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RESUMO

Entre os anos de 1995 ¢ 1998, a Secretaria Estadual de Educagfio de Sdo Paulo implementa
uma série de reformas em sua rede de ensino. Centrada no eixo da racionalizagio do uso dos recursos,
a politica formulada modificaria a utilizagfio dos espacos fisicos das escolas, a jornada de trabalho de
professores e alunos e a grade curricular. Introduziria um sistema unificado de avaliagfo de alunos e
medidas de correcio do fluxo escolar, inibindo a reprovacio. Algumas destas medidas foram
enfrentadas com resisténcia por alunos, pais, professores ¢ muitos académicos. Comeo teria sido o
processo de formulagdo desta politica?

Consultando documentos publicados no periodo pela Secretaria de Educagfo, organizacdes de
pais, alunos e professores e entrevistando um conjunto de atores sociais envolvidos nos debates sobre a
politica, descrevemos a agenda educacional com que o governador foi eleito em 1994, localizamos
seus formuladores ¢ aqueles que, ndo participando diretamente das decisdes, se manifestaram
publicamente em apoio ou 0posigio.

Identificamos um projeto governamental muito bem articulado, justificado por seus
proponentes em avaliagdes técnicas e referenciais teéricos que povoaram os debates educacionais nas
Uitimas décadas, no Brasil ¢ em toda a América Latina. Entre as estratégias utilizadas pelos
formuladores, foram analisadas a reorganizagio institucional da Secretaria, a formacfio de uma equipe
dirigente coesa politica e teoricamente, que garantiria o controle da agenda educacional, e o tratamento
dado aos grupos que se opunham a muitas das medidas adotadas. Descrevemos e analisamos, por fim,
a acfo, e os argumentos, dos que resistiram, tentando influir na agenda e modificar tais medidas.

Observamos que a formulagdo da politica educacional implementada deu-se em processo
fechado em um grupo bastante limitado de pessoas, que nfo se preocupou em cONStTuir consensos nem
dentro do partido propositor, no periodo pré-eleitoral, nem entre organizagdes da sociedade civil que se
opunham, no momento da implementagéio. Em sua quase totalidade, os argumentos que apontavam
outras alternativas para o sistema puablico de ensino foram ignorados pelo governo sob pretexto de que
estes nAo contribuiam para o “bem comum” e expressavam apenas “interesses particulares de
corporagles”. Estas organizagbes, por sua vez, elegeram a “rua” como arena privilegiada para
pressionar o poder executivo ¢ em alguns momentos buscaram apoio no legislativo e judiciario.
Manifestaram-se, porém, ainda de modo fragmentado, pontual, sem uma a¢do mais articulada para
forgar um debate pablico sobre a politica educacional em sua globalidade ¢ sem conseguir influir nos

rumos que o projeto educacional tomava.
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INTRODUCAO

1. Objeto de Estudo e Justificativas

Entre 1995 ¢ 1998 a politica educacional aplicada a rede piblica de ensino no estado de Séo
Paulo sofreu importantes modificagdes. A Secretaria Estadual de Educagiio (SEE) procurou imprimir
um rapido ¢ profundo movimento reformista ao sistema, com objetivo de modifica-lo em suas regras de
funcionamento e gestdo. Vistas em seu conjunto, estas agdes se mostravam pensadas como um projeto
educacional global € como parte de uma agenda que se colocava com forga € carater de urgéncia pelas
autoridades educacionais que as conduziam. Pesquisadores do NEPP ja em 1996 observariam: “A
agenda de reforma, vem sendo processada como uma série de medidas de natureza diversa, que afetam
diferentemente tanto a estrutura quanto a organizagiio, 0s processos e as rotinas de trabalho da rede. E o
conjunto, mais que uma ou outra medida, que efetivamente sinaliza o rumo da transformagio em curso”
(NEPP, 1996: 86).

Descentralizagdo, desconcentragio administrativa, racionalizagio do uso de recursos pablicos,
flexibilizagio nas regras de organizagio do sistema de ensino e dos programas curriculares, avaliagio
centralizada de alunos, professores ¢ insumos didéticos foram surgindo como tendéncias do movimento
de reforma. Anunciadas enquanto iam sendo implementadas, as mudangas causaram uma séric de
conflitos e passaram a ser discutidas por alguns setores da sociedade civil organizada. Os meios de
comunicacdo de massa tiveram papel destacado na informagio da populacio e se tornaram também
espagos de divulgacdo e articulagio politica principalmente para os que se opunham as reformas e
reagiam lancando manifestos, como fizeram professores, alunos e pais; convocando para passeatas ou
realizando “greves”, como foi o caso de estudantes em algumas escolas. O poder judiciario foi
lembrado por alguns destes grupos na tentativa de se “barrar” a implementagiio de determinadas
medidas.

O fato de que tal movimento de reforma se assemelhasse em grande parte a processos de

reformas educativas que j4 vinham ocorrendo em outros estados brasileiros, como MG, PR, estados do



nordeste e também em vérios paises da América Latina', foi logo observado pelos qﬁe se opunham ao
governo e utilizado no questionamento sobre a legitimidade e autoridade da politica implementada.
Quem teria formulado a politica? N&o estariam as autoridades educacionais em S&o Paulo aplicando
medidas impostas por organismos internacionais, que poderiam em muitos aspectos estar alheios aos
interesses maiores da populagio que se utiliza do ensino pulblico? Identificando as propostas
governamentais como de cunho neoliberal, os grupos mais organizados, como os sindicatos do
magistério e entidades estudantis, mostraram-se criticos ao projeto educacional que se desenhava nas
a¢Oes do governo.

De outro lado, podia-se observar que as reformas iam sendo anunciadas e implementadas por
equipes fortemente armadas com dados e pesquisas sobre a realidade educacional no estado, o que,
segundo as autoridades, lhe conferiam validade de ser a “mais acertada” politica para o setor.

Argumentava-se que, em muitos aspectos, as reformas dariam respostas 4 antigas reivindicagfes do

g importante lembrarmos que de fato uma “onda” de reformas educacionais com determinados discursos,
diagnosticos e propostas bastante comuns vem ocorrendo no Brasil, na América Latina (veja-se Carnoy, 1997) e até em
paises do chamado “primeiro mundo” (Gentili, 1995). Diversos pesquisadores tem observado que estas reformas surgem
associadas a antigos discursos sobre a educagdo como fonte de cidadania, progresso econdmico ¢ estabilidade social e
politica. Neste sentido, podemos identificar toda uma produgdio tedrica, que analisando as condi¢des de desenvolvimento
econdmico e social no Brasil, € na América Latina, vém apontando a educa¢iio como elemento essencial ao progresso via
integragdo da regido ao mercado internacional (Mello 1993, FINEP I e II, Ottone 1994, Paiva, 1994, entre outros). Ao
anunciar as reformas educacionais, os governos tém argumentado pela busca de eficiéncia, qualidade e eqiidade ¢ estdo
constantemente se remetendo a dois problemas bésicos: de um lado referem-se ds exigéncias do mercado de trabatho, como
se no centro dos debates educacionais devesse ser colocada a questiio da qualificagio/desqualificagiio dos trabalhadores
pelo uso das novas tecnologias e as “novas exigéncias™ da reestruturagio produtiva; de outro lado, surge também como que
“atrelada” a “onda” de reformas, uma discussiio sobre a necessidade de redefinicdo do papel do Estado na promogio de
politicas piiblicas educacionais e do papel do Estado na regulagio de uma “nova ordem” politica, econdmica e social. Cada
um destes dois problemas tém aberto um campo muito vasto de pesquisa e reflexio e suscitado polémicas, especialmente
quanto aos possiveis “cendrios” a serem descortinados ao longo do tempo. Por conseqiiéncia, diferentes propostas sobre os
“rumos” a serem seguidos pelo Estado ao intervir na educagiio também vém 4 tona.

Ao longo deste texto, alguns dos debates acima mencionados estardo sendo tratados, porém, ndo vamos nos
aprofundar nas analises mais teoricas que os tém sustentado, pois no foi o eixo de reflexBes que privilegiamos em nosso
trabalho. Ainda assim reconhecemos como relevante indicarmos uma bibliografia basica na qual nos baseamos para
compreensio das teméticas envolvidas.

A respeito da discussiio sobre qualificagdo/desqualificagio dos trabalhadores, conceitos de qualificagdo e nexos
entre educagio e transformagdes no mundo do trabatho, veja-se Paiva (1989 e 1994), Offe (1990}, Neves (1993 e 1994),
Melio (1993), Machado (1994), Coletinea CBE (1994) e Segnini (1999). Sobre o problema do papel do Estado no contexto
da reorganizagiio capitalista veja-se, entre outros, Sader & Gentili (1995) e Tavares (1996).
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magistério pela reorganizacio da escola, pela descentralizagiio e desconcentragio administrativas e por
um novo plano de carreira. Viamos que de fato algumas medidas atingiam razodvel grau de aceitagio
entre dirigentes de niveis intermedidrios do poder e até dentro das escolas. Do contréario, como explicar
o modo como a Secretaria ia conseguindo implementar quase que na integra seus projetos?

