso, ninguém melhor do que
a equipe pedagogica para construir esse caminho.

O projeto pedagogico, apesar de obrigatério, ndo tem de ser aprovado por nin-

guém, a ndo ser por seus proprios autores, aqueles envolvidos com a escola. E eles

devem aprova-lo pela sua pertinéncia e consisténcia, por refletir o que se é e, principal-
mente, o que se quer ser. (OLIVEIRA, 2007, p.49)

O que queremos destacar aqui é que essa autonomia ndo deve ser entendida como
uma panaceia, uma espécie de solucao geral para todos os problemas da escola. A auto-
nomia é um caminho que também gera desafios. Ainda que ela seja fértil, traz em si a
necessidade de intervengdo permanente e implica uma grande responsabilidade para
toda equipe da escola. Uma primeira pergunta que se pode colocar é: como elaborar
o projeto pedagogico? Quantas paginas ele deve ter? Qual roteiro ele deve seguir? De
que maneira a escrita deve ser compartilhada entre direcdo, professores, coordenacao,
alunos, funcionérios e pais?

Alguns aspectos devem balizar as decisGes inseridas no projeto. Entre eles, nao devemos
nos esquecer da historia da escola. Inclusive, ja pudemos assinalar isso varias vezes, ao
longo dos estudos desenvolvidos nessa disciplina sobre projeto pedagogico. Mas vale a
pena ressaltar: a histéria da escola e a constru¢ao de sua identidade sao pontos de partida
para qualquer planejamento. Assim, cabe termos claro perguntas do tipo: ha quanto tem-
po a escola existe? Quem sdo os seus alunos? Quais cursos ela oferece? Em quais turnos
ela funciona? Quem sdo seus profissionais? Qual é o sentido da escola para a comunidade
que ela atende?

No projeto pedagogico também deve iluminar os principios da escola. Qual é a visao
de homem, sociedade e cidadao que a unidade defende? Quais sdo seus fundamentos
éticos? Quais objetivos a instituicdo quer alcangar? Quais caminhos ela quer trilhar? Os
principios da escola precisam ser expressos de forma clara no texto. Quando escritos logo
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no inicio, eles dao maior visibilidade as funcdes que a escola assume. Entretanto, para
além de um paragrafo inicial, essas finalidades devem permear todo o documento, ja que
sdo elas que geram as acdes previstas. Trata-se de garantir coeréncia entre os principios
da escola e as praticas as quais ela se propoe.
Podemos pensar num exemplo mais concreto. Imaginem o projeto de uma
escola que comega seu texto defendendo os principios democraticos de
aceitagdo das multiplicidades culturais. Imaginem ainda que nesse mesmo
texto ndo esteja prevista nenhuma agao que favoreca a convivéncia entre os
diferentes alunos, sejam eles meninos, meninas, brancos, negros, jovens ou
mais velhos, apenas para citar alguns exemplos. Sem uma operacionalizagao
dos principios da escola ao longo do projeto, de nada adianta que eles sejam
expressos no texto.

O projeto pedagoégico ndo pode prescindir também da organizacao das agbes da
escola. Essa organizagdo ocorre em varios niveis, desde a definicdo dos cursos ofereci-
dos, passando pela organizacdo curricular e pelos planos dos cursos e das disciplinas que
os compdem. Como as turmas serdo organizadas? Como os estudos serdo avaliados? A
escola segue o regime de progressdo continuada?

Trata-se de um momento em que a escola formaliza o seu curriculo, seleciona os sabe-
res a serem ensinados, estabelece uma ordem de estudo desses conhecimentos e indica
modos de trabalho com eles (CHERVEL, 1990). Esse nivel de organizagdo esta diretamen-
te relacionado com o tempo escolar, pois todas as atividades estdo circunscritas ao ano
letivo e devem ser divididas de acordo com séries, semestres, etapas, moédulos ou ciclos.
Evidentemente, isso impde algumas escolhas relativas ao desenvolvimento dos contet-
dos, as ligacdes entre as aulas e também as trajetérias dos estudantes.

Na escrita do projeto, a escola ndo deve deixar de explicitar as orientacées de sua prati-
ca pedagogica. A direcdo, coordenagdo e os professores tém aqui uma questdo nuclear:
como fazer com que alunos, com pontos de partida tdo diversos e inser¢Ges sociais tao distin-
tas, aprendam? Como realizar um bom ensino? Quais metodologias sdo mais favoraveis? £
possivel propor a integracao de profissionais, disciplinas ou contetidos? O projeto pedagogico
da escola pode, nesse sentido, abranger outros projetos menores e
isso depende dos interesses e possibilidades da propria institui¢do.
Alguns professores podem, por exemplo, prever a realizagdo de
uma atividade interdisciplinar num determinado momento do pri-
meiro semestre. O projeto pedagodgico deve contemplar esse tipo
de iniciativa ou pelo menos abrir espaco para que isso ocorra. No
caso de um projeto menor ser pensado ao longo do ano letivo, por
exemplo, a escola deve oferecer condi¢bes para que isso ocorra.

