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RESUMO

O objetivo do texto é apresentar o resultado da pesquisa sobre a atuacdo dos diretores das
escolas publicas da regido sul de Santa Catarina frente as mudancas no Ensino Fundamental a
partir da Lei n® 11.274/06, que antecipou em um ano a idade das criangas para 0 ingresso na
escola e 0 aumento do tempo destinado a alfabetizacdo. A pesquisa foi realizada em escolas
publicas da regido sul de Santa Catarina e os dados coletados a partir de entrevista e analise
documental. Constatou-se que as mudancas pouco interferiram na atuacdo dos diretores, salvo
algumas excecdes, a responsabilidade pelos resultados é atribuida as criancas e ao professor.

PALAVRAS-CHAVE: Gestdo Escolar. Alfabetizacéo.

Este artigo trata da atuacdo dos diretores das escolas publicas da regido sul de
Santa Catarina frente as mudancas no Ensino Fundamental a partir da Lei n°® 11.274/06, que
antecipou em um ano a idade das criangas para o ingresso na escola e 0 aumento do tempo
destinado a alfabetizacdo. Trata-se de um recorte da pesquisa realizada no &mbito do projeto
Alfabetizacdo com letramento: a formacédo inicial e continuada e trabalho docente nas escolas
da rede publica da regido sul de Santa Catarina, financiado pela Capes/Observatério da
Educacéo.’

Com a promulgagdo desta Lei, 0 Ensino Fundamental de nove anos materializa-se
pela inclusdo das criancas de seis anos de idade neste nivel de ensino, com a intencdo de
“oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizagdo obrigatoria
[...]” (BRASIL, 2004, p. 14). A partir disso, outros dispositivos de normatizacdo foram
criados para orientar a organizacdo do curriculo para esse novo tempo de Ensino
Fundamental, de modo especifico para os trés primeiros anos denominados, dentre outros
termos, de Ciclo da Infancia ou Bloco Alfabetizador (BA)" que d& énfase a uma

aprendizagem continuada, considerando o tempo/espa¢o mais longo para a apropriacdo dos
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conhecimentos pela crianca.

Nos documentos constituidos pelo Estado - sejam as legislacbes ou os materiais
do MEC que orientam ao longo desse processo a implementacédo do curriculo de nove anos -,
ha evidéncias de uma preocupacdo em atenuar 0 baixo indice de alfabetizacdo e letramento
dos alunos no pais. Tais documentos propfem uma nova organizacdo administrativa e
pedagogica para esta etapa do ensino, com notavel prioridade para a fase da alfabetizacdo dos
alunos.

Considerando esse contexto, surgem varios questionamentos, dentre eles: como
atuam os diretores das escolas frente a esta nova organizagdo administrativa e pedagdgica
proposta oficialmente para o bloco alfabetizador? Entendendo que o bloco alfabetizador
representa uma politica publica de educacao que interfere nas praticas do interior das escolas,
de que modo os diretores incorporaram tais politicas? Que entendimento sobre o bloco
alfabetizador tem subsidiado as préaticas dos diretores das escolas?

O objetivo desse texto é apresentar o resultado da andlise sobre a atuacdo dos
diretores das escolas publicas da regido sul de Santa Catarina nesse contexto em que a
alfabetizacdo ganha destaque nas politicas educacionais.

A pesquisa foi realizada em seis escolas publicas da regido sul de Santa Catarina,
definidas segundo critérios que assegurassem representatividade da regido. Das seis escolas,
quatro pertencem a redes municipais e duas a rede estadual de Santa Catarina. Em ambas as
redes os diretores sdo nomeadores pelo chefe do poder executivo municipal e estadual
respectivamente. Desse total de diretores, cinco sao mulheres e um homem, confirmando os
dados em relacdo ao género, apontados por Souza (2009) em sua pesquisa sobre o perfil dos
diretores das escolas no Brasil, que indica que a maioria dos que ocupam essa funcdo é
mulher." Destes seis diretores, cinco sdo professores da rede de ensino e um deles é Técnico
em Educacdo.” Todos sdo formados em cursos de licenciatura, sendo trés graduados em
Historia e trés em Pedagogia.