A motivagio para nosso trabalho veio da necessidade de compreendermos a formacdio desta
politica. Cruzdvamos vagas percepgdes sobre a equipe que formulava, sobre as manifestacbes contrarias
e as medidas concretas que estavam sendo anunciadas e tinhamos a impressdo de que estavamos diante
de um momento diferenciado de definigdo da politica educacional no estado. Tomamos por objetivo
verificarmos se estariam corretas algumas hipdteses que nos surgiam.

Em primeiro lugar, parecia-nos que a amplitude e globalidade que se refletiam na agenda
educacional do governo deviam ser atribuidas ao fato de que esta incorporava, 20 menos em parte,
preocupagdes presentes em um debate educacional que vinha ocorrendo dentro e fora de nosso pais nos
ultimos anos, assim como a problematica mais ampla da avaliagdo e redefini¢o do modo de operar do
Estado no setor. Viamos, porém, que a incorporagio das tematicas e propostas presentes neste debate
obedecia uma “selec@o” a partir de critérios estabelecidos por um grupo localizado nos postos de poder
do Estado. Determinadas demandas, analises, reivindicagfes, nfio seriam incorporadas 4 politica e este
fato suscitava pressdes ¢ oposigOes ao governo. Em segundo lugar, caracteristicas proprias da equipe
que formulava, como estilos pessoais no tratamento dos conflitos ou suas experiéncias politicas e
profissionais anteriores, também pareciam contribuir para a defini¢o do conteado da politica ¢ da
forma de seu encaminhamento. Ao desenvolverem estratégias de articulagio de apoios internos a
burocracia e de reestruturagio dos espagos de poder daguela instituicio, as autoridades que assumiam a
SEE em 1995 pareciam querer “inovar” no estilo decisério, modificando de algum modo determinados
padrdes de comportamento, a0 mesmo tempo que Se conservavam varias de suas caracteristicas
mstitucionais. Por fim, o modo como se davam as interagbes entre as autoridades educacionais
localizadas no governo e os grupos nfio governamentais que tentavam influir na politica, assim como as
interagdes destes grupos entre si, nos apontavam a necessidade de explorarmos também a tematica da
participagdo e democratizagdo da gestfio educacional no estado de S3o Paulo. Perguntivamo-nos: em
que divergiam os grupos opositores ¢ a equipe do governo? Haveria alternativas as politicas ou
estariamos diante de meras “resisténcias corporativas™ as mudangas? Que grau de inclusdo/exclusio de
diferentes interesses, diagndsticos e propostas, poderiamos reconhecer na politica educacional posta em

pratica?
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Partindo destas questdes gerais, nosso estudo procurou descrever e analisar o processo de
formulag¢do da politica educacional, entendendo-a como o momento em que a politica toma corpo, é
decidida por atores sociais concretos, no interior de institui¢des determinadas. Quais atores ¢ interesses
teriam predominado no processo de decisfio, definindo as medidas a serem implementadas? De outro
lado, como compreendermos a articulagfio destas com os debates mais gerais no campo educacional?
Tais debates nos pareciam surgir nas justificativas politico-pedagdgicas que sustentavam tanto as
posturas de apoio como as de oposi¢io 4s mesmas.

Poderiamos justificar nosso trabalho, lembrando em primeiro lugar a importincia de
conhecermos em maiores detalhes a administragio de uma rede de ensino que ao longo destas tiltimas
décadas vem sendo responsabilizada pela universaliza¢3o do ensino fundamental em um estado como
Séo Paulo. Em nimeros absolutos, a SEE recebia em 1997 por volta de 6.013.000 alunos entre o ensino
fundamental e médio, ou seja, 71,5% da demanda atendida nestes dois niveis de ensino (CIE, 1997) no
estado. Qualquer alteragdo nas politicas educacionais adotadas nesta rede, pela abrangéncia com que
atinge a populagdo em idade escolar, constitui-se em um problema que nos instiga reflexdes.

De outro lado, uma segunda justificativa da-se em razdo da escassez de pesquisas sobre a
formulagdo de politicas educacionais em S3o Paulo. Até o final da década de 80, conforme nos aponta
Figueiredo (NEPP, 1989) praticamente inexistiram trabalhos com enfoque sobre os espagos e
procedimentos envolvidos nos processos decisérios de politicas sociais no estado. A partir da década de
90, observamos o surgimento de uma bibliografia que vém contribuindo para uma maior compreensio
sobre a SEE e as politicas por ela implementadas, porém ainda nfo hé uma produgdo significativa que
aborde com maior destaque a etapa de formulagfo das politicas propriamente.

Podemos dizer ainda que a produgfio tedrica sobre formulagfio de politicas € recente no Brasil.
Embora esta ja venha sendo incrementada hd algumas décadas em paises como os EUA, Inglaterra,
Franga, Italia, Suécia e Noruega, onde as politicas piblicas tomaram maior consisténcia nos anos 40 e
50, entre n6s somente no final da década de 80 e inicio de 90 é que surgem estudos empiricos buscando
demonstrar processos decisorios. Estes estudos tem sido produzidos fora do campo da educagdo,
refletindo, entre outros, problemas da drea de politicas de habitagio (Mello, 1991), de satide (Costa,
1994), da previdéncia social (Silva, 1992), da politica salarial (Santos, 1994) e da politica de
informatica (Tapia, 1993). Partindo de estudos de caso, estes autores buscaram caracterizar 0s processos
de decisdo, identificaram atores sociais relevantes, explicaram o modo como estes se organizaram e
chegaram a algumas conclusfes sobre estilos e padrdes de comportamento dos atores, considerados

enquanto grupos ou institui¢des.

11



Pois, justamente com objetivo de localizarmos um modelo teérico mais amplo do qual
partimos para organizar nossa pesquisa, apresentaremos a seguir alguns destes trabalhos, assim como
uma bibliografia que, embora nfio se detenha exatamente sobre a formula¢do de politicas pela SEE,

contribuiu para que nos aproximassemos deste tema em especifico.
2. A Formulac¢io de politicas publicas como um campo de estudos

O que vem a ser propriamente a “formulaciio™ de uma politica piblica? Como localiza-la e
estuda-la? Qual o interesse ou importincia de fazé-lo?

Resenhando uma série de estudos metodoldgicos sobre policy making, Viana (1988) identifica a
preocupagdo de um conjunto de autores em construir modelos explicativos para as diferentes fases ou
etapas das politicas piblicas. As etapas seriam, entfo, consideradas como a de formagio da agenda, de
formulagéio, de implementagfio ¢ de avaliagfio das politicas. Enquanto alguns trabalhos tendem a enfocar
cada etapa isoladamente, outros tentam superar analises que véem as fases de formulagio e
implementagiio como totalmente separadas: a primeira como puro processo decisorio, de agdes
politicas, e a segunda como execugldo, de agbes meramente administrativas. Porém, de qualquer modo,
identifica-se um momento especifico em que as decisdes sdo tomadas em relacfio ao encaminhamento
de uma dada politica social.

Quanto ao processo decisério, caberia a especificagio de momentos como a formacgio da
agenda publica, a defini¢iio de alternativas e a escolha da politica a ser implementada.

Diversos fatores influenciariam a definigfio da agenda, podendo esta surgir dentro do espago de
governo (agendas governamentais e agendas politicas, com decisdes tomadas pelos governantes com ou
sem exercicios de pressfio externa), ou fora dele (as agendas ndo governamentais, elaboradas por
organizagbes da sociedade civil). Fruto de preocupagdes presentes por longo tempo na sociedade,
surgiriam as agendas sistémicas, influenciando as agendas govermamentais ou nfio governamentais.
Apds a definigdo da agenda haveria a elaboragéo de opgbes de agéo e entdo a decisdo pelas politicas.

Chegamos por fim, a mais uma defini¢&o possivel: o processo decisorio, no caso de uma politica
publica, € o processo em que determinadas demandas sfo transformadas em opgdes politicas. As
demandas podem brotar mos mais variados espagos sociais, refletindo necessidades vitais de
sobrevivéncia de cada individuo ou coletivo. Podem também surgir como “produzidas™ e sugeridas
como necessidades universais, vitais “para todos”, quando muitas vezes nio o sio para determingdos

grupos. O processo decisorio de uma politica publica envolve relagdes, diretas ou no, do Estado com
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os diversos segmentos da sociedade. Sdo, portanto, interessantes oportunidades para conhecermos
melhor tanto o Estado como a sociedade civil.