Outro aspecto fundamental ao projeto pedagogico refere-se as
responsabilidades de cada membro da equipe da escola.
Isso significa que cada um tem um tipo de atribuigdo. Assim, o texto deve deixar claro: O
que cabe a direcdo? O que cabe aos professores, considerando suas diferentes formagées,
turmas e tempo na escola? Como os alunos poderdo participar? Serdo criados e mantidos
6rgdos colegiados? Quais conselhos e associagdes existem? Como favorecer seu funciona-
mento? Como evidenciar as familias e a comunidade que elas podem e devem patrticipar da
vida escolar? Que formas de participagdo sao possiveis?

Por fim, todo projeto pedagoégico deve prever formas de atualizagao de seus principios
e planos de acgdo. Ora, esse documento lida com expectativas, mas € comum que algumas
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intervencdes sejam frageis e precisem ser revistas. Daf a necessidade de avaliagdao perma-
nente do projeto. Essa avaliacdo d4 continuidade e fortalece os processos de autorreflexao e
formacao dos alunos, direcdo, coordenacao, professores, funcionarios e comunidade.

Em resumo, o projeto pedagogico precisa contemplar os aspectos até aqui
destacados, a saber: historia da escola, seus principios organizagdo das agdes ,
orientagcGes de sua pratica pedagogica, responsabilidades de cada membro da equipe ,
formas de atualizagdo de seus principios e planos de agdo. Vale lembrar, ndo estamos
diante de um roteiro que fixa a escrita do projeto. Essas orientagdes podem gerar varios
projetos, que se constroem a partir da escola.

Evidentemente, o projeto pedagogico deve se configurar num documento escrito. Sérgio
Godinho Oliveira (2007), em livro que discute as implicagdes da autonomia para educa-
dores, pais, alunos e escola, dedica uma parte de suas discussées para pensar sobre como
o projeto pode evidenciar, formalmente, uma construcao democrética e participativa. Ele
sugere um roteiro que pode ser Gtil e contempla inicialmente:

Diagnostico da situagdo: comunidade circundante; infraestrutura da escola; recursos
materiais; recursos humanos; recursos financeiros; projetos desenvolvidos; indicadores
pedagogicos (OLIVEIRA, 2007, p. 51).

Em seguida, o autor sugere que se escreva sobre:

Anélise estratégica: definicao dos valores da instituicdo (aquilo de que ndo abre mao);
sua missao (prop6sito maior que justifica sua existéncia); sua visdo (aonde quer chegar;
alvo que da sentido de longo prazo ao trabalho); pontos fortes e
pontos fracos (OLIVEIRA, 2007, p. 51).

A analise estratégica esta intimamente vinculada aos dois tépicos
seguintes. Um deles refere-se a “definicao de objetivos e metas”,
quando a escola afirma o que quer alcancar e o que quer mudar.
O outro tépico é o da “escolha das estratégias”, quando a equipe
decide como usar os pontos fortes da instituicao e como superar os
pontos fracos (OLIVEIRA, 2007, p. 51). Antes da redagdo final do
documento, é preciso prever a:

Divisdo de tarefas de construcdo do projeto pedagogico com prazos.

Definicdo do cronograma de implementagdo das atividades do
projeto pedagodgico (curtissimo, curto, médio, longo prazo), critérios
para a avaliagdo continuada do processo (OLIVEIRA, 2007, p. 51).

Esse é um registro importante da cultura da instituicdo e pode ser
usado para fortalecer o trabalho em equipe. Isso s6 sera possivel

/ﬁx se o documento for aprovado na integra pela comunidade escolar.

AP Esse processo é um dos pontos altos do exercicio de autonomia.

Como o projeto visa nortear os caminhos de um ano letivo, é

oportuno que ele esteja estruturado e aprovado antes do inicio das aulas. Contudo, ao

longo do ano letivo, o projeto continua sendo construido. No roteiro que expomos aqui
prevemos também a:

Implementacdo, com a consequente atualizagdo dos planos de curso e planos de ensi-
no, de forma que concretizem as intencdes definidas na proposta pedagogica.

Comunicagdo periddica as familias sobre o desenvolvimento da proposta pedagogica.
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Avaliacdo formal, revisao e atualizacdo (OLIVEIRA, 2007, p. 51).