A coleta de dados foi realizada nos anos de 2011 e 2012, periodo da vigéncia da
pesquisa do OBEDUC, tendo como principal instrumento a entrevista, complementada com
analise documental. As entrevistas foram realizadas nas escolas em horarios pré-agendados,
gravadas e, posteriormente, transcritas. O Projeto Politico Pedagogico das escolas foi o
principal documento analisado.

A atuacdo dos diretores, assim como a dos demais profissionais da escola, é
mediada pelo contexto sociocultural em que esta instituicdo esta inserida e pelos processos de

organizacéo e gestdo da Educacao Bésica que representam as politicas publicas voltadas a este



nivel de educacdo. Assim, analisar a atuacdo dos diretores das escolas publicas da regido sul
de Santa Catarina no contexto em que a alfabetizacdo ganha destaque nas politicas
educacionais implicou apreendé-la no ambito das relagdes sociais em que se forjam as
condicdes para sua proposicao e materialidade.

Esse entendimento balizou a organizacdo do presente texto cuja discussao esta
centrada em torno de dois pontos: gestdo escolar nas politicas educacionais das ultimas
décadas e atuacdo dos diretores no contexto destas politicas em relacdo ao bloco

alfabetizador.

A GESTAO DA ESCOLA A PARTIR DA DECADA DE 1990

A sociedade contempordnea presenciou, nas Ultimas décadas, fortes
transformacfes de natureza politica, econdmica e social. O processo de globalizacdo e o
modelo societario neoliberal ensejam politicas publicas e praticas voltadas para a construcéo
de uma nova ordem social e politica, advindas de uma nova ordem econdmica em
implantacao desde a extensa e profunda “crise” sofrida pelas economias capitalistas nos anos
de 1970.

A década de 1990 marca a emergéncia de uma nova conjuntura mundial, dada a
necessidade visceral do sistema capitalista de realinhar suas estruturas tendo em vista que a
crise em seu modelo de producdo anuncia, com todas as consequéncias dai advindas, a crise
de um determinado “modo de vida”, a quebra de um pacto social, caracterizado pela busca do
“pleno emprego”, por certa estabilidade no trabalho e por amplas garantias sociais. No plano
politico, essa crise levou a derrocada dos governos e partidos socialdemocratas, bem como da
ideologia na qual se apoiavam.

A descentralizacdo, revigorada nas reformas dos anos 90 do século XX, enquanto
estratégia administrativa, carrega em sua base a “flexibilizag¢do e desregulamentacao da gestao
publica, com a justificativa de busca de melhoria no atendimento ao cidadao/contribuinte,
reduzindo mediagdes” e passa a orientar o recuo do Estado no financiamento de politicas
sociais. (OLIVEIRA; ROSAR, 2008, p. 128-129).

Neste cenario, as relacbes capitalistas em ambito internacional e nacional
produziram a transicdo da nocdo de prioridade da Educacdo Basica na década de 1980 a
“centralidade da Educacdo Basica” na década de 1990, ambas articuladas a necessidade de
readequacdo ideoldgica para mediar as mudangas econdémico-sociais necessarias a0 processo

de acumulacdo do capital e, a0 mesmo tempo, para administrar a miséria social que elas



produzem. Nesse sentido, a bandeira da Educacdo Baésica, ja no inicio da década de 1980 e na
década de 1990, esta vinculada as transformac@es que sdo efetivadas no @mbito da economia e
da politica em nivel nacional e internacional.

Sobretudo, na virada dos anos 1990, o debate mundial e nacional em torno da
questdo da “educacdo como fator de desenvolvimento” intensifica-se em face das exigéncias
de um padrdo de qualificagdo emergente no contexto de reestruturagdo produtiva e de
globalizacdo na economia. As discussdes apresentam a necessidade de serem repensadas
propostas e alternativas para problemas estruturais da educacdo, passando, necessariamente,
por reformas nos sistemas publicos de ensino.

Dessa forma,

essas transformacfes colocam em evidéncia a dindmica prépria do processo de
reestruturacdo capitalista. S&o novos procedimentos adotados pela economia
mundial, obrigando os estados nacionais a assumirem uma outra conduta politica,
que muitas vezes implica em aceitar a interferéncia de instituicbes externas, nem
sempre formalizadas. (OLIVEIRA, 2000, p. 26).

Frigotto e Ciavatta (2003) assinalam que os protagonistas destas reformas, dentre
0s quais o Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) séo os responséveis por encaminhar as reformas nos Estados,
sobretudo, nos paises da periferia do capitalismo.