Preocupado com a dificuldade de se definir os limites de um processo de formulagio no tempo,
Lindblom (1981: 11-25) dinna que podemos conceber o processo decisorio como algo “extremamente
complexo, sem principio nem fim, cujos limites séo incertos. De algum modo um conjunto de forgas
produz determinados efeitos, que chamamos de politicas...as politicas sfo definidas pelos varios modos
como as pessoas exercem controle, poder ou influéncia, umas sobre as outras...”. A preocupagio do
autor com a indefinigiio dos limites de tempo e espago em que se da o processo decisorio se remete ao
fato por ele mesmo apontado de que “..para compreender 0 que se passa no processo de decisdo
politica precisamos entender a atividade politica no seu conjunto” (Lindblom, 1981: 11), ou seja é
preciso considerar a complexidade das relagdes sociais que produzem as politicas publicas. Porém,
alguns limites de tempo ¢ de espago podem ser necessarios para a visualizagio do modo como uma
politica determinada toma corpo.

Quanto ao espago privilegiado para se conhecer as politicas sociais, e incluido ai esta o processo
decisorio, Draibe (1991: 13) assinala a importdncia de que se lance méo da andlise institucional, que
possibilita a percepcdo dos “..arranjos e arcaboucos institucionais”, vivenciados pelos atores
burocraticos nas suas relagbes com os atores externos aos sistemas burocratico-administrativos dos
aparethos do Estado. Neste sentido, como “pano de fundo™ para nosso estudo sobre formulagio,
consideramos interessante recuperarmos alguns referenciais tedrico-conceituais que vém sendo
construidos na tentativa de compreenséo do modo como o Estado, no caso brasileiro, promove muitas
de suas politicas sociais.

Estudos como os de Draibe (1986 ¢ 1988), Draibe e Aureliano (1988), Santos (1979), ao
recuperarem as origens da formagio de mecanismos de intervencio estatal na regulagio dos conflitos
sociais e de intermediagdo de interesses no interior do Estado, apontam como marcante o fato destes
mecanismos terem sido criados nos periodos de autoritarismo, em que o aparato estatal brasileiro tomou
corpo enquanto institui¢@o burocratica (a partir da década de 30).

Estas analises, em geral, apontam as seguintes caracteristicas do modelo de intervengiio social
do Estado brasileiro:

- centralizagio financeira e decisoria ao nivel federal;

- fragmentag8o institucional, com predominio de particularismos;

- auséncia de participagfo social e politica nos proceésos decisérios;

- falta de controle sobre as agles governamentais;
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- tendéncia a privatizagio do aparelho burocritico, o que promoveria o clientelismo e
corporativismo de alguns setores da sociedade.

Nos estudos empiricos a que nos remetemos acima encontramos indicadores importantes destas
tendéncias na relagdo entre Estado e sociedade. Mello (1991), analisando a formagio de uma politica
habitacional, na década de 40, a partir da criagio de Fundagio da Casa Popular, primeira agéncia
federal na area de habitagio, conclui que neste caso especifico “...o processo de criagdo de politicas se
caracterizou por forte autonomia relativa da burocracia, que mostra grande capacidade de antecipar-se
aos interesses organizados. Por isso, nfio ¢ apropriado confundir-se a agfio destes ltimos com a de
lobbies, a despeito de semelhangas formais entre ambas, como a barganha intra-burocratica entre
interesses privados e autoridades governamentais” (Mello, 1991: 69). Os atores sociais no Brasil terfiam
se constituido por mecanismos e timings distintos. O modo diferencial de constituigio dos atores
estania associado ao padrio mais amplo das relagdes estado-sociedade. Os atores coletivos se
constituiriam em um mercado politico oligopolizado, em que o Estado seleciona e hierarquiza um
numero pequeno de atores que podem participar das decisdes mais importantes. A centralidade do
Estado como condutor € como mecanismo de sele¢io dos atores, seria, para Mello, um indicativo da
falta de validade da teoria pluralista, segundo a qual os grupos de interesse competem movidos por
“preferéncias”, organizados como partidos, associagdes, sindicatos, com igual acesso ao poder. No caso
da politica habitacional analisada, a iniciativa foi da burocracia executiva e s6 foi barrada por uma
coalizfo de interesses afetados negativamente, interesses estes dos empresdrios do setor imobilidrio.

Essa constatacio sobre a fragilidade do jogo de representagio de interesses no Brasil, é
compartithada por Lobato (1997), que explica essa realidade pela auséncia de partidos fortes no Brasil e
pela ainda débil organizagdio dos interesses. Segundo a autora, no Brasil “...0 grau de acessibilidade ao
Estado ¢ dado pela situag@o de cada drea de intervengfio, pela agenda governamental, pelos interesses
envolvidos, pela capacidade dos diferentes atores em ganhar espagos institucionais ou nio, conquistar
novos atores dentro ou fora do espago estatal” (Lobato, 1997: 43). Na atualidade novos atores estariam
surgindo, ainda que muitas vezes de modo marginal ao Estado, pressionando por demandas negadas
pelo mesmo e ausentes dos canais de representago tradicionais. Estariam se constituindo, entdo, redes
de organizagdes de interesses que podem vir a modificar o modelo politico-decisério brasileiro,
marcado historicamente pelas formas clientelisticas e corporativistas mais fechadas.

Santos (1994) analisando a formagio da politica salarial ¢ fiscal dos governos Fernando Collor e
de seu sucessor Itamar Franco, perguntou-se pelas relagSes entre o poder executivo, o legislativo e o
Judiciario na formulagdo da politica. Identificou entre os padrdes basicos de interagdo entre estes
atores, uma tendéncia da sociedade recorrer mais freqiientemente ao judicidrio do que ao legislativo,
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geralmente para “proteger-se” do executivo. O judiciario se tornaria “parceiro” no jogo decisério. Isso,
segundo a autora, sugere que o legislativo nfio tenha o mesmo grau de credibilidade e ndo atue como
caixa de ressondncia em muitos conflitos, a0 menos na experiéncia estudada por ela.

Voltando-se para o campo de defini¢io de politicas educacionais, Avelar (1996) também
identifica uma tradi¢@o de relagdes politicas baseadas no clientelismo, em que o acesso & arena do poder
€ restrito a pequenos grupos privilegiados. Os “nicleos de solidariedade” entre 0s atores sociais seriam
portanto limitados, pois os vinculos que se estabelecem sfo por natureza particularistas e nfo pensados
no dmbito de um coletivo mais amplo. Tradicionalmente as politicas educacionais estariam sendo
pensadas por técnico-burocratas, de um modo centralizado e sem incentivo 4 participagfio. A falta de
enraizamento popular dos partidos politicos e a débil organizagiio de determinados grupos de interesses
que pudessem fazer valer suas demandas junto ao poder de Estado, seriam para a autora, limites para o
avango de um modelo mais plural e democratico no Brasil. Apesar disso, Avelar aponta com um certo
“otimismo™ as recentes mudangas na vida politica do pais. Novos atores politicos estariam surgindo nos
movimentos sociais de massas e estariam forgando novas praticas politicas, a partir de preocupagdes
universalistas e de lagos de solidariedade mais coletivos. Mudangas com este carater poderiam, segundo
a autora, ter um impacto no campo das politicas educacionais. Sua aposta seria a de que “.. o
funcionamento dessa extensa maquina burocratica de educagfio conquiste relativa autonomia de modo
tal que faca valer decisdes politicas realizadas sob critérios menos particularistas.” (Avelar, 1996: 44).

Alguns trabalhos sobre a SEE e as politicas educacionais implementadas no estado de Sdo Paulo
nos ultimos anos, vém apontando determinadas tendéncias no “estilo” decisério do Estado, na
composi¢io € comportamento de sua burocracia e em sua relagio com atores sociais ndo
governamentais nos momentos em que se decidem as politicas. De algum modo, muitos destes estudos
confirmam caracteristicas presentes nos processos decisorios de outras politicas sociais, tais quais as
que acima nos referimos.

A concentragio do poder decisério nos 6rgios centrais; a relativa “autonomia” de nucleos da
burocracia interna, que em muitos momentos podem atuar no boicote, aberto ou velado, a realizacfio de
uma determinada politica; a falta de participacfo popular nas decisdes e uma abertura do Estado muito
mais a determinados grupos que, nos moldes clientelisticos, por muito tempo s¢ beneficiaram do acesso
privilegiado aos centros de podexz, formariam uma “fradi¢do institucional” da SEE.