Como podemos notar, o proprio roteiro ndo é fechado. Ele prevé atualizagdes, revisoes,
enfim, mudangas. O alerta no qual insistimos é de que o projeto pedagbgico nunca seja
limitado a um documento burocratico. Ele transforma a cultura escolar a medida que
cria um espaco permanente de reflexdao e autonomia. Temos diante de n6s a possibilidade
de ndo nos curvarmos a intervengdes impositivas, que cerceiem os grandes propésitos de
nosso oficio.
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O Projeto Pedagdgico e
Autonomia da Escola

Torico 1 Os professores e sua profissao

Certamente, poderiamos considerar o projeto pedagégico como um elemento novo e
fundamental ao exercicio da profissao docente. Até este momento da disciplina, ao longo
dos temas anteriores, ficamos atentos as diretrizes e aos desafios da tarefa. No primeiro
tema, estudamos a escola e sua autonomia, destacando os caminhos, desafios e perspec-
tivas do projeto pedagoégico. No segundo tema, explicamos um movimento inerente a
construgcdo do projeto, que necessariamente parte da autonomia decretada a autonomia
construida. No terceiro tema, propusemos um exame da cultura escolar, condi¢do primei-
ra para transformé-la. Agora, queremos dedicar o Gltimo tema a reflexdo sobre os cami-
nhos que se colocam no projeto pedagoégico a construcao da identidade dos professores
e de toda equipe escolar. Como nao poderia deixar de ser, estamos levando em conta
também a identidade dos diretores.

Nossa premissa é a de que o projeto é um dos aspectos que caracteriza a profissao
docente hoje e, o diretor, além de profissional, torna-se um dos responsaveis que favo-
recem e garantem essa dimensdo. Mas, afinal, o que significa ser um profissional? Nao
estamos falando de uma ocupacao simplesmente. Estamos falando de uma profissdo que,
para ser realizada, requer uma formagdo adequada. Os professores devem respeitar con-
digoes de acesso e permanéncia em seu trabalho, o que significa reconhecer que eles
dominam saberes especificos e seguem cédigos de conduta. Por isso, ser professor é mais
do que ter uma ocupagdo, é integrar uma categoria profissional. Do mesmo modo que
refletimos sobre a construcdo histérica da cultura escolar, a docéncia nao foi vivida da
mesma maneira desde que existe a figura de professor(a). Ainda que desde muito tempo
exista a funcdo de professor(a), nem sempre houve as condi¢des para que esta fosse con-
siderada uma atividade profissional. Foi somente no inicio do século XX que as condigoes
essenciais foram concretizadas.

Facamos uma breve descri¢ao das condigées que nos permitem afirmar isso (TARDIF, 2000):

1. Todo o profissional, qualquer que seja seu campo de atuagado, apoia-se em conhe-

cimentos especializados e formalizados. No caso dos docentes, trata-se de pensar
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uma formacao que dé conta de varias disciplinas, especialmente as das chamadas
ciéncias da educacdo. Entre elas podemos lembrar a Pedagogia, a Psicologia da
Educacdo, a Historia da Educagdo, a Filosofia da Educagdo, a Estatistica aplicada
a Educacgdo, a Administragdo Educacional e outras matérias que certamente nos, ja
nos primeiros cursos que frequentamos para nos tornarmos professores, estudamos.

2. E por meio de uma formacao sistematica e cada vez mais longa que esses conheci-
mentos sdo adquiridos pelos professores. Os nossos diplomas dao acesso a um titulo
profissional. Ndo estamos diante de uma mera exigéncia burocratica, como muitos
podem pensar. Ter um diploma garante que todo e qual- r
quer profissional proteja seu territorio de atuagao. Ou seja,
ndo é permitido que qualquer pessoa exerca um oficio. Por
mais boa vontade que se tenha, um ndo diplomado é sem-
pre um estranho num espaco profissional. O diploma deve
atestar que os saberes essenciais do magistério sdao mini-
mamente compartilhados.

3. Profissional é aquele que tem o direito de usar seus saberes.
Os conhecimentos pedagogicos pertencem aos professores
e especialistas. Isso delimita o espaco de atuagdo profissio-
nal, excluindo daf qualquer leigo ou charlatao. Na area
educacional, isso tem colocado alguns problemas porque
todos, profissionais ou ndo, concordam com a importancia
da escola e muitas vezes sentem-se aptos a opinar e julgar
sem uma formacao ou preparo prévio. E o que José Mario
Pires Azanha (1992) denomina como sendo a “excessiva
visibilidade das questées educacionais”, uma visibilidade
que na maior parte das vezes nada contribui para compre-
ender os desafios do ensino.

4. Chegamos a outro aspecto importante do profissiona-
lismo: s6 os profissionais sdo capazes de avaliar o trabalho de seus pares. Como
afirma Tardif (2000,p.6-7): “O profissionalismo acarreta, portanto, uma autogestdo
dos conhecimentos pelo grupo dos pares, bem como um autocontrole da préatica:
a competéncia ou a incompeténcia de um profissional s6 podem ser avaliadas por
seus pares”.

5. Para além de construirem um espago de formacao e atuacdo, os professores, enquan-
to profissionais, mobilizam conhecimentos das disciplinas cientificas estudadas em
grande parte na formacao inicial ou em cursos de especializagdo. Mas ensinar requer
também outros tipos de saberes, essencialmente pragmaticos. Os professores tém que
resolver situagGes problematicas concretas. O que ensinar aos meus alunos? Como
motivar estudantes que pouco se envolvem com as atividades propostas na aula?
Como adaptar os materiais disponiveis na escola para trabalhar com a cartografia do
bairro? Outras tantas perguntas poderiam ser evocadas aqui e exemplos ndo faltam.
A situag@o de ensino é maltipla, depende dos seus lugares, tempos, dos alunos e suas
disposicoes, dos professores e de suas disposicdes. Resolver essas questdes corres-
ponde a mobilizagao de saberes mais praticos, extremamente importantes e decisivos.

6. Os saberes pragmaticos exigem autonomia e discernimento. Eles ndo podem obe-
decer a regras ou receitas postas de antemao. Por isso, os professores sempre se
adaptam a situagdes novas ou inesperadas e, ao fazerem isso, mobilizam reflexado e
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discernimento, porque s6 assim poderdao compreender o problema e procurar solu-
¢oes para ele.

7. Nenhuma formacao inicial pode dar conta de toda complexidade da docéncia. Os
desafios dos professores mudam. Os problemas sdo inesperados. As exigéncias da
profissdo também se transformam. Daf a necessidade de uma formacao continua e
continuada.

8. Se os professores sdo responsaveis pela sua formacao e pela sua pratica, também sao
responsaveis pelo mau uso de seus saberes. Esse é o contrapeso inerente a autono-
mia e a competéncia desses profissionais. Todo o professor pode responder técnica
e legalmente pelos seus erros. Daf a pertinéncia de perguntas do tipo: o professor
demonstra compromisso com seu trabalho? Esforca-se para que seus estudantes
tenham boa formacao na escola? Organiza suas aulas de modo satisfatério? Enfim,
ele segue os padrées de competéncia aceitos no interior de sua profissao?

E bom ressaltar que ainda que haja esse conjunto de condicées, as exigéncias, os
modos de entrada na profissao, as atribuicdes e as percepgdes sobre o que é um bom
profissional da educagdo sao absolutamente transitérias, segundo as relagoes efetivadas
entre o campo da educacdo e as dindmicas sociais. A observacdo de como as midias
retratam os professores € um bom exercicio para se perceber quais as representacées
atuais que parcelas da sociedade tém dos professores. A partir dessa observagao, é pos-
sivel identificar quem, onde e quando se escreveu sobre o tema e, a partir dai, podemos
pensar sobre as seguintes perguntas: Como a midia vem tratando as quest6es educacio-
nais? O que jornalistas falam da educacdao? Quem mais escreve sobre educacao? Sao os
professores? Que imagem de escola e de professor tem circulado nos jornais?

Se a midia contribui para a constru¢cdo da boa imagem do professor, ndo devemos nos
esquecer que os professores também participam desse processo. Sendo profissionais,
entende-se que eles sdo responsaveis pelos seus saberes e pelo seu trabalho. E o projeto
pedagoégico nada mais é do que a oportunidade de delimitar esse espago. Trata-se de uma
delimitagdo institucionalizada e obrigatéria, que formaliza os anseios dos professores
para sua escola. Isso s6 é possivel porque eles sdo considerados profissionais. Daf termos
afirmado, logo no inicio de nosso topico, que o projeto pedagogico é um elemento fun-
damental ao exercicio da profissdo docente e que participa da construgdo da identidade
dos professores e, também, dos diretores. Na elaboracdo do projeto pedagoégico, é preciso
mobilizar uma série de saberes proprios da docéncia. E preciso, portanto, uma formacao
especializada, longa e continuada. O projeto ajuda a delimitar e explicitar o espaco de
atuacdo dos professores, garantindo-lhes autonomia e responsabilidade para decidirem e
responderem pelo seu trabalho.

A proposta do projeto pedagogico é fértil, bem sabemos. Mas ela também esbarra em
obstaculos que, historicamente, sao colocados a profissionalizacao dos professores. Vale
a pena retomar o diagnostico feito por Tardif e Lessard (2009, p.26-27) na analise dos
entraves mais comuns:

(...) os professores se sentem pouco valorizados e sua profissao sofreu uma perda de pres-
tigio; a avaliacdo agravou-se, provocando uma diminui¢do de sua autonomia, a formagao
profissional é deficiente, dispersiva, pouco relacionada ao exercicio concreto do servico; a
participacdo a vida dos estabelecimentos fica reduzida (...).
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Muitas vezes, a escola organiza-se de tal forma que impede o exercicio profissional do
ensino. Tradicionalmente isolados em suas salas de aula, os professores pouco sabem
sobre o que acontece fora delas. Eles trabalham mais isoladamente, recorrem a esforgos
pessoais para ensinar, pouco podem refletir sobre seu oficio e raramente conhecem for-
mas de colegialidade. Isso os afasta da ideia de profissionalidade e os aproxima mais de
um grupo de executores desvinculados das decisdes que os afetam.

Quantas propostas de reforma de ensino ja foram feitas? Muitas fracassaram, foram
esquecidas ou sequer “sairam do papel”. Muitas sdo acusadas de utdpicas e irrealistas.
Certamente, se elas ndo se firmam nas praticas cotidianas dos professores é porque foram
concebidas fora dessas praticas. Elas ndo se concretizam nem tampouco dao voz aos
docentes. Fracassam e, a0 mesmo tempo, afastam os professores da responsabilidade pelo
seu proprio trabalho. Afastam os professores de sua profissao.

A profissionalizagdo corresponde ao poder na organizagdo do magistério. Daf a perti-
néncia em se afirmar que:

Uma profissdao, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo de trabalhadores

que conseguiu controlar (mais ou menos completamente, mas nunca totalmente)

seu proprio campo de trabalho e o acesso a ele através de uma formagao superior, e

que possui uma certa autoridade sobre a execugdo de suas tarefas e os conhecimentos

necessarios a sua realizacdo. Ora, esse poder das profissdes ndo flutua no vazio, mas

esta enraizado, ao contrario, numa organizacgao de trabalho (...) (TARDIF; LESSARD,
2009, p. 27).

O projeto pedagoégico pode ser uma forma de enraizamento do poder dos professores
sobre o seu oficio. Na constru¢do desse plano, o diretor atua como um profissional que
pode favorecer a profissionalidade dos professores com quem trabalha. Assim, o projeto
pode levar a termo a concepcao profissional do magistério.

Torico 2 Os professores e sua autonomia:
entre a sala de aula, a escola e o Estado

Hoje o discurso pedagobgico enfatiza o projeto pedagbgico de uma maneira especial.
Esta questdo esta presente na atual legislacdo sobre o ensino, como é o caso da LDB n.°
9394 de 1996, conforme ja foi tratado nos temas anteriores. InGmeras vezes o projeto é
mencionado em artigos de revistas educacionais e é crescente o namero de livros que exa-
minam suas multiplas facetas. Esse interesse tem razdes na propria histéria de constituicao
dos professores enquanto uma categoria profissional. De fato, a autonomia tem sido um
dos aspectos mais desejados pelo grupo, mas em nenhum momento foi tdo conclamado
nem tampouco encontrou condi¢des mais favoraveis para o seu desenvolvimento.

Uma breve retomada do uso do termo projeto ou plano na literatura educacional pode
nos dar uma nocao de que nem sempre a ideia de autonomia foi sublinhada. Tradicional-
mente, quando se falava em plano, planejamento ou projeto para os professores, em sua
formacao inicial ou em situacdes de exercicio do seu trabalho, o intuito era direcionar o
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ensino. Se perguntarmos para um professor se ele planeja suas aulas, muito provavelmen-
te ele dira que sim. Na maior parte das vezes, as atividades do professor sdo pensadas para
todo o ano letivo, no planejamento de curso. No interior do ano letivo, pensa-se sobre
como organizar as atividades por semestre. Ao longo desses seis meses, pensa-se sobre as
atividades por bimestre. Dentro desses dois meses, pode-se
ainda pensar sobre as atividades mensais, semanais e diarias.

Trata-se de ordenar o trabalho pedagoégico, delimitando-se o
que sera ensinado, quando isso sera ensinado e como isso sera
trabalhado e avaliado no decorrer das aulas. Essa arquitetura do
ensino é propria da escola e nenhuma outra instituicdo social
concebe essa tarefa de uma maneira tdo formalizada e racio-
nalizada. Se atentarmos para o trecho de um manual escrito
para formar professores, perceberemos essa tendéncia muito
claramente. No texto, notamos a preocupagdo com o horario
da escola, que deve ser exposto num “quadro onde se contém a distribuicdo das licdes
pelos diferentes dias da semana e por cada hora de um dia. E absolutamente indispensavel
a marcha normal do ensino e da disciplina” (LEITAO, 1907, p.29). Para que essa “marcha
normal” seja realizada, o professor ainda:

distribui (as criangas) em grupos, contendo cada um deles os alunos, que se aproxi-
mam pelo seu desenvolvimento intelectual e grau de conhecimentos. Tem isto a vanta-
gem de economizar muitissimo tempo, de animar o curso pela intervencao constante de
todos os alunos nas licées e de manter mais facilmente a disciplina uma vez que a sua
vigilancia nunca os abandona. (LEITAO, 1907, p. 29 -34).

Notem o seguinte: o texto aqui citado data do inicio do século XX, mais precisamente
do ano de 1907. Mesmo sendo antigo, o livro traz orientacbes que nos sao familiares,
pois ainda hoje integram o processo de formagdo do magistério. Serd que conseguimos
imaginar nossas atividades sem considerarmos o tempo disponivel? A Didatica Geral, de
Claudino Piletti, publicada no Brasil desde a década de 1980, evidencia o mesmo tipo
de preocupacdo, quando coloca o planejamento como uma necessidade para a escola.
Segundo o autor:

O planejamento de ensino é desdobravel em trés tipos, diferenciados por seu grau cres-
cente de especificidade: A) Planejamento de curso. B)
Planejamento de unidade. C) Planejamento de aula.
Vejamos em que consiste e como se elabora cada um
desses trés tipos de planejamento de ensino. Plano de
curso — E a previsao de um determinado conjunto de
conhecimentos, atitudes e habilidades a ser alcancado
por uma turma, num certo periodo de tempo. (...) Plane-
Jjamento de unidade — O planejamento de unidade é uma
especificacdo maior do plano de curso. Uma unidade de
ensino é formada de assuntos inter-relacionados. O pla-
nejamento de unidade também inclui objetivos, contetidos, etc. Em principio, cada uni-
dade deve ser planejada ao final da que a antecede, pois esta Ihe servira de base ou apoio.
Isto significa que as unidades serdo planejadas ou replanejadas ao longo do curso. (...)
Planejamento de aula — E a sequéncia de tudo o que vai ser desenvolvido em um dia
letivo. E a especificacio dos comportamentos esperados do aluno e dos meios — conte(-
dos, procedimentos e recursos — que serdo utilizados para sua realizagdo. Assim, o
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planejamento de aula € a sistematizagcdo de todas as atividades que se desenvolvem no
periodo de tempo em que o professor e o aluno interagem, numa dindmica de ensino-
-aprendizagem. (PILLETTI, 1987, p. 69-72)

Ainda segundo Claudino Piletti (1987), ao planejar as atividades de ensino, o professor
evita a rotina e a improvisacao, contribui para a realizacao de objetivos visados, promove
a eficiéncia do ensino, garante maior seguranga na direcdao do ensino e garante maior
economia de tempo e energia. Ora, plano, planejamento, projeto sdo termos semelhan-
tes, que comumente foram usados no discurso educacional para ordenar o trabalho do
professor no interior das salas de aula. Essa tendéncia colaborou para que a docéncia
ficasse restrita a uma atividade individual do professor com seus alunos. Falar em projeto
pedagogico significa redimensionar a questdo, colocando-se em pauta o trabalho escolar
como um todo. Daf a importancia da equipe da escola e ndo do professor isoladamente.
Claro, as salas de aula ainda sdo espaco privilegiado de formacdo, mas o que se quer é
considerar mais a dimensao institucional da profissao docente. Por isso, o bom professor
ndo é um sujeito abstrato, ele é sempre um bom professor numa determinada escola
(AZANHA, 2006).

O projeto pedagobgico amplia o campo de atuacdo do professor. Ele é convidado a ultra-
passar os limites das salas de aula e passa a ter respaldo legal para a tomada de decisoes.
Ele ndo deve apenas executar planejamentos, mas participar ativamente da concepgao,
desenvolvimento e avaliacao de sua atividade na escola. Trata-se de uma mudanca sig-
nificativa, pois ao longo da histéria de profissionalizacao do professorado, a categoria
foi constituida subordinando-se as orientacdes do Estado (N6voa, 1987). Os docentes
foram, antes de tudo, funcionarios recrutados, pagos e formados pelas autoridades. Nesse
momento, a idéia de autonomia, tal como a entendemos no projeto pedagogico, é prati-
camente ausente do discurso educacional.

Em finais do século XIX, encontramos algumas recomendacdes feitas aos docentes. Uma
delas era de que, nas “suas relacdes com as autoridades locais, o professor ndo devera
nunca olvidar a sua posicdo”. Ao mesmo tempo, ndo convinha “ao professor freqtientar
as familias de seus discipulos, salvo uma ou outra excecao” (AFREIXO; FREIRE, 1870,
p.9). Essas recomendacdes conduzem a pensar sobre a posicao
social dos professores. A eles cabia “deferéncia e respeito” para
com os superiores; distancia e complacéncia para com os alu-
nos e suas familias. Um professor, dentro e fora da escola, deve-
ria: “Ser delicado sem afetacdo, agradavel sem baixeza”. E ain-
da: “Sobre todos os seus atos estdo vigilantes os olhares dos
proprios que com ele vivem. A decéncia no trajo, nas palavras e
nos gestos nunca lhe deve minguar” (AFREIXO; FREIRE, 1870,
p.9). Notem: os trechos aqui selecionados foram publicados em
1870 num livro usado em Portugal nos concursos de ingresso no
magistério. No Brasil, textos desse tipo também foram publica-
dos e os contetidos eram muito parecidos.

Agora, vamos desenvolver algumas reflexdes sobre o projeto
pedagogico. De fato, ele favorece novas relagées dos professores com o Estado, com seus
colegas e com seus alunos.

A escola tem, hoje, a chance de libertar-se da camisa de forca burocratica, sair do casulo
e tornar-se um lugar empolgante, onde a construgdo do conhecimento seja uma aventura
cheia de significados para educandos e educadores, onde a meta seja o crescimento do
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aluno e sua instrumentalizacdo para a vida como individuo, profissional e cidadao. Para
isso, é essencial uma radical mudanga na forma de compreender o significado de educar,
o papel da escola e a pessoa do aluno, além de uma total abertura para a convivéncia
democrética. (OLIVEIRA, 2007, p.47)

O projeto pedagogico amplia as tradicionais concepcdes de planejamento porque da
mais autonomia, perspectivas e responsabilidades para a escola, que:

(...) deve construir coletivamente seu projeto pedagogico, que retratara todo o proces-
so educacional desenvolvido na instituicdo e serd o principal instrumento do exercicio
responsavel de sua autonomia (...). A construcdo do projeto devera ser uma experiéncia
coletiva e democratica, com a participagao de toda comunidade escolar: equipe técnica,
professores, alunos, pais (OLIVEIRA, 2007, p.48-49).

Conforme entendido aqui, o projeto pedagbgico é uma das maneiras de se realizar a
autonomia e novas relagées na escola. E também uma forma de garantir aos professores
a sua profissionalidade, pois da maior margem de liberdade e credibilidade a categoria.
Em contrapartida, o projeto pedagbgico conduz a uma responsabilizagdo maior e a uma
necessidade de investimentos cada vez mais intensos na formacao docente. E justamente
este Gltimo que vamos tratar no topico final da presente disciplina. O projeto pedagogico
como espaco de formagdo é o topico que se segue.

Torico 2 Os Projeto pedagdgico como
espaco de formacao

(...) mas, afinal, quais sao as possibilidades e os desafios do projeto politico-pedagogico para
a formagdo permanente dos professores? E em que ele pode estar contribuindo para que se
busquem qualidade e sentido no trabalho produzido na escola? (ABDALLA, 2010, p.170)

As duas perguntas do excerto acima transcrito indicam o proposito central do topico
com o qual estamos encerrando a disciplina relativa ao Projeto
pedagdgico e autonomia da escola. Isso porque acreditamos
que ao construir o seu projeto, a escola tem mais autonomia
e passa a representar para o professor mais do que um espago
de trabalho, constituindo-se também como um espaco de for-
magao. Projeto e formagao se aproximam, pois nos dois casos
trata-se de algo que se langa para a frente e que quer concreti-
zar o que foi projetado (VEIGA; ARAUJO, 2010).

A formagao de professores é um processo multiplo, ndo se
limita aos cursos de preparo inicial. Ha muitas oportunidades
em gue a formagdo docente pode ocorrer. Podemos nos referir aqui a um processo mais
amplo de desenvolvimento profissional, concebido

(...) como qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pes-
quisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnéstico técnico ou ndo de caréncias das
necessidades atuais e futuras do professor como membro de um grupo profissional, e o
desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a satisfacdo dessas necessida-
des profissionais IMBERNON, 2010, p.47).
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Assim, tudo aquilo que favorece a vida coletiva e institucional da escola onde

o professor atua favorece o desenvolvimento profissional, concorrendo para a for-

macdo permanente. O conceito de desenvolvimento profissional inclui, portanto, as

equipes de direcao, professores e demais funcionarios. Nesse quadro mais amplo de
atuacgdo, a formacao estimula as melhorias profissionais.

Mas quando falamos de formagao nao estamos nos referindo apenas aos conhecimentos
teéricos estudados pelos professores, estamos nos referindo a um conjunto mais amplo
de referéncias que eles mobilizam diariamente. £ o que Tardif (2000) denomina como
sendo o “repertorio de conhecimentos profissionais” dos professores. Esse conjunto inclui
condutas éticas, o uso de técnicas de ensino, o dominio de saberes a serem ensinados e
de conhecimentos que embasam a agdo pedagogica.

O que comporia, entdo, o repertério de conhecimentos profissionais de um
professor de Lingua Portuguesa, por exemplo? Assiduidade, frequéncia, atengdo
para com os alunos sdo qualidades indiscutiveis e que, por isso, sdo elementos
que compdem a boa conduta ética desse (e de qualquer) professor. Lecionando
Lingua Portuguesa, o minimo que se espera é que o professor domine os con-
tedos da matéria e conheca técnicas que favorecam aprendizagens como a
da leitura e escrita. Muito poderfamos falar se tomassemos outros exemplos de
professores. O “repertério de conhecimentos profissionais” é tdo amplo quanto
as especificidades das disciplinas e das situagdes de ensino.

Ao se pensar sobre os saberes de um dado professor de um nivel determinado de ensino
— seja ele o infantil, o fundamental, o médio ou o superior, nota-se que esse repertorio é
bastante complexo, na medida em que reline aspectos éticos, o dominio dos saberes a
serem ensinados e saberes e técnicas pedagogicas, por exemplo. Cotidianamente, mobi-
lizam-se saberes de diferentes naturezas. Ao contrario do que possam parecer, os saberes
dos professores sao plurais, como diria Tardif (2000). Assim, a formacao profissional ndao
se esgota na dimensdo técnica, nem na dimensao tedrica,
nem tampouco na dimensdo das experiéncias docentes; o
isolamento de qualquer uma dessas dimensées empobrece-
ria significativamente a percepcdo da atividade docente.
Essas experiéncias, alids, ndo devem ser confundidas com o
simples acimulo de praticas. Ensinar a somar, por exemplo,
pode ser a pratica que um professor realiza ha muitos anos.
Ele pode repetir as mesmas estratégias entre uma turma e
outra, sem ao menos se perguntar sobre a eficacia delas. O
fato de esse professor ensinar a somar pode significar muito
pouco em sua formagdo profissional.

No sentido que queremos enfatizar aqui, a experiéncia s6 engendra formagao se ela
aperfeicoar a situacdo de trabalho. Cabe perguntar, entdo: em que projeto determinada
experiéncia esta envolvida? Quais sio as intengdes em jogo? E inegavel o potencial forma-
tivo de situacdes de trabalho, mas isso s6 se concretiza em ac¢des coletivas, no interior das
escolas organizadas em torno de um projeto que, por sua vez, sempre tem uma finalidade
principal, um desafio estruturante. Por isso, resta perguntar: Qual é o desafio que mobiliza
a equipe de uma escola? Ou, em outras palavras, qual é o seu projeto pedagogico?
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Sem um eixo norteador, as praticas dos professores correm mais o risco de serem repe-
titivas ou isoladas e pouco poderem colaborar com um processo de formagao. Mas, con-
forme assinalam Broch e Cros (1992, p.135), falar do projeto pedagoégico nao é suficiente.
Se os professores nao tiverem apoio de liderangas, o fracasso é praticamente certo. Nesse
sentido, cabe aos diretores o empenho na aventura de elaborar o projeto pedagogico
coletivamente. Eles devem estar a disposicdo, construindo estratégias junto com os profes-
sores e disponibilizando todos os utensilios de trabalho possiveis e necessarios.

Aqui, torna-se absolutamente indispensavel estabelecer estruturas que permitam

uma verdadeira concertagdo das agées, sem esquecer a circulagdo da informacao.

E neste quadro, o diretor do estabelecimento desempenha um papel delicado: ele é o

maestro, o inspirador, o animador, o catalisador, o elemento que facilita a obtengcdo

das condicdes necessarias, mediante o recurso, a estratégias de evolucdo e também de

coesdo. Ele ndo podera improvisar tudo isto de um dia para o outro, sobretudo se nio
receber formacado e apoio. (BROCH;CROS, 1992, p.137)

Se estamos falando de desenvolvimento profissional, devemos levar em conta todos
os aspectos envolvidos na experiéncia. Evidentemente, a formacao, seja ela inicial ou
em servico, é crucial para o desenvolvimento do professor, mas ela ndao corresponde ao
Gnico elemento necessario. A profissdao docente articula diversos fatores, entre os quais
podemos citar o salario, as exigéncias do mercado de trabalho, as relagdes do professor
com seus colegas, as possibilidades de carreira, o reconhecimento social. Como aperfei-
coar o trabalho se a escola ndo der condic¢des para tanto?

Podemos realizar uma excelente formacao e nos depararmos com o paradoxo de um
desenvolvimento préximo da proletarizacdo no professorado porque a melhoria dos
outros fatores nao esté suficientemente garantida. IMBERNON, 2010, p.46)

Condicdes sao necessarias para que a escola seja realmente um espaco de trabalho e for-
macao para alunos e professores;os desafios sdo inimeros. Seriam eles possiveis? Seriam eles
validos? Ou, como questionam Michael Fullan e Andy Hargreaves (2001, p.179): “Sera o
nosso dispéndio de esforgo inglério ou vantajoso?”. Eles mesmos respondem: “Isto dependera
de cada um de n6s”. Aos diretores, especialmente, a tarefa é crucial. O trabalho nao resi-
de apenas neles, mas em conjunto com seus professores, esses administradores locais estdo
aprendendo a ser mais autdbnomos e a criar nas escolas onde trabalham as culturas profissio-
nais que desejam. E por isso que afirmamos: sim, os investimentos valem a pena. Encerramos
a disciplina sobre projeto pedagogico e autonomia da escola com um excerto que conduz
a pensar exatamente sobre as potencialidades dessas iniciativas. Podemos a essa altura nos
perguntar: valeria a pena um esforco como esse? Sim, porque mesmo diante dos desafios que
encontramos, somos permanentemente movidos pelo desejo de construir a escola da melhor
maneira possivel. £ nesse sentido que Fullan e Hargreaves (2001) afirmam:

Aquilo por que vale a pena lutar é ndo permitir que as nossas organizagoes
sejam negativas por defeito mas, ao invés, positivas por concepgao ( p. 71)

Esperamos que esta disciplina tenha suscitado boas discussées! Nosso maior objetivo é
favorecer a partilha e reflexao sobre a escola e seus projetos. Bom trabalho a todos!

Um grande abraco,
Vivian Batista da Silva
Rita de Cassia Gallego
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@ Agora que terminamos a leitura do Tema 4, vamos acessar a Revisdao do con-
tetdo para revisar e aprofundar nossos conhecimentos por meio de leituras comple-
mentares, videos, exericios, autotestes, entre outros.
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