Os diagnosticos, analises e propostas de solucBes constantes nas publicagdes,
tanto para a educacdo quanto para a economia, prestavam-se a todos os paises da América
Latina e Caribe, e influenciaram as politicas publicas para a educacdo. (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2002).

A Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos em Jomtien, na Tailandia,
no ano de 1990, considerada o grande marco das reformas que a seguiram, foi organizada pela
Organizacdo das Na¢Oes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), PNUD e Banco Mundial. Subscrita por 155
governos que assumiram o compromisso de assegurar uma educagdo basica de qualidade a
criangas, jovens e adultos, resultou em consensos que deveriam penetrar a formulacdo dos
planos decenais de educacdo, em especial nos paises mais populosos e com 0s maiores indices
de analfabetismo do mundo.* (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002; OLIVEIRA,

! A parir da Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos, em 1990, em Jomtien, na Tailandia, os nove paises
gue possuiam as maiores taxas de analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, India, Indonésia,



2000).

Para Oliveira (2000), as reformas educacionais deflagradas nesse periodo
pretenderam preparar a populacdo para que se integrasse a sociedade atual e, mais
recentemente, para a empregabilidade, um novo conceito que associa a educagdo basica a
possibilidade de ingresso no mercado de trabalho.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), tais reformas foram deflagradas
no Brasil no governo de Itamar Franco através do Plano Decenal®, muito embora tenham
tomado forca no governo de Fernando Henrique Cardoso e, de acordo com Oliveira e Rosar
(2008, p. 128), “visavam a modernizagdo do Estado Brasileiro e sua adequagdo as exigéncias
da economia mundial.”

Com a centralidade que a educacdo passa a ocupar nos discursos e praticas
governamentais, sob orientacdo dos organismos internacionais, e, por decorréncia, com a
prioridade atribuida & Educacdo Bésica oferecida pela escola regular, observa-se uma maior
atencdo as exigéncias de niveis de escolaridade dos trabalhadores para ingressarem e
permanecerem no emprego formal.

Nesse contexto, novas caracteristicas sdo atribuidas a gestdo e organizacdo do
trabalho, assim como perfil da forca de trabalho. Essas alteragdes exigem trabalhadores mais
polivalentes ou plurifuncionais, justificadas como uma consequéncia da flexibilizacdo que

aparece com o fim da producdo estandartizada [fordista].

A atencdo recai agora para o desenvolvimento de habilidades nos alunos, futuros
trabalhadores que devem estar aptos a formas mais flexiveis de organizagdo do
trabalho, onde as especializagBes e, portanto, as formas de ensinar fundadas na
apreensdo de conteudos, j& ndo atendem mais. (OLIVEIRA, 2000, p. 19).

Nesse sentido, toda politica educacional, ao constituir-se em uma acdo deliberada
do Estado, evidencia a expressao das rela¢fes sociais cujas raizes se localizam no mundo da
producdo. O Estado, ao expressar a relacdo social, capital e trabalho, expressa também as
diferentes relacdes de forca existentes na sociedade.

No Brasil, a centralidade da educacdo escolar estd presente nas politicas

educacionais voltadas a “universalizacdo do Ensino Fundamental”, nos anos de 1990, e da

México, Nigéria e Paquistdo), denominados de E9, comprometeram-se pelo desenvolvimento de a¢des para a
consolidacdo dos principios estabelecidos neste evento. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002).

2 0 Plano Decenal de Educacéo para Todos, 1993 — 2003, elaborado na gestdo do presidente Itamar Augusto
Cautiero Franco, que presidiu o pais de 1992 a 1995, correspondia a um “conjunto de diretrizes de politica em
processo continuo de atualizagdo e negociagdo, cujo horizonte devera coincidir com a reconstrucdo do sistema
nacional de educagao basica.” (BRASIL, 1993, p. 15). Na introducéo do documento informa-se que, tendo o
Brasil participado, em marco de 1990, da Conferéncia de Educacgéo para Todos, caberia elaborar seu plano
decenal de educacdo, incluindo os consensos que constituiram a Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos,
documento resultante da referida conferéncia mundial. (BRASIL, 1993).



Educacdo Baésica, nos anos de 2000; nas alteracbes no modelo de gestdo escolar a semelhanca
do modelo de administracdo empresarial; na instituicio de programas de qualidade e
produtividade na gestao, dentre outras politicas educacionais e a¢cdes governamentais voltadas
a educacao.