? Entre estes estariam localizados por exemplo, os empresarios da construgdo civil, os donos de escolas pagas e
aqueles que negociam com a Secretaria a compra de merenda, livros ou outro insumo pedagdgico. A relacio entre os niveis
de poder federal, estadual e municipal, ou mesmo de cada nivel administrativo em relagfo & sua populagio alvo, também
tenderiam a obedecer regras do jogo clientelistico em que a troca de favores e o apoio politico superariam os critérios de
equidade e qualidade que deveriam perpassar o planejamento ¢ implementagio das politicas piblicas. Poucos trabalhos até
aqui tentaram compreendé-los, embora seja reconhecida a forga com que estes sempre atuaram sobre os governos. Em
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Cada uma destas tendéncias, ou “caracteristicas”, tem sido abordadas em trabalhos que merecem
ser mencionados pelo que contribuiram para o avango de nossa prépria pesquisa.

Quanto ao problema da concentragdo do poder decisério, uma grande quantidade de estudos
sobre programas especificos implementados pela Secretaria nos Gltimos anos tem apontado a distincia
entre os 6rgéos centrais que pensam ¢ definem as politicas, e as escolas, executoras das mesmas. Bonel
(1993), em uma pesquisa de campo realizada em 1990 vai até algumas escolas da rede ptiblica estadual
investigar os impactos do Projeto Ciclo Basico no trabalho da equipe de profissionais. Conversa com
professores, orientadores, diregdo da escola e pais, participa de reunides pedagégicas e analisa materiais
e atividades desenvolvidas em salas de aula. Seu objetivo era perceber como o Projeto fora
compreendido ¢ se trouxera alguma alteragdo no trabalho da unidade escolar. Ja que o Ciclo Bésico
estava em andamento hd sete anos, esperava-se alguma mudanga concreta na organizagdo do trabalho
pedagogico destas escolas. A autora conclui que a elaboragiio tedrica sobre a necessidade de tais
mudangas, ficou quase que restrita as equipes técnicas da Secretaria, pois na escola néo se registraram
alteragdes significativas. Quando muito, o Projeto introduziu uma ainda rudimentar discussdo
pedagdgica no periodo da alfabetizacfo, mas nfio garantiu mudangas na postura da equipe de
profissionais da unidade escolar como um todo. Esta limitagfio teria contribuido para a inexisténcia de
um trabalho coletivo na escola e para a continuidade da rigidez com que sdo vistas e tratadas as
diferengas de ritmos e processos de aprendizagem dos alunos. A autora associa estes limites 3
descontinuidade na politica de aprofundamento das propostas do Ciclo Bésico, principalmente &
ineficiéncia com que foi tratado problema da formaggo dos professores. E mais uma vez, ao observar o
papel da SEE na sua relagdo com as unidades escolares no bojo da implantagsio da politica, Bonel
confirma o fato ja apontado por outros de que a SEE age normatizando o trabalho pedagégico e as
escolas respondem as normas ao seu modo, sendo que muitas vezes nem mesmo INCOTpOraram as
propostas vindas “de cima”. Ndo ha esforgo para se modificar esta relagio. As informagdes e
orientagdes chegam aos professores incompletas e distorcidas. Passaram, antes, pelo “filtro politico” de

varias instincias, filtro este que se revela tanto na omissfio de informagdes como na 1ncapacidade de

nosso trabalho, observamos que algumas tendéncias de mudangas parecem se mostrar nestas relagdes. De um lado, por
conta de politicas nacionais desencadeadas pelo MEC, como a criagio do FUNDEF, que a partir de 1998 regulamenta o
financiamento da educagio e com isse modifica as bases de discussdo sobre a municipalizagdo do ensino fundamental; a
publicagdo de avaliagbes dos livros didaticos e a descentralizacio de sua compra e distribui¢iio; a-descentralizaciio de
recursos as escolas, que puderam proceder a compra de determinados materiais pedagogicos como jogos e livros
paradidaticos. De outro lado, iniciativas tomadas no estado de Séio Paulo, como a substituigio das indicagdes politicas dos
Delegados de Ensino pelos partidos, prefeitos ou deputados, por um sistema de selecio por provas e projetos de trabatho,
também nos parecem indicar tentativas de mudangas na estruturaggio das relagBes politicas que cercam a SEE e grande parte
de um campo de interesses ao redor da educagio. Devemos esclarecer, porém, que ndo abordamos este conjunto de grupos
de interesses em sua complexidade ¢ amplitude. Esta continuard sendo uma preocupagdo a ser tratada por outros
pesquisadores,
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repassa-las, o que néo deixa de ser também um fendmeno politico, diz a autora. Estas consideragdes nos
trazem o problema da relagfio entre os canais de informacio, o acesso aos conhecimentos que orientam
uma determinada politica € o processo decisorio.

Sobre a Escola Padrdo, projeto que durou de 1992 a 1995, Marques (1997), Utsumi (1995) e
Albuquerque (1998) também apontam as flagrantes contradi¢des entre o discurso de democratizagio e
descentralizag8o de poderes e o carater centralizado na tomada de decisdes pelos orgios centrais da
.SEE. O mesmo comportamento arbitrdrio que culminou na criagiio das Escolas Padrio, se repetiu no
momento de sua extingdo, em 1995,

Ainda preocupados em mostrar como a SEE, oun as autoridades que vieram a dirigi-la, tém
procurado tratar da questdo da democratizagiio e participagio social na definigio das politicas
educacionais no estado, surgem trabalhos como o de Pedroso (1991) € Machado (1996). Vale a pena
recuperarmos algumas de snas conclusdes, pelo que estes podem contribuir para uma maior percepgio
de elementos da “cultura politica™ da institui¢io de que estamos falando.

Pedroso descreve e analisa a proposta de participagiio do governo de Franco Montoro (1983-
1987), proposta esta que teve em uma de suas estratégias a criagdo do Forum de Educagéio do Estado de
Sdo Paulo, 1983, com o objetivo de promover um debate entre o Estado (SEE) e a sociedade civil.
Constatando-se a dificuldade de se construir espagos institucionais desta natureza, a autora, pergunta-se
pelos motivos que teriam impedido sua consolidagfio e conclui que aspectos politicos e institucionais
deveriam ser considerados nessa explicagio. Segundo a autora, a Secretaria teve dificuldade de rever
sua estrufura piramiéal e burocratica. Sua burocracia sentiu-se ameagada pelas mudancas que pudessem
vir de quem estava de fora de seus quadros e controle. O Férum foi extinto apds trés sessdes publicas,
das quais participaram representantes de escolas, de universidades, de partidos politicos ¢ da prépria
- SEE. Nio chegou a constituir-se ¢ amadurecer como oportunidade de interlocugfo de diferentes visoes
dos problemas educacionais. Sua extingfo foi justificada pelo entiio Secretario de Educagéio, prof. Paulo
Renato Costa Souza, com o argumento de que um Férum desta natureza ndo ajudava em nada a resolver
os problemas da rede de ensino, pois no apresentava propostas “concretas” de intervengdo ¢ pautava-se

por “longas, € pouco importantes, discussdes genéricas”.

® H4 uma extensa bibliografia abordando aspectos da cultura politica no Brasil, desde as origens coloniais,
passando pela organizagio da estrutura republicana, pela ditadura militar e chegando ao periodo mais recente denominado
“redemocratizagio”. Vemos que as experiéncias vivenciadas em cada um destes momentos histdrico convivem ainda hoje,
com maior ou menor influéncia no encaminhamento da vida politica brasileira. Niio emtraremos aqui em debates mais
aprofundados sobre o tema, pois ndo é este o centro de nosso trabalho, embora reconhegamos a importincia de langarmos
mio dos aportes da historiografia para compreendermos 0 momento que analisamos. Alguns trabalhos contribuiram para
nossas reflexdes, que reconhecemos serem ainda muito iniciais. Indicamos na bibliografia autores como Faoro (1976),
Samntos (1979), Carvalho (1981 ¢ 1987), Dagnino (1993) e Salles (1994), por considerarmos bastante interessantes suas
propostas de anélise da formag#o da cultura politica no Brasil
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Machado (1996), por sua vez, relata a experiéncia de 1991, quando o entdio governador Antbnio
Fleury Filho, “encena”, segundo a autora, um mecanismo de participagio mais ampla da sociedade na
defini¢io de sua politica educacional, criando o NGE — Nicleo de Gestiio Estratégica. Tal Nucleo, foi
formado por cerca de 100 especialistas, entre intelectuais das universidades, técnicos de empresas de
assessoria, funcionarios da SEE, professores, todos indicados pelo entio Secretario da Educagdo, o
jornalista Fernando de Morais. Com a fungéo de auxiliar na formulagio de um projeto educacional para
o estado, o Nucleo foi organizado em torno de 13 grupos com temas como avaliagfo, capacitacio,
municipalizag@o do ensino, reforma administrativa, etc.

Analisando documentos do Nicleo e entrevistando pessoas que dele participaram, Machado
conclui que o Projeto de Escola Padrdo, que foi a politica que o governo acabou implementando entre
1992/1994, ndo representava de fato as preocupagdes dos especialistas ali reunidos. Muitas sugestdes,
que segundo suas avaliagbes seriam melhores do que a politica que acabou prevalecendo, ndo foram
incorporadas pois o Projeto de Escola Padriio teria sido feito por empresas de consultoria contratadas
paralelamente pelo governo.

Relatando a fala de Rose Neubauer, entdio participante do Nucleo, Machado diria que algumas
destas sugestdes n3o foram incorporadas porque poderiam ser impopulares ja4 que tocavam em
interesses corporativos principalmente de Delegados de Ensino, supervisores e outros funcionarios da
burocracia da Secretaria. A participagio de representantes dos mesmos no Niicleo, era vista por
Neubauer como um “limitador potencial” de uma reforma que seria urgente: a reforma administrativa.
Em suas palavras “...a SEE nfio tomou as medidas para viabilizar a reforma, pois a administragio nio
estava disposta a enfrentar uma grande reforma administrativa, 0 enxugamento da maquina...ela queria
um projeto para fazer marketing”. (Machado, 1996 p. 41). Assim, Neubauer teria se sentido “usada para
legitimar um governo e uma proposta”, pois Nos grupos as pessoas viam que as propostas ali debatidas
ndo seriam levadas a sério”.

Para Machado, o “abafamento” de conflitos no Nucleo, pelo governo, teria sido uma estratégia
possivel porque a prépria “comunidade” nfo reivindicou com forca a participagio na definicio das
politicas. Os sindicatos de professores ¢ demais funcionarios, que nfo tinham participaciio direta no
Nucleo mas acabavam influenciando indiretamente, teriam se comportado de modo “fragmentado,
corporativo, setorial, e pouco articulados entre si”. Resumindo: a experiéncia do Nucleo de Gestio

* No periodo em que estamos estudando (1995-1998), Rose Neubauer da Silva viria 2 se tornar Secretaria da
Educagdo. Por certo, as percepeles de sua experiéncia no Nicleo, assim como a compreensio que atingira sobre 2 SEE
quando de sua passagem por fungdes técnicas durante outros governos, podem ter contribuido para a elaboragdo de suas
estratégias no tratamento para com a burocracia quando das decisGes mais cruciais tomadas em sua gestiio.
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Estratégica ndo teria sido ainda uma oportunidade bem sucedida de participacdio da sociedade civil
organizada no debate e formulac@io de uma politica educacional para o estado.

Vemos que estes dois ultimos estudos partiram de um olhar sobre a SEE em sua relagio com
grupos, mais ou menos organizados, fora do governo. Lodi (1995), porém, preocupou-se em enfocar as
relagdes da SEE com um 6rgdo que por natureza, ¢ formalidade, deveria ter um papel destacado na
formulagio da politica educacional para o estado, e que também nfo vém cumprindo tal funcdo: o
Conselho Estadual de Educagdo — CEE.

Criado em 1963, este Conselho € composto por 24 Conselheiros indicados pelo governador de
estado. Organizados em torno de discussdes sobre os diversos graus de ensino, os Conselheiros tém
como uma de suas atribui¢des elaborar o Plano Estadual de Educag3o, ou seja, participar ativamente da
formulagfo das politicas educacionais para o estado. Lodi vai mostrando, porém, que na pratica, estes
Conselheiros t&m se restringido a “examinar os aspectos formais” dos Planos elaborados pela SEE,
sempre com tempo reduzidissimo para qualquer interferéncia ou alteragio nos mesmos e cumprindo um
papel meramente homologatério. Ex-Conselheiros entrevistados deixam claro os constrangimentos
vividos na tentativa de ampliar tanto sua competéncia técnica quanto seu poder politico no Conselho.
Os constrangimentos se dariam pela dificuldade de acesso a informacdes, pelos prazos sempre
“estourados” com que os documentos da SEE chegam para andlise e pelas pressdes propriamente
politicas sobre os membros. Analisando o periodo entre 1984 ¢ 1994, Lodi conclui: “ Com relagdo a
elaboragéo de Planos que fixem diretrizes para uma politica educacional, a analise dos pareceres mostra
ndo s6 que a SEE passou a exercer a fun¢io que legalmente ¢ atribuida ao CEE, como também que este
ultimo tem se restringido cada vez mais a aprovar os Planos elaborados pela SEE, limitando-se a uma
atividade cada vez mais cartorial e cada vez menos propositiva” (Lodi, 1995 p. 51). Chama atengfio para
o fato de que nem mesmo em relagfio ao controle sobre os gastos com educagdio, que vem sendo
reduzido pelo governo ao longo da década por ela estudada, ndo chega a mobilizar uma agiio de
cobranga por parte do CEE. Considerando o papel que poderia ser exercido pelo CEE, a autora
conciui: “A forte ascendéncia € um certo isolamento do poder executivo como um dos atributos da
administragéio pablica no Brasil constitui-se em um argumento a favor de uma insténcia voltada para o
exercicio da critica, da elaboragfo de diretrizes e da articulagfio entre o poder piblico e os diferentes
setores da sociedade que séio usudrios da educagiio enquanto servigo publico. Ademais, o Conselho,
incorporando a representacio da sociedade civil, poderia copstituir-se num elemento valioso para a
consolidagio da ordem democratica e representaria o espago para um tratamento nfo apenas técnico-
burocratico mas também politico, para o setor da educagio” (Idem, p. 77).
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Rus Perez (1994), por sua vez, ao realizar uma pesquisa sobre as politicas implementadas pela
SEE entre 1967 ¢ 1990, destaca algumas caracteristicas quanto a sua formulagiio: “... os principais
programas foram realizados por grupos de assessores (técnicos, académicos) externos & estrutura da
Secretaria, sempre, € claro, com a participacio de técnicos da mesma... esses formuladores podem estar
vinculados a um partido ou a um grupo. A Secretaria ndo consolidou um grupo de técnicos
especialistas, de carreira, na formulag@o de programas, nem implantou uma politica que fosse reflexo da
ideologia de um partido” (Rus Perez, 1994: 100). Quanto a0 modo como as politicas foram sendo
implementadas, € ressaltado que fregiientemente as mudangas foram anunciadas por decreto, gerando
condlitos.

Podemos constatar, por fim, que a centralizagio deciséria, conjugada a outros aspectos de uma
cultura politica bastante autoritania reflete-se, ¢ poderiamos dizer que se reforga, na falta de participagéo
no cotidiano também das escolas. Barros (1995), em seu estudo sobre a criagdo do Conselho de Escola
com cardter deliberativo’, nos mostra as dificuldades com que setores do magistério vem lidando com a
possibilidade de amplia¢iio dos espagos de participagdo dos pais e alunos no interior do ambiente
escolar. A partir da leitura de documentos da APEOESP ~ Sindicato dos Professores do Estado de Sao
Paulo, CPP — Centro do Professorado Paulista, UDEMO — Umfio dos Dirigentes de Educagio do
Magistério Oficial do estado de S&o Paulo, e APASE — Associagfio Paulista dos Supervisores de Ensino,
mostrou como cada uma destas entidades se comportou frente & aprovagio da lei que modificava o
funcionamento deste Conselho, que antes tinha apenas carater consultivo. Enquanto o sindicato dos
professores atuava para a criagdo e divulgagiio do CE deliberativo, as outras entidades olharam a
proposta ora com indiferenga, ora atacando-a. A UDEMO temia que o diretor perdesse poderes, a CPP
descartava a possibilidade de que a comunidade pudesse contribuir para com o avango da discussdo
sobre problemas das escolas e a APASE — Associagdo dos Supervisores de Ensino - se manifestou de
modo distante, apoiando a criagio do Conselho sem conseguir de fato assumir-se como participante do
mesmo, como quem estd 4 margem da propria escola. Ao realizar um levantamento de estudos que
anzlisam os Conselhos de Escola em seu efetivo funcionamento, Barros constata que em sua
esmagadora maioria os Conselhos ndo funcionam como deliberativos. Na grande maioria das escolas,
nfio hd um empenho dos atores sociais de construirem os Conselhos. Os poucos que funcionam como tal
tém em comum serem formados por pais, alunos € professores ja atuantes politicamente em outros

espagos, como nas associagOes de moradores ou nos sindicatos.

* O Conselho de Escola de cariter deliberativo foi criado por lei em 1984, com objetivo de ampliar a autonomia
das escolas e promover a participagic da comunidade.
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O autor conclui que na historia da educago brasileira, a institucionalizacio do CE deliberativo
traz novos direitos a atores como pais, professores e alunos, retirando do diretor, a0 menos legalmente,
a concentragio de poderes ¢ atribuigdes que vinha lhe sendo confiados ao longo dos anos. Contudo “...a
existéncia de um quadro juridico-institucional democrético apenas, ¢ tio somente, ndio aponta para a
possibilidade formal de concretizagfo desse idedrio. O sentido que esse idedrio normatizado toma
depende de condigGes historicas concretas” (Barros, 1995: 38).

Retratando aqui estes estudos, pensamos ter iniciado a localizacio de uma problematica mais
geral das relagdes Estado-sociedade ¢ da complexidade de um dos aspectos que perpassam nossa
problematica de estudo: a questio da selegfio de atores politicos com acesso ao poder decisorio no
momento da formulagio das politicas educacionais. Vemos que apesar de todo o discurso de
participagio ¢ democratizagfio de nossa sociedade, ainda é débil a realizacio de experiéncias neste
sentido.

Em nossa pesquisa sobre a formulago da politica educacional de 1995 a 1998, encontramos
dados que demonstram que se de um lado tem havido continuidade em um estilo decisdrio fechado,
centralizado, de outro, procurou-se “inovar” no padrio de atuag¢fo do Estado. Estas inovagles tém se
dado em relagdo as estratégias das autoridades em construir coalisdes de apoio junto 4 burocracia,
enfrentar resisténcias oferecidas dentro e fora do aparelho administrativo e tentar construir uma certa
hegemonia das propostas governamentais junto & sociedade. Esta tentativa de construgio de hegemonia
esteve fortemente ancorada na justificagfo tedrica e na validade “cientifica” que se tentou dar & politica

definida pelo governo.

Finalhizando estas consideragfes introdutérias ao texto que resultou de nossa pesquisa de
mestrado, consideremos a estrutura dada a apresentagio do trabalho.

Na primeira parte, procuramos focalizar exatamente as questdes relacionadas a construgio da
agenda educacional do governo ¢ as medidas que viriam a concretizar suas diretrizes ao longo de sua
gestdo. Como teria se formado ao longo destes ltimos anos a agenda governamental que hoje se
expressa nas reformas? Qual o grau de inclusio/exclusdo das propostas e analises educacionais que vém
sendo construidas na academia, nos sindicatos do magistério, nas agéncias de pesquisas nacionais e
internacionais? Na tentativa de responder estas questSes, localizamos um debate mais geral que vem
ocorrendo no pais € que tem produzido referenciais tedricos e politicos que embasam tanto os
argumentos na justificagio das politicas adotadas como nas resisténcias as mesmas. Descrevendo a
agenda, iniciamos a identificacfio de atores sociais envolvidos em sua formula¢do ou que publicamente
manifestaram apeio ou oposi¢fio a tais medidas.
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Na segunda, e tltima, parte do trabalho nos dedicamos especialmente 4 anélise dos atores e
arenas onde se movimentaram, propondo, avaliando, decidindo ou resistindo 2 politica. De posse dos
dados obtidos em um conjunto de entrevistas com dirigentes da SEE e representantes de grupos
organizados fora do governo, assim como na leitura de documentos produzidos pela Secretaria,
sindicatos do magistério € pela imprensa, descrevemos e analisamos 0 momento pré-eleitoral quando de
fato € elaborado o projeto educacional do governador Maério Covas ¢ o modo como o espago
institucional da SEE foi reestruturado a partir de 1995 para garantir a implementagdo da politica.
Procuramos mostrar como a recomposigéio do vértice decisério, reconcentrando poderes no Gabinete da
Secretaria, a montagem de uma equipe de trabalho coesa tedrica e politicamente, assim como a postura
de negar a participagdo de atores sociais que pudessem bloquear a realizagdo da agenda, foram
estratégias eficazes que permitiram a implementagiio da politica educacional do governo. Por fim,
focalizamos a ag@o dos atores sociais ndo-governamentais, os espagos onde procuraram se organizar €
os limites observados na articulagio entre os diversos grupos que se manifestaram sobre a politica.

Em linbas gerais, estes s#o os eixos do texto que aqui passamos a apresentar. Esperamos que
nossas reflexdes, ainda que tdo iniciais diante da complexidade e dificuldades do tema por nos
abordado, possam contribuir para o avango da compreensio sobre a formulagio de uma politica que tem

se configurado como tdo importante para as grandes massas populares que freqiientam a escola publica
estadual paulista.
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PRIMEIRA PARTE

A AGENDA EDUCACIONAL DO GOVERNO E AS ALTERNATIVAS
PARA O ENSINO PUBLICO ESTADUAL PAULISTA

Observando a politica implementada na rede de ensino estadual paulista no perfodo entre 1995 e
1998, nos perguntavamos sobre suas justificativas e objetivos. O que moveria a reforma iniciada?

Reconhecendo que esta se mostrava bastante global, articulada, informada por uma logica que se
diferenciava da marcante fragmentagdo que marcara a aglo de outros governos até entfio, nos
interessamos por localizarmos as bases tedricas e politicas mais profundas que a estariam sustentando.
Viamos logo de inicio que alguns temas nela abordados nos remetiam a uma discussio educacional que
vinha ocorrendo desde meados da década de 80 no Brasil e que de certo modo se acha sistematizada em
produgbes académicas, documentos de Congressos e Conferéncias de Educagio ¢ em foruns do
movimento popular como muitos sindicatos de profissionais do ensino. De outro lado, localizavamos
um conjunto de analises ¢ propostas educacionais que, produzidos por organismos internacionais como
o Banco Mundial, UNESCO e CEPAL, também pareciam informar e influenciar as tomadas de decisdes
por autoridades educacionais brasileiras, em nivel estadual e nacional, e de varios outros paises da

América Latina®,

'Em relagiio 4 polémica discussio em torno do grau de influéneia que 0 Banco Mundial possa ter exercido sobre a
defini¢dio da politica educacional em S&o Paulo no perfodo em que estudamos, fazem-se necessérias algumas palavras
iniciais. Embora saibamos da importancia deste ator social como produtor de analises e propostas para a educagio em
varios paises, em nosso trabatho nfio o consideraremos em destacado de atores como por exemplo setores da academia, os
sindicatos do magistério, ou outros grupos que tém acesso & midia ¢ que em nossa avaliagiio também vém de algum modo
influenciando a agdo dos governos brasileiros. Ao apresentarmos as medidas que consubstanciaram a agenda do governo
estadual ou que estavam colocadas no referencial tedrico e politico social mais amplo no pais nos Gltimos anos,
procuramos indicar as orientagbes do Banco para cada tema em especifico.

Sabemos que em S&o0 Panlo o Banco Mundial participou do financiamento de projetos como o Ciclo Basico, a
Escola Padrio e varias das medidas implementadas a partir de 1995, como a reorganizagio das escolas, as Classes de
Aceleracio, o Programa de Educagiio Continuada para professores, a informatizagio do sistema de informagdes da SEE etc.
Tendo sido negociado desde 1987, o financiamento do Banco foi aprovado somente em 1991 e comegou a ser executado
em 1992 como o Projeto JEB - “Inovaces no Epsino Basico™. Previa-se para execugio do mesmo um montante de US$
600 milhdes, ficando 60% destes recursos por conta do Tesouro do Estado e 40% por conta do BIRD. O IEB foi montado
pelos seguintes componentes: Obras (construgio), Capacitagio e Material Pedagogico, Educacio Pré escolar para criangas
de baixa renda, Saide Escolar, Avaliacio e Disseminagiio dos Resultados {(do Projeto) e Reforco Institucional.
Inicialmente, o atendimento se resumia 3s séries iniciais de escolarizagfio e tinha como piblico alvo a populagio dos
chamados “bolsSes de miséria” da grande Sao Paulo, o que se restringia a 39 municipios.

A partir de 1995 o Projeto foi redesenhado e o atendimento foi estendido para as regides de Sorocaba ¢ Vale do
Ribeira, também consideradas de grande caréncia. No final do financiamento em 1998, alguns programas da Secretaria que
contavam com recursos do Banco chegaram a atingir alunos até a 8* série ¢ de escolas de outras regides do estado. Isto
acontecen cQom programas como a capacitagiio de professores e a informatizac3o das escolas. As alteragfes que se
processaram neste periodo deram ao Projeto um contorno de politica mais massiva, rompendo com o viés anterior que era o
de constituir subprojetos piloto, que atendiam parcelas da populagio. Também se passa a dar mais atengiio a alguns
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Uma certa semelhanca entre estes diferentes espagos de producio de idéias, analises e diretrizes
politicas para a educagfo, podia ser encontrada nas “temdticas™ comuns, que passavam pelo problema
do financiamento e gestfio dos sistemas educacionais; pela necessidade de superagdio dos altos indices
de reprovagdo e pela questdo da qualidade de ensino. Uma relativa concordancia em relagio a grande
parte dos diagnosticos sobre os problemas, impasses e necessidades de intervengdes nos sistemas de
ensino vinha pautando sistematicamente a agenda educacional que emergia na sociedade: a educagio
publica ndo vinha satisfazendo necessidades basicas de aprendizagem para as grandes massas e a
superacio deste “fracasso” exigia sérias politicas de enfrentamento do problema. Mas quais politicas
seriam as “melhores™ para este fim? Em relagfo 4 especificagiio de alternativas de medidas a serem
mmplementadas, ou seja no campo das propostas de ages concretas de intervengdo, na defini¢io de
politicas propriamente, viamos que surgiam divergéncias de maior ou menor profundidade.

Como poderiamos identificar influéncias destes debates sobre a formulagdo da politica que
estavamos focalizando?

Tentando nos aproximar da compreensio do processo de formulacdo da politica partimos da
indicagdo de Viana (1988, 1988: 7), “...a fase de formulagio pode ser desmembrada em trés subfases:
primeira, quando uma massa de dados transforma-se em informagSes relevantes; segunda, quando
valores, ideais, principios ¢ ideologias sio combinadas com informagdes fatuais para produzir
conhecimento empirico sobre agéio orientada; e 1iltima, quando o conhecimento empirico ¢ normativo ¢
transforrnado em agdes publicas, aqui € agora”. Mas em um momento anterior, ou em muitos casos

mesmo simultdneo 4 formulagéo, haveria um movimento de formagéo de uma agenda publica para o

aspectos considerados “chaves” para o BIRD, como a preocupagio com a relagio “custo-bepeficio” do sistema, a
descentralizacio e a desconcentragio administrativa e a avaliagio do rendimento dos alunos.

Pois bem, considerada esta proximidade entre as medidas implementadas em S3o Paulo ¢ as muitas idéias
defendidas pelo Banco, poderiamos concluir que houve uma “imposigdo™ do organismo internacional sobre os atores
sociais localizados no governo ou na SEE? O Banco, sem dirvida, deve ser considerado em sua influéncia sobre a formagio
de referenciais tedricos ¢ ideologicos que perpassam estas politicas. Talvez a grande questio a ser analisada em relagdo ao
Banco seja em relagdo & “indugdo” de ajustes econdmicos e politicos que este procura fazer sobre os paises que The tomam
empréstimos e, entdo, caberia nos remetermos a uma das diretrizes da politica de Mario Covas: a énfase na racionalizagdo
economia de recursos. Porém, considerd-lo como o “grande formulador” da politica educacional implementada seria
simplificar 0 problema. Parece-nos sim que hi um alto grau de convergéncia entre suas propostas e as analises e
expectativas sustentadas por muitos dos técnicos que vém formulando as politicas educacionais no pais. Alguns destes
técnicos transitaram nos Ultimos anos entre o Banco e Orgdos governamentais, tiveram oportunidade de compartilhar
estudos e metodologias de pesquisa. A propria Secretaria Rose Neubauer, que participou da preparagiio do projeto inicial
negociado com o Banco a partir de 1987, foi também consultora daquela institui¢do quando da elaboragio do Projeto
Nordeste II, que ainda estd em andamento. Nio localizamos, porém, na estrutura da SEE, técnicos que fossem
funcionérios diretos do Banco. O projeto IEB foi administrado pela UGP - Unidade de Gerenciamento do Programa, que a
partir de 1995 esteve sob controle direto do Gabinete da Secretaria. Tanto no caso da politica formmlada em 1991, que
criava a Escola Padréo, como em sua revisio em 1995, parece-nos que os dirigentes da SEE foram ativos idealizadores das
reformas, podendo inclusive imprimir mudangas em muitos programas em andamento sem que houvesse blogueios no
financiamento,
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setor. Segundo Draibe (1991: 18) ™... a reconstituigio da agenda piblica e dos principais atores que dela
participam ¢ crucial, uma vez que ai sdo definidos os quadros conceituais e cognitivos a partir dos
quais as alternativas das politicas sdo concebidas ¢ as decisdes sio encaminhadas”.

Considerando estas indicagdes, buscamos compreender a agenda educacional do governo
estadual paulista relacionando-a a um quadro conceitual e cognitivo mais amplo, que denominaremos
de referencial. Formado por discussdes que vinham ocorrendo em multiplos espacos da sociedade,
veremos que este referencial foi suscitando pardmetros que tém organizado o campo de intervencdo
estatal no setor educacional, apontando determinados problemas, principios ¢ propostas. Neste quadro
referencial procuramos identificar o que poderiam constituir tendéncias a marcar “agendas sistémicas”,
que seriam aquelas pautadas em uma série de preocupagdes presentes por longo tempo na sociedade. A
bibliografia sobre formulagdo de politicas publicas vém apontando a importincia de recuperagio de tais
agendas sistémicas, ja que estas tm se mostrado influentes sobre as “agendas institucionais”, que sio as
implementadas pelos governos.

De outro lado, como veremos, a recuperagio deste referencial, assim como das temadticas
colocadas sistematicamente nas agendas puablicas, também pode ser bastante interessante para
compreendermos as relagSes de poder entre decisores e ndo decisores de uma politica ou entre grupos
considerados no espaco social mais amplo. Enquanto o referencial mostra-se como um “leque” de
andlises e possibilidades variadas, a agenda j4 contém as decisdes que de algum modo expressam um
“filtro”, uma “depuracgdo”, pelas quais passaram as tematicas a serem incluidas e as alternativas a serem
encampadas pelo poder piblico. No caso da politica aqui estudada, vimos que muitas anilises e
reivindicagBes permaneceram a margem do processo decisério por nfio corresponderem exatamente as
leituras que as autoridades educacionais estavam realizando sobre os problemas.

Pois, tomando como ponto de partida a identificagfio da agenda educacional do governo Mario
Covas, buscamos descrever e analisar suas proposigles ¢ as medidas que viriam a concretiza-la. Em
seguida buscamos identificar referenciais que pudessem estar informando-a, a partir de debates,
reivindicagbes ou propostas de encaminhamento das politicas educacionais no estado de S#o Paulo ou
no Brasil em 4&mbito mais geral. Dada a infinidade de autores e a multiplicidade de temas que povoaram
os debates educacionais nas Ultimas décadas, sabemos dos limites das analises aqui por nés efetuadas.
Porém, consideramos que os textos e autores que utilizamos resumem linhas de pensamentos que
vinham se construindo no pais, especificamente em relagfo as temdticas abordadas nas medidas
propostas na politica estudada.
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Sistematizamos a descrigfio € analise tanto da agenda governamental como do referencial teérico
e politico que a ela se relacionam, segundo os eixos centrais identificados na politica educacional

enfocada, considerando-a em sua globalidade.

1. A EXPLICITACAO DA AGENDA EDUCACIONAL
GOVERNAMENTAL

A agenda governamental comeca a ser exposta publicamente em 1994, no Programa de
Educa¢@io do entdo candidato ao governo de Sdo Paulo, Senador Mirio Covas. Assinado por uma
Comissio Organizadora composta por Rose Neubauer da Silva, Gilda Portugal Gouvéa e Hubert
Alqueres, este documento traz orientagbes gerais, porém bastante claras e definidas, da politica
educacional a ser implementada no estado a partir de 1995. Sistematizamos aqui 0s principais eixos da

agenda segundo as medidas que viriam a ser implementadas para sua consecugio:

1- Medidas mais diretamente relacionadas a racionalizag@o do uso dos recursos publicos:

. Cadastramento Geral de Alunos do Ensino de 1° ¢ 2° Graus.

. Programa de Reorganizacgo das Escolas da Rede Publica Estadual.

. Classes de Aceleragdo; Recuperagfio em Férias; Programa de Progressdio Continuada e
outros mecanismos para corregdo do fluxo escolar.

- Exigéncia de idade minima para matricula em cada série do ensino de 1° grau.

. Reorganizagio curricular.

. Novo Plano de Cargos e Carreira do Magistério

2- Medidas relacionadas & mudangas no padrio de gestio:
A - Descentralizagio no oferecimento do ensino fundamental via municipalizagio ou
programas de agéo de parceria Estado-Municipio.

B - Desconcentracido na administragio:
. Exting#io das Divisdes Regionais de Ensino (DRES)
. Agilizagdo nos mecanismos de repasse de verbas as Delegacias de Ensino e escolas.
. Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Séo Paulo.
. Programa de Educagio Continuada para capacitagio dos profissionais da escola.
. Instruclio para planejamento de projetos educacionais nas escolas segundo as

“Normas Regimentais Bésicas das Escolas Estaduais”, tendo em vista a autonomia das escolas.
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Devemos miciar dizendo que qualquer andlise que nfio considere a totalidade e a relagio de
complementaridade entre estas medidas poderia dificultar a compreensio da politica implementada. O
seguinte quadro sinoptico nos ajuda a ver que as medidas se combinaram segundo os trés eixos acima

relacionados, atingindo na maioria das vezes mais que um unico objetivo. Vejamos:
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QUADRC 1 - AS MEDIDAS EDUCACIONATS SEGUNDO AS DIRETRIZES DA AGENDA
GOVERNAMENTAL

DIRETRIZES DA AGENDA | RACIONALIZACAQ _ | DESCONCENTRAG A0
DO DESCENTRALIZACAO (Novo sistema de
MEDIDAS USO DOS RECURSOS gerenciamento e comtrole
das escolas)

Extinglio das DREs X X X
Seleciio de Delegados X X
Reestruturagio Interna da
SEE X
Cadastramento Geral de
Alunos X X
Reorganizagio das Escolas X X

. . . X
Recuperagio em Férias
Programa de Parceria X
SARESP X
Classes de Aceleraggo X
Exigéncia de Idade
Minima para Matricula X P4
Plano de Carreira X
Reorganizagdo Curricular X
Regime de Progressio
Continuada X
Normas para Regimento das
Escolas X

Cada medida parece ter sido pensada segundo o objetivo maior proposto na agenda que € o da
“revolugBio da produtividade dos recursos plblicos, que em dltima instdncia deverd culminar na
melhoria da qualidade do ensino” (Programa de Governo, 1994). Porém, visando a descrigio das
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medidas, assim como a localizacio de alguns debates referenciais mais amplos que as informam,

consideraremos as tematicas segundo o agrupamento que sugerimos acima.
1.1- RACIONALIZACAO DO USO DOS RECURSOS

Parece-nos que o tema central na agenda do governo estadual a partir de 1995 € o de como gerir
os recursos que estavam sendo mal gastos, desperdicados, segundo suas avaliagdes. Afirma-se que o
grave problema dos baixos salarios dos profissionais nunca seria resolvido sem que se encontrassem
formas de liberar recursos dentro do proprio sistema, ja que o Estado ndo via como possivel aumentar
investimentos no setor. Este eixo, que viria a ser o articulador de quase todas as medidas implementadas
a partir de 1995, foi duramente criticado pelos que identificavam ai a adequagio da politica educacional
as orientagBes neoliberais, que objetiva um Estado minimo. Os discursos de que a educagio vai mal
porque se gasta mal seus recursos, estaria, segundo os criticos ao governo, servindo para justificar o
“enxugamento” e esvaziamento das fungdes sociais do Estado.

Como de fato o tema da racionalizago se concretizou em medidas na politica analisada?

Na proposta de governo do candidato Mario Covas, buscar-se-ia “...construir na Secretaria uma
maquina administrativa leve, agil, flexivel, eficiente ¢ modema...”, para tanto além da diretriz de
descentralizagio ¢ desconcentragio dos “recursos e competéncia”, seria urgente a instituicdo de um
sistema de informatizacdo de todos os dados educacionais. Considera-se que os dados disponiveis pela
SEE nédo sdo confiaveis. S#o citados problemas como a defasagem entre dados de populagio oferecidos
pelo IBGE e as matriculas na rede estadual, chega-se a uma projegdo de que mais de 100 mil matriculas
seriam “fantasmas” na rede. Com objetivo de “moralizar e potencializar” o uso dos recurso € proposto
um cadastramento geral de alunos. Seria possivel assim:

- “ o controle e acompanhamento da clientela do ensino bdsico;

- a racionalizac@io do uso dos equipamentos escolares, revendo a forma de ocupacio dos
mesmos, inclusive considerando diferentes modalidades de distribuigio da clientela:

- a construgdo de uma base solida para a tomada de decisio gquanto & implementacfio de
novos investimentos.”(Programa de Governo, 1994, p.10)

Em 31 de agosto de 95, sob o Decreto 40.290, fica instituido o Cadastramento Geral de Alunos
do 1° e 2° graus do Estado de sdo Paulo. A partir do cadastramento, realizado em outubro, os alunos

passam a ter um numero de registro (RA) com o qual sua matricula e progressio no sistema pablico
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seria rastreada com mais facilidade. O processo de registro dos alunos foi feito nas escolas ¢ o
PRODESP foi responsavel pela informatizacio dos dados.

Vemos que assim, a Secretaria se antecipava ao MEC que também organizava um Censo Escolar
com objetivo de “mapear” matriculas. Entre os objetivos propostos na criagdo de sistemas de
informacd@o como estes, estava tambem o interesse em se preparar condigdes para uma municipalizagdo
do ensino cujo financiamento pudesse ser baseado em calculos “per capita”™.

Em S3o Paulo, este sistema de informagdes tornar-se-ia instrumento valioso no mapeamento dos
equipamentos escolares e dos recurses materiais € humanos disponiveis, preparando assim 0 processo
de reorganizagiio das escolas. Quando a SEE iniciou a reorganizacdo, em novembro/dezembro do ano
de 95, surgem as primeiras criticas mais sistematicas a0 modo como o cadastramento estava sendo
utilizado: ac considerar somente os alunos que ja estavam dentro do sistema, a SEE deixava de
considerar demandas € pensar programas de atendimento das criangas e adolescentes que estariam fora
da escola. Segundos estes criticos um censo da populacio em idade escolar seria um instrumento mais
confidvel para onentar as politicas publicas e inclusive avaliar os impactos possiveis de acontecerem
com reformas como a reorganizagfo, que como verefnos mais a frente teve por conseqiéncia o
fechamento de classes e escolas (PUC SP, 1996).

Recuperado esse pequeno debate em torno do modo como pensar o sistema de informacéo sobre
as matriculas assim como a utilidade do mesmo, passaremos a descricio das medidas que consideramos
mais incisivas na busca de concretizar o proposito central da agenda governamental, que para nos se
constituiu na diretriz de racionalizagdo no uso dos recursos: a reorganizagio das escolas e a introdugio

de mecanismos para regularizacio do fluxo escolar.
1.1.1- A REORGANIZACAO DAS ESCOLAS

A reorganizacio da rede fisica mexia diretamente com a vida de milhdes de alunos,
reagrupando-os por faixa etéria, separando-os em quatro tipos de escolas: de 1° a 4° série; de 5* a &
séries do ensino fundamental; de 5° a 8 séries do ensino fundamental e ensino médio e escolas somente
de ensino médio. Esta foi talvez uma das medidas mais polémicas e que mais mobilizou resisténcias
organizadas. O tempo entre a divulgagfio, manifestagbes das oposigbes e implantagio da reforma foi
bem curto. Essa medida, embora ja constasse das diretrizes da equipe que assume a Secretaria em 1995,
e, como nos parece, tenha comegado a circular internamente nas Delegacias a partir de agosto/setembro,
sO foi realmente anunciada com énfase e discutida a partir do final de outubro daquele ano. Em 26 de
outubro a SEE exple o projeto a imprensa pela primeira vez;, sendo que trés dias antes havia
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encaminhado o mesmo para manifestagio do Conselho Estadual de Educacdo. Em 8 de novembro o
Conselho aprova a implementagio do projeto e somente em 21 de novembro o governador publica um
Decreto instituindo o Programa de Reorganizagdo das Escolas da Rede Piblica Estadual. Em 11 de
dezembro, quando iniciam-se as matriculas para o proximo ano letivo as escolas ji estavam
reorganizadas.

Os argumentos que sustentavam a proposta de reorganizacio eram basicamente o de que os
estabelecimentos de ensino eram sub-utilizados; nfio eram adequados ao ensino diferenciado a criangas
e adolescentes; provocavam dispersdo de recursos e possibilitavam classes ociosas, com poucos alunos.
Isso provocava desperdicios significativos e, portanto, a reforma estava sendo anunciada como
“irreversivel”. Sabemos também pelos proprios documentos da SEE que a separagio das escolas se
incluia entre as estratégias para a municipalizacio do ensino. As escolas de 1° a 4° série seriam
prioridades a serem municipalizadas, pois havia um argumento de que a “proximidade” dos alunos
nesta faixa etaria com a educagdo infantil poderia facilitar a sua incorporagdo as redes de pré-escolas ja
existentes em muitos municipios.

Todos os materