AUTONOMIA DA PEDAGOGIA:
as decisoes auténomas dos professores,
a autonomia das escolas e a
democratizacio dos poderes educativos

A pritica de uma pedagogia da autonomia, baseada numa
racionalidade comunicativa e dialégica, pressupde condigdes
(ndo estritamente pedagdgicas) de autonomia, pois ndo existe
dialogia sem autonomia. Representa, de facto, uma ilusao
pedagogicista ou uma posi¢do de reducionismo didactista, sus-
tentar que ¢ apenas, ou mesmo sobretudo, a partir de inter-
vengdes a nivel micro, de mudangas na sala de aula, de
inovacdes metodoldgicas, que se pode alcangar a autonomia,
democratizar a educagdo e a escola. Ao acentuar-sé O “lado
humano” da escola, a semelhanca de muitas propostas da
Educagdao Nova (tal como da Escola das Relagoes Humanas
no contexto das teorias organizacionais), insularizando as re-
lagdes pedagodgicas, psicologizando os conflitos € as tentativas
da sua gestdo orientadas para o consenso, desprezam-se OS
problemas estruturais e as relagdes de poder e, por essa Via,
despolitiza-se a educagdo e naturaliza-se a organizagao escolar.

A pedagogia da autonomia, enquanto accdo educativa €
pratica pedagégica, ndo € passivel de realizagao de forma
independente, totalmente e permanentemente desconectada, da

05



autonomia da pedagogia, isto é, da autonomia do campo
pedagégico, dos actores educativos, da escola.

Nio se trata de estabelecer prioridades, ou pré-requisitos,
pois de facto a autonomia da pedagogia € tao imprescindivel
a pedagogia da autonomia como vice-versa, mas exactamente
de contrariar solucdes “exclusivamente” pedagdgicas ou “emi-
nentemente”’ didacticas para problemas politico-educativos e de
poder, e também solugdes politicas macro-estruturais e mudangas
morfolégicas, pretensamente universais, acima ou para além
dos actores concretos e das suas praticas pedagdgicas localmente
ensaiadas’®. Tal como ndo é possivel, nem aceitavel, demo-
cratizar a escola e alcangar a sua autonomia através de praticas
e de meios ndo democriticos — ou “ter um sonho de libertagao
e usar meios de domesticagao” (Freire, 1994c¢: 33) —, também
o recurso a priticas, métodos e meios pedagdgicos implicita-
mente (ou potencialmente) democraticos e autondmicos nao
pode ficar indiferente aos objectivos, aos contextos da sua
realizagdio, as estruturas e relagdes de poder, como se O (bom)
uso de bons métodos pedagdgicos bastasse para alcangar mu-
dangas politicas e sociais, ou constituisse condigao suficiente
para atingir os fins pretendidos.

A autonomia da escola, a autonomia dos professores e
dos alunos, e de outros actores educativos, concretizando-se
através de processos democriticos de tomada de decisoes,
incidindo sobre todas as 4reas politico-educativas (curriculares,
didacticas, avaliativas, organizacionais, administrativas, etc.),
ainda que em graus varidveis, consubstancia-se no exercicio
de uma pedagogia da autonomia, assegurando-lhe condigoes
para a sua realizagdo livre e democratica mas, sobretudo,
tracando-lhe um quadro de valores, objectivos e projectos
politico-educativos de referéncia.

96. A propésito das discussdes relativas ao local e ao universal, uma das
teméticas a exigir maior atengdo e esforgo critico nas investigagoes em educagao,
é oportuno considerar a chamada de atengiio de Alipio Casali (1998: 96), lembrando
que a obra de Paulo Freire se universalizou a partir das suas intervengdes concretas
a nivel local: “Dai, o paradoxo: ao realizar bem o particular, Paulo Freire univer-
salizou-se. A universalidade analégica de sua teoria tornou-a significativa para outras
situacdes histéricas e culturais, as mais diferenciadas, que tém esse desafio comum:

o de contribuir por meio da educagio, para o que ele chamava de ‘superacdo das
dominagdes’”.
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Neste sentido, a autonomia da pedagogia (isto é, dos
actores, da organizagdo, dos poderes e das decisdes, nucleares
ao universo pedagdgico) € absolutamente essencial a pratica
da pedagogia da autonomia. E embora, também neste caso,
haja que admitir percursos e realizacdes distintos, sob distintas
orientagdes e em diferentes circunstidncias, ndo me parece
possivel admitir uma concepgdo dicotdmica, € muito menos
antinémica (embora isso ndo signifique a auséncia de tensdes
e de conflitos): a pedagogia da autonomia e da decisdo
constitui-se necessariamente como pratica autonémica, actuali-
zada por sujeitos pedagdgicos democraticos e auténomos (em
afirmacdo e em formagdo), em contextos de autonomia — de
autonomia sempre relativa, em contextos ndo de independéncia
mas de interdependéncias, como processo e construgdo social
colectiva e ndo como artefacto ou aquisi¢do definitiva e
independente das acc¢des dos actores.

Assim, pedagogia da autonomia e autonomia da pedagogia
surgem como elementos indicotomizéaveis, desde que concebidos
como realidades necessariamente politicas (porque educativas
e pedagdgicas), embora podendo apresentar-se, empiricamente,
sob distintas formas de associagdo, em variadas combinagdes
e através de diversos graus de articulagdo/desarticulagdo. Em
todo o caso, a autonomia da escola e dos actores educativos,
a autonomia da pedagogia (do curriculo, da avaliagdo, etc.),
constitui-se sempre, enquanto acgdo, como pedagogia (no mi-
nimo implicita) da autonomia, como experiéncia educativa
significante que releva do exercicio de praticas de autonomia,
tal como do exercicio de préiticas pedagdgicas se espera que
relevem experiéncias de autonomia.

Face a um projecto de educagio libertadora, como o que
é proposto por Paulo Freire, compreende-se qudo imprescindivel
se torna a construgdo de contextos, situagdes e praticas de
autonomia da pedagogia da autonomia, estruturados através
do dialogo, da reinvengdo democritica dos poderes pedagégicos
e da superagio de assimetrias politico-educativas®’.

97. Como escreveu Agostinho dos Reis Monteiro, 2a educagao 'libertador’a
caracteriza-se “pela transformacio da sua [...] real assimetria em simetria ética, atraves
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Neste processo de autonomizagdo, em direcgdo a uma
governagio democratica e participativa da escola, e através de
uma educagio democrética para a emancipagdo, as acg0es €
decisdes docentes, individuais e colectivas, sdo decisivas. Sem
a afirmacdo continuada da sua autonomia, € sem a permanente
luta por ela, 2 margem da tomada de decisoes auténomas por
parte de professores auténomos, € impossivel construir a au-
tonomia da escola e exercer uma pedagogia da autonomia. Tal
como a democratizacdo politica e social, também a democra-
tizacdo educativa e escolar ndo pode nunca ser dada por
definitivamente adquirida, ou concluida; ela exige um apro-
fundamento continuo, um ensaio constante, a capacidade per-
manente de afrontar novos problemas, de engendrar desafios
e de aceitar (e procurar) correr riscos. O dinamismo e a
plasticidade das estruturas democrdticas e dos processos de
participaciio, a reinvenc@o de formas de exercicio da cidadania
democritica nos universos educativos/escolares, sdo assim ele-
mentos essenciais e, em boa parte, dependentes da intervengao
politico-pedagégica de professoras e professores.

A autonomia profissional dos professores representa um
importante valor, intrinseco a profissdo docente, ao reforgo da
sua profissionalidade, dos seus direitos enquanto trabalhadores
docentes e, simultaneamente, um factor indispensdvel a demo-
cratizagio da escola e ao exercicio de préticas pedagogicas
comprometidas com a cidadania democratica e a autonomia
dos alunos. Incompativel, por isso, com orientagoes tecnocraticas
e concepgdes mitigadas e instrumentais de autonomia da escola
(Lima, 1995b), que se vém caracterizando pela transferéncia
de novos encargos e responsabilidades em prejuizo da liberdade
e do poder docentes (Ball, 1993: 75), pela “subserviéncia
pedagégica e curricular” transformando os professores em pouco
mais do que “funciondrios do sistema” (Ryan, 1993: 207-209),
encorajando padrdes de autoridade escolar que se opdem aos
modelos de decisdo de tipo colegial (Whitty, Power & Halpin,

do dialogo, em que educador e educandos morrem para renascer’” (Monteiro, 1998:
126), assinalando muito bem a ideia de Pdscoa presente na obra de Freire (ver,
por exemplo, as referéncias em Freire, 1976: 107).
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1998) e a dispositivos de responsabilizagido baseados em valores
profissionais e em julgamentos de tipo intersubjectivo realizados
pelos pares (Woods & Jeffrey, 1996: 53). De facto, no quadro
de novas politicas de racionalizagdo, de avaliacdo e de controlo
da qualidade (Lima & Afonso, 1993) tem-se verificado que
muitos governos vém atribuindo novas responsabilidades ad-
ministrativas e financeiras as escolas, mas que estas, entretanto,
vio perdendo poderes em outras dreas, como a pedagogia, o
curriculo e a avaliagdo®®, assim se acentuando “as formas
externas de controlo e escrutinio sobre o trabalho dos profes-

sores” e a “reducdo da autonomia da profissio docente”
(Sanches, 1995: 42 e 45).

A racionalizagio e a modernizagdo da educag@o, frequen-
temente defendidas com o pretexto de desburocratizar a escola,
de a tornar mais permedvel as necessidades da economia e
aos interesses empresariais, vem conduzindo em muitos paises
a uma forte instrumentalizacio e fragmentagdo dos conteudos
curriculares, e a uma redugio da autonomia dos professores
e dos alunos (cf. Power & Whitty, 1999). Profundamente
criticado por Paulo Freire, este paradigma da educagdo em-
presarial®, subordinado a objectivos de eficdcia e de eficiéncia
de tipo produtivista, ignora o ser humano e tende a reduzi-lo
a um simples “factor” ou “puro agente econémico”, subvertendo
o cardcter democratico do acto pedagégico a uma “légica de
controlo”, tradicional e tipica da racionalidade econémica e
da accio empresarial (Gadotti, 1998: 116). Neste contexto,

98. Veja-se o esclarecedor estudo sobre cinco paises (Inglaterra € Gales,
Australia, Nova Zelandia, Estados Unidos, Suécia), apresentado em Whitty, Power
& Halpin (1998). Para uma discussdo da situagdo portuguesa, entre 1986 e 1996,
centrada na evolugio da administragdo do sistema educativo ¢ das escolas cf. Lima
(1998c).

99. Para uma tentativa de relacionagio entre as propostas de Freire ¢ a “educagao
empresarial” veja-se o trabalho de Alan Gibson (1994). Embora o exercicio contenha
virtualidades, a verdade é que o autor incorre num certo reducionismo, despolitizando
a “educagio empresarial” e admitindo o seu carédcter neutral (p. 49); e embora
reconhega a dimensdo politica das propostas de Freire, tende no entanto a acentuar
as vertentes metodolégicas e didécticas do seu trabalho (assim relativamente desen-
carnadas), por esta via procurando realgar semelhangas entre “elementos bésicos do
processo educativo” (p. 51).
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embora insistentemente defendida, a ideia de autonomia €
reconvertida ao estatuto de “ideologia de conveniéncia”'®; em
vez de significar ingeréncia, participagdo activa nos processos

de decisdo, por forma a transformar as escolas (entendidas.

como instincias periféricas) em centros de decisdo politico-
educativos, antes € apresentada como elogio da diversidade na
execugdo periférica das orientagdes centralmente definidas, das
decisdes centrais (Lima, 1999), bem como da capacidade de
adaptacdo funcional a novos interesses emergentes'’.

Em contextos diversos que, ndo obstante as suas diver-
sidades e especificidades, podem também em graus variados
partilhar elementos caracteristicos daquilo que ja foi apelidado
de “assalto neoliberal a educag@o” (Silva, 1996: 251-258), as
decisdes politico-educativas, auténomas, dos docentes, embora
imprescindiveis em termos de democratizag@o, evidenciam li-
mitagdes. Se é verdade que o aprofundamento das autonomias
educativas se encontra muito dependente das acg¢des concretas
que os professores desenvolvem, isso ndo significa que as
mudangas politico-educativas possam, voluntaristicamente e he-
roicamente, ser apenas concretizadas por eles, de forma isolada
face a outros actores e poderes educativos, sobretudo num
quadro global e perante op¢des politicas orientadas em sentido
inverso. Docentes, € mesmo outros actores educativos, seriam
desta forma unilateralmente responsabilizados, ignorando-se os

100. Expressdao criticamente utilizada por Celestino Silva Junior, para quem
esta situagdo significa: “‘conferir’ autonomia as escolas, vinculada, naturalmente, a
um ’contrato de gestdo’; que tal ‘contrato’ supde a ado¢do de um novo ‘padrao de
gestdo’; que o novo ‘padrdo de gestdo’ supde saldrios diferenciados por decorréncia
da avaliagdo de desempenho; que a avaliagdo do desempenho da escola e de seus
trabalhadores serd também uma decorréncia da avaliagio do desempenho dos seus
alunos em exames pds-curso de carater nacional; que ndo apenas os saldrios, mas
também as demais dotagdes orcamentérias para as escolas deverdo variar em fung@do
de ‘sua produtividade’; que os educadores do ensino publico devem rever sua
resisténcia em aceitar a presenga de empresarios e representantes de segmentos do
ensino privado nas negociagdes destinadas a produgao de consensos” (Silva Junior,
1996: 88-89).

101. Por esta razdo afirma José Contreras com pertinéncia: “Talvez o mais
necessério e urgente, mais que inventar procedimentos de ‘autonomizagdo do outro’,
seja apoiar a elaboragio de vozes publicas nas quais a discussdo publica, politica,

sobre a educagdo ndo esteja instrumentalizada por interesses estranhos” (Contreras,
1999: 72-73).
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constrangimentos existentes, desprezando-se assimetrias de po-
der, homogeneizando-se objectivos e interesses e, simultanea-
mente, atribuindo ao estado, aos governos e administragdes,
um papel pretensamente neutro (Lima, 1998c). A autonomia
das escolas ndo representa uma conquista digna de heréis, niio
¢ um prémio para actores performativos, nem uma aquisigio
resultante do merecimento de docentes interessados e diligentes;
nao €, enfim, um acto de liberalidade dos governos, magna-
nimamente capazes de redistribuirem e devolverem poderes de
decisdo.

Pelo contrario, a redistribuicio de poderes de decisdo e
a estruturacao democratica de regras e de relagdes sociais de
interdependéncia, de didlogo e de negociagdo, exigem uma
intervencdo activa de todas as partes envolvidas, projectos e
vontades politicas. A autonomia democratica ndo € uma mera
concessao, nem € aquisi¢ao exclusiva de professores para seu
uso exclusivo; a autonomia da escola, no quadro da democra-
tizagdo dos poderes educativos, ndao resulta da intervengao
unilateral e singular dos governos e das administragdes centrais,
ou supra-organizacionais, tal como ndo € sinénimo de atomi-
zagdo da escola, de fechamento e de exercicio solitidrio do
poder por parte dos professores, ou de quaisquer outros actores
isolados e organizados exclusivamente segundo categorias ou
estatutos homogéneos e exclusivos!®?,

Creio, de resto, que isolados (¢ muito menos em oposi¢ao
sistemdtica face a outros actores e interesses educativos), 0s
docentes dificilmente se sucederdo na romada da palavra nas
escolas, enquanto acto de participagdo legitima nas decisdes
politico-educativas; mais do que uma tentativa de tomada do
poder, a sua acgdo visard a transformacdo do poder (Freire
& Macedo, 1990: 36), a redistribuicdo democratica dos poderes
de decidir sobre os problemas educativos, designadamente no
interior das escolas. Necessariamente com outros, e ndo sobre

102. Como esclarece Jodo Barroso (1997: 20), “A autonomia da escola ndo é
a autonomia dos professores, ou a autonomia dos pais, ou a autonomia dos gestores.
A autonomia é um campo de forcas, onde se confrontam e equilibram diferentes
detentores de influéncia (externa e interna) dos quais se destacam: o governo, a
administragdo, professores, alunos, pais e outros membros da sociedade local”.
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outros, procurando construir colectivamente regras € estruturas
mais livres, justas e democraticas, um futuro mais proximo e
mais inventdvel e manejivel por parte dos actores escolares
organizacionalmente localizados. Participando, na escola e em
seu contexto comunitdrio, na constru¢do de uma obra propria
e ndo apenas na pressuposta reprodugdo de uma obra alheia,
ou seja, co-construindo a escola democrética, produzindo regras
e estruturas de autonomia em regime de co-autoria face a
politicas, interesses e objectivos de ambito nacional ou regional
(Lima, 1996b).

O dislogo e a discussdo, enquanto bases indispenséveis
a partilha e a construgdo colectiva do conhecimento (numa
pedagogia da autonomia), revelam-se igualmente centrais a
pratica de uma administragdo escolar democrtica, tal como
Freire reflectiu e procurou ensaiar nas suas intervengdes poli-
tico-administrativas em favor da autonomia da pedagogia e da
escola'®. Neste sentido se pode falar de uma ‘“administragao
dialégica™%, orientada para a discussdo e a decisdo democra-
ticas, comprometida com o ensino e a aprendizagem da decisdo
através da pratica de decisdes, com uma pedagogia da autonomia
enquanto pedagogia politizada, articulando profundamente po-
litica educativa e educagdo politica, governo e administragdo
escolares, autonomia e pedagogia, assim devolvendo centralidade
educativo-pedagégica e politico-administrativa a escola, como
instAncia auto-organizada e locus de produgdo de politicas
educacionais. Politicas educacionais que, tal como Freire nos
ensina, exigem suporte organizacional e ac¢do administrativa;
tal como as praticas de administragdo e gestdo escolares, seja

103. Num importante estudo sobre a acgdo de Paulo Freire na cidade de Sao
Paulo, O’Cadiz, Wong & Torres (1998: 91) afirmam: “Ao nivel administrativo o
didlogo era visto como o meio para desenvolver relagdes mais democréticas entre
os actores educacionais envolvidos e como metodologia para comprometer adminis-
tradores, professores, estudantes e comunidade num processo colectivo de troca de
conhecimento e de construgao de conhecimento”.

104. Segundo Benno Sander (1995: 100), “No contexto da tradi¢ao do conflito
na Sociologia e na educago, a administragio dialégica é uma construgdo alternativa,
tanto para a administragio estruturalista como para a administragdo interpretativa,
tratando de superar, respetivamente, o determinismo econdmico € o determinismo
antropolégico que lhe sdo inerentes”.
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a que nivel for-, ndo podem escapar a condigdo de praticas de
politica educacional.

' Admimstrar a educac@o e gerir as escolas, tanto como
ensinar, sdo tarefas politico-pedagdgicas, implicando um tra-
balho educativo; ora tal como Paulo Freire deixou muito

clar,o'105, o trabalho educativo nio pode existir sem opgdo
politica.

105. A titulo de exemplo, e em registo informal, veja-se o conjunto de didlogos

orgf'imzados por Nogueira & Geraldi (1990), onde esta questdo é abordada e Paulo
Freire reflecte sobre a sua experiéncia como administrador escolar.
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