Com relacdo a gestdo da educacdo, foi proposta nas reformas a modernizacdo da
gestdo publica nos moldes da gestdo privada, criando a chamada administracdo publica
gerencial, centrada na eficiéncia, na qualidade, na descentralizacdo, nos resultados alcangados
pelos servicos publicos e em uma cultura gerencial das organizacdes.

Justificada pela necessidade das escolas se adequarem as demandas do mercado
globalizado, ocorreu nas escolas e nos sistemas de ensino uma importacdo de concepcoes
oriundas da administracdo empresarial que marcaram presenca no discurso oficial do MEC e
se reproduziram nos espacos de atuacdo dos educadores (OLIVEIRA; ROSAR, 2008, p. 160).

No dizer de Hipdlito (2008):

O modelo gerencialista parece ser hegeménico nas politicas educacionais, com seus
indices de eficiéncia e produtividade, provas de avaliagdo em todos os niveis,
rankings de escolas, e tantos outros indicadores para orientar o financiamento das
politicas de educacdo ou, melhor, das politicas gerenciais de educacéo. (HIPOLITO,
2008, p. 77).

O autor ainda argumenta que, a despeito da seducdo que a descentralizacdo e a
autonomia escolar propaladas pelo modelo gerencialista emanam, o que tem de fato
acontecido ¢ a transferéncia de obrigacdes e responsabilidades por este modelo como a Unica
saida para o desenvolvimento. (HIPOLITO, 2008).

Segundo Shiroma (2006, p. 2):

O ideério da gestdo, especialmente aquele difundido pelos organismos internacionais
e assimilado pelos governos locais, parece sustentar-se em duas ideias basicas: a) a
gestdo eficaz esta na base da qualidade dos sistemas e das unidades escolares e, b)
para que se obtenha essa eficicia, € necessario profissionalizar as atividades, em
especial, os docentes e gestores.

Essa autora enfatiza que “as repercussoes desse movimento podem ser observadas
na renomeacdo dos cargos de dire¢do, no setor ptblico, pelo termo de ‘gerente’” (2006, 5). De
acordo com Shiroma, o gerencialismo é apresentado como estratégia racional para fazer o
melhor uso dos recursos publicos. “Busca aumentar a produtividade e a eficiéncia e toma
como indicador de desempenho os resultados.” (SHIROMA, 2006, p. 5). Para ela a gestdo por
resultados é compativel com a autonomia da equipe sobre 0 processo, pois se trata de uma
autonomia regulada, controlada pela avalia¢éo que incide sobre o produto.

Oliveira e Rosar (2008), em seus estudos sobre a educacdo no contexto das
transformacfes do modelo capitalista nas décadas de 1990 e 2000, chamam atencdo para a

sobrecarga de trabalho administrativo que as escolas sofreram em funcdo da descentralizagéo,



assumindo muitas das rotinas administrativas, antes de responsabilidade dos érgdos centrais,
sem, contudo, desfrutar de condigOes de infraestrutura para isso. Segundo elas, anterior a estas
transformac6es, na década de 1980 o foco dos debates era sobre a natureza da organizacao e
gestdo do trabalho na escola, numa tentativa de superar a estagnacdo que imperou nos anos
mais fechados do periodo militar e para transpor a concepgdo de gestdo educacional como
algo meramente técnico, desprovido de contetdo politico. Acrescenta, ainda, que as reformas
ao longo da década de 1990 se propuseram a resgatar o perfil técnico do diretor. Os
programas de gerenciamento para a educacao, dos quais a Qualidade Total na década de 1990
foi a maior expressdo, atribuem ao diretor o papel de gerente de um negdcio que precisa
viabilizar-se: a escola. (OLIVEIRA; ROSAR, 2008, p. 140).

Nesse contexto, paira sobre o diretor a expectativa de que, fundamentado nos
principios da gestdo democratica, deve manter a escola funcionando, estabelecer o dialogo
com a comunidade e favorecer o trabalho coletivo. Entretanto, as condic¢des de trabalho a que
estdo submetidos os profissionais da educacdo - de caréncia material, aumento da carga
horéaria e obrigacgdes - dificultam a participacdo efetiva e politizada destes na escola. Segundo
Oliveira e Rosar (2008, p. 143):

pesa sobre os ombros do diretor uma intensificagdo do trabalho, j& que se encontra
impedido de delegar poder e dar ordens, em razdo de que a nogéo de subalternidade
foi substituida por uma retérica que valoriza o trabalho coletivo e as relagdes
horizontais.

Ainda de acordo com Oliveira e Rosar (2008, p. 143):

E curioso observar que & medida que as dimensdes politicas do perfil do diretor
passaram a ser valorizadas, em detrimento de um comportamento mais técnico e
burocratico, ampliaram-se suas obrigacfes administrativas, 0 que na pratica resultou
em um cerceamento de muitas das suas atividades politicas.

Nesse contexto, a ampliacdo do Ensino Fundamental em um ano, passando de oito
para nove anos, e a incluséo desse um ano a mais na etapa da alfabetizacdo representa mais
uma atribuicdo a funcdo do diretor, pois este, equipe gestora e professores precisariam
implementar essa politica, tendo em vista a necessidade de melhorar os indices de
alfabetizacdo, que, segundo dados do Censo 2010 revelam que 15,2% das criangas ndo estdo

alfabetizadas aos oito anos de idade.’

A ATUACAO DOS DIRETORES NO CONTEXTO DO BLOCO ALFABETIZADOR

® Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>. Acesso em: 21 fev. 2013.



Em Santa Catarina, na rede estadual de ensino e na maioria das redes municipais o
processo de implantagdo do curriculo do Ensino Fundamental de nove anos iniciou apos a
aprovacao da Lei n° 11.274/06. Em algumas redes municipais esse processo teve inicio em
2005. Mas, independente do momento da implementacéo desta nova estrutura, muitos eram os
desafios a serem vencidos, desde a compreensdo da proposta pelos profissionais da escola até
a reorganizacdo da estrutura fisica e de mobilias. A promulgacdo da Lei n® 11.274/06 parece
que causou nos profissionais da educacao que atuam na escola certo estranhamento diante da
entrada da crianca aos seis anos no Ensino Fundamental, evidenciado em manifestacfes de
contrariedade e/ou inseguranca.

Nas respostas dadas pelos diretores das escolas as perguntas feitas durante a
entrevista tem-se a impressao que estes possuem uma compreensdo vaga das politicas
educacionais a partir das quais as mudancas no Ensino Fundamental vinham sendo geridas e
um certo afastamento dos desdobramentos que se d&o na escola a partir destas. Quando
questionados sobre as mudangas ocorridas na proposta pedagdgica em virtude do Ensino
Fundamental de nove anos, os diretores, em sua maioria, mais se preocupam em apontar o que
consideram as consequéncias dessa mudanca: a entrada da crianca aos seis anos; a
necessidade de adequacdo do curriculo; o despreparo, especialmente do professor, mas
também das criangas e da escola como um todo; e pouco esclarecendo sobre as possiveis
alteracdes no fazer da escola.

Constata-se que os diretores perceberam a alteracdo da rotina da escola com a
entrada das criancgas de seis anos no Ensino Fundamental. Apontam que a escola precisa lidar
com situacfes que ndo se registravam de forma tdo evidente, como a necessidade do brincar,
de ndo ficar sentado. Demonstram isso as falas das diretoras das Escolas 01, 02 e 03. A
primeira diz que “ta [sic] sendo muito cedo para a crianga entrar na escola. Onde tira, por
exemplo, o espaco dela, a liberdade dela brincar. Que ela esta no 1° ano, entdo, assim, ela ndo
tinha aquele compromisso de querer ficar sentada de [...], né [sic], querer escrever.” A
segunda diz: “Ficou mais dificil de trabalhar, [...] enquanto ela deveria t& [sic] I& na Pré-
escola, ela ta [sic] aqui [...] ela ta [sic] perdida naquele mundo, que ali ndo é o mundo, nédo € a
hora, ndo € o mundo dela aquilo ali, que ela devia ta [sic] la na Pré-escola. [...] tem exemplos
de crianga que quer brincar, ela ta [sic] ali na escola [...].” A terceira diz que ““[...] de repente
tirou o aluno do [...] da parte ladica, tirou a fantasia do aluno, muito eu vi isto nas escolas, né
[sic]. Muito eu vi essa parte assim acontecendo [...] que tirou aquela [...] a parte ludica, a
fantasia do aluno e trouxe ele [sic] para uma carteira e disse aqui tu vai [sic] estudar e vai ter

que ser assim, tu vai [sic] aprender e pronto.” Da mesma forma, a diretora da escola 04



ressalta a questdo relacionada a adaptacéo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental. Ela
diz que: “[...] no nosso primeiro bimestre aqui a gente ta [sic] percebendo que realmente o
aluno [...] ainda temos alunos que ndo aceitam estar aqui.”

A pratica do professor alfabetizador também €é apontada como um dos problemas
enfrentados nesse processo de mudanca. Para a diretora da escola 05 as professoras nédo
estavam preparadas para o ingresso da crianca de seis anos no Ensino Fundamental, pois
persiste nestas a preocupacdo em dar conta do contetdo. Para ela, as professoras nédo
conseguem se desvencilhar do modelo anterior de curriculo, onde a alfabetizacdo deveria
acontecer no primeiro ano. “[...] entdo eu vejo assim, 0, [sic] que por mais que a prefeitura,
por mais que 0 MEC, ndo sei [...], eles tentem passar o [...] né [sic], um curriculo diferente, o
professor ainda ndo ta [sic].” (Fala da diretora da escola 05). J& a diretora da escola 03 diz que
“toda lei, né [sic], foi bem aceita, mas eu acho que faltou uma preparacdo ai para todos:
alunos, professores, escola.” Destaca a preocupagdo com rotatividade de professores e a falta
de continuidade dos trabalhos no Bloco Alfabetizador. O diretor da escola 06 acredita que
ocorreram mudancas, diz que a Geréncia Regional de Educacdo deu cursos sobre o tema para
ajudar os professores a organizarem esse Bloco Alfabetizador, sem esclarecer sobre as
possiveis mudancas na escola.

De uma forma geral, os diretores percebem que houve alteragdo na organizagao e
funcionamento da escola, principalmente quanto a maturidade das criancas para estar no
Ensino Fundamental; necessidade de brincar manifestada pelas criancas e despreparo do
professor para alfabetizar na perspectiva do Bloco alfabetizador. No entanto, ndo ficou claro
se houve reflexdes sobre 0s aspectos apontados que levassem a perceber até que ponto estes
tém relacdo com a gestéo no interior da escola e com a atuacéo do diretor.

Oliveira (2000) observa que a sobrecarga de tarefas administrativas sem o suporte
necessario pode acarretar na auséncia de uma intervencdo mais sistematica do diretor nas
questBes que dizem respeito as fungdes da escola. Segundo ela, “[...] as tarefas administrativas
vém absorvendo quase todo o tempo do diretor, esvaziando de contetdo critico e analitico
suas atitudes, reduzindo-o a funcdo de gerente, de controlador da forca de trabalho e de
administrador de recursos escassos.” (OLIVEIRA, 2000, p. 253).

Discutindo sobre a defesa que o0s neoliberais fazem dos pressupostos
gerencialistas para a gestdo da escola, a autora ressalta que a esta tem sido atribuida até as
condicBes de possibilitar a gestdo democratica, haja vista que suas técnicas poderiam resolver
0s problemas enfrentados no cotidiano escolar, desde que assimilada e introjetada a

“competéncia” da economia privada na gestdo da escola publica. (OLIVEIRA, 2000, p. 256).



Acontece que, para o diretor, dispender de competéncia técnica empresarial como
forma de enfrentamento das demandas advindas com a descentralizacdo administrativa, sem
contar com as condi¢Ges materiais e com a autoridade que a fungéo ja possuiu, é experimentar
a precarizacdo de seu trabalho e aceitar o convite para que se afaste a dimensdo pedagdgica de
sua fungao.

O afastamento das questdes pedagogicas das atribuicdes dos diretores,
principalmente das relacionadas ao Bloco Alfabetizador, parece ser a realidade nas escolas da
regido sul de Santa Catarina.

Quando indagados sobre o planejamento na escola para o Bloco Alfabetizador,
percebeu-se que os diretores ndo tém muita clareza de como e quando é realizado.
Demonstram que esta é uma atividade desenvolvida pelos professores que é, ocasionalmente,
acompanhada pelo diretor e/ou outro profissional que atua na gestdo pedagogica da escola.
Alguns diretores logo se reportavam ao planejamento conhecido como planejamento anual,
planejamento de curso. Os momentos empregados na escola para este tipo de planejamento
concentram-se, em sua maioria, no inicio do ano letivo, salvo para duas delas que afirmavam
rever esta atividade trimestral ou semestralmente. Quer dizer, este tem uma temporalidade
organizada na gestdo da escola. O diretor da escola 06 reforca a constatacdo de isolamento do
professor no que tange ao momento do seu planejamento: “A gente, no geral, é que da
suporte, né? [sic]. NOs e a equipe num todo. Se um professor vem pedir auxilio, a gente até
busca, vai atras, mas normalmente elas trabalham entre elas, né?” [sic].

O que parece, a primeira vista, € um certo desinteresse pelo processo de
planejamento e assessoria relativos ao professor do Bloco Alfabetizador, a exemplo de falas
como: “Como ¢é que eu respondo isso? [..] Tu quer [sic] saber como é feito este
planejamento? Olha, esse, 0 planejamento, sdo os proprios professores, eles se relinem toda
semana, se relinem para estar planejando [sic] a aula, tudo o que acontece durante a semana,
ai eles, elas é que se reinem para fazer este planejamento [...] se € isso que queres [...]”
(Diretora da escola 02); “E semestral. E semestral. A cada semestre, conforme a determinagio
da GERED [...] até por espaco de tempo, né [sic] [...] que a gente ndo tem aquele espaco
especial [...] a cada vez [...] uma vez por més [...] ou coisa parecida [...]” (Diretor da escola
06); “Dependendo da necessidade do professor, sabe, assim, orienta, né [sic], eu mesma assim
as vezes.” (Diretora da escola 05); “Na verdade, ¢ a nossa Assessora, juntamente com a
orientacdo e supervisdo.” (Diretora da escola 04). No entanto, esse distanciamento das a¢oes
pedagdgicas pode, na verdade, indicar um sentimento de impoténcia que assola os diretores

ante as dificuldades de toda ordem que tém de enfrentar: caréncia de recursos materiais,



rotatividade de professores, dificuldades para estabelecer o didlogo com a comunidade local e
articular o trabalho coletivo, necessidade de buscar parcerias para complementar o
financiamento dos gastos na escola, formacdo que lhes dé condicao para compreender o papel
da escola e do diretor, seja numa perspectiva produtivista ou numa perspectiva democratica.
Paro (2006), ao discutir os condicionantes institucionais do autoritarismo que imperam a
gestdo democrética da escola publica, advoga que ao colocar o diretor como responsavel
ultimo pela escola, que ndo recebe as minimas condicdes de funcionamento, o Estado faz dele
0 primeiro a quem se culpara pela ineficiéncia da escola e pela tomada de decisdo que nele se
da. Segundo ele, “por isso, uma real consciéncia critica da situacdo por parte dos diretores
deveria fazé-los rebelar-se contra essa migalha de poder, lutando por um efetivo poder para a
escola, que seja ai distribuido entre todos 0s seus agentes e usuarios”. (PARO, 2006, p. 24) (grifos
do autor). Mas as falas dos diretores entrevistados ndo apontam nessa direcao que Paro aborda
sobre o diretor rebelar-se e lutar por um efetivo poder para a escola. A prética que revelam
existir na escola tem uma marca forte na desarticulacdo entre os sujeitos que ali atuam.
Quando perguntado pela assessoria pedagdgica ao Bloco Alfabetizador durante o processo de
implantacdo dessa nova organizacgdo curricular na escola, a distribuicdo de atribuicdes entre a
equipe da direcdo (gestores das escolas) fica bastante evidente. N&o se percebe um projeto da
e para a escola, foco para onde convergem as ac¢Oes de todos a partir das suas especificidades.
Em relacdo a assessoria pedagogica, os diretores a assessoria ao professor do
Bloco Alfabetizador acontece em momentos pontuais, como: “No primeiro encontro no inicio
do ano e na metade do ano, é discutido [sic] os temas, os planejamentos.” (Diretora da escola
01); um trabalho onde o diretor aponta os responsaveis e reconhece sua importancia para o
Bloco Alfabetizador. “As meninas aqui, as supervisoras, as orientadoras, elas sempre dédo o
foco maior, ta [sic], porque é onde a gente tem um problema maior [...]” (Diretora da escola
02); conforme as necessidades do professor, “dependendo da necessidade do professor”
(Diretora da escola 05) e como algo que “até” pode ser com o diretor: “[...] sabe, assim,
orienta, né [sic], eu mesma assim as vezes [...]” (Diretora da escola 05); carregado de
descontinuidade: “[...] quem sabe as orientadoras vado pegar parte desse trabalho, né [sic],
entdo, assim, 6 [sic], a gente contava com o auxilio de uma professora a, [...] readaptada, de
séries iniciais, que dava essa [...] esse suporte, né [sic], ndo 100%, porque ela [...] ela [...]
também cuidava da biblioteca.” (Diretor da escola 06); como uma tarefa: “[...] Ela s6, né [sic],
ela s6 nos [...] nos informa o que que [sic] ela precisa e a gente prepara todo o trabalho para a
professora. Se ela precisa, né [sic], em sala de aula, preciso deste material, entdo é a forma

que a gente tem de ta assessorando [sic].” (Diretora da escola 03); e como um trabalho que se



delega: “[...] Na verdade, é a nossa Assessora, a [..], juntamente com a orientacdo e
supervisdo.” (Diretora da escola 04).

Essa forma de atuacdo no assessoramento pedagogico, evidenciado nas falas
acima, vai na contramdo da perspectiva democratica. Ndo pode ser classificado como
assessoria pedagogica o que os diretores dizem ser realizado na escola. S&o momentos
pontuais e desarticulados.

Veiga e Fonseca (2001, p. 49) observam que um dos pressupostos constitutivos do
planejamento  estratégico-empresarial refere-se a separacdo dos pensadores dos
concretizadores. “Isso significa que os dirigentes da escola ¢ os especialistas afastam-se das
praticas e os professores desligam-se das decisbes. Nesse caso, fortalecem-se o
individualismo e o isolamento.” A considerar as falas dos diretores, esta parece ser a realidade

das escolas da regido sul de Santa Catarina.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que a realidade ndo é algo cristalizado, isento de rupturas, as
inferéncias acerca da atuacdo dos diretores das escolas publicas da regido sul de Santa
Catarina no contexto de politicas educacionais que focalizam a alfabetizacdo devem ser
tomadas como provisdrias.

Pode-se perceber que a ampliacdo do tempo destinado a alfabetizacdo e o ingresso
da crianca aos seis anos de idade no Ensino Fundamental sdo evidenciados pelos diretores
quando falam do despreparo do professor para atuar nas classes de alfabetizagcdo com criangas
de seis anos, destacando o fato de essas criancas s6 quererem brincar, terem necessidade de
mais atividades ludicas. Ou seja, 0s seis diretores perceberam mudancas na rotina do Ensino
Fundamental por conta da instituicdo do Bloco Alfabetizador e seus desdobramentos de
ordem administrativa e pedag6gica. Contudo, a mudanca ndo parece ter interferido
expressivamente na atuacdo destes, pois, salvo algumas excec¢Bes, manifestam indicios da
perspectiva gerencialista quando delegam para o professor e a crian¢a, quer dizer, para quem
realiza o trabalho a responsabilidade pelos resultados. N&o evocam a complexidade da
questdo, reduzindo-a aos fatores internos a escola. Todavia, 0 acompanhamento pontual e
superficial que se verifica na dindmica de planejamento e assessoria ao professor do Bloco
Alfabetizador pode ser um indicio da precarizacio do trabalho do diretor. E possivel deduzir
que, incorporando a dindmica da descentralizacdo, os diretores remetem para 0 &mbito da

escola a responsabilidade pelos resultados com a justificativa de que “o professor nao esta



preparado” e “a crianca ¢ muito nova”, excluindo fatores externos que interferem na pratica
pedagbgica.

Por outro lado, ha de se ressaltar que, embora sutis, as tentativas de enfrentar as
dificuldades, ainda que por “meios tortos”, como a assessoria na medida dos problemas e em
correspondéncia as solicitagdes, ou mesmo no reconhecimento da necessidade do ludico para
a crianca, parecem esbocar certa rebeldia da escola quanto ao gerencialismo na gestéo escolar
e quanto aos objetivos ocultos da centralidade na educacdo basica. Explicando, elas podem
apontar nuances de resisténcia a funcdo reprodutora que o sistema capitalista espera da escola

e a mecanizagéo das relagbes em seu interior.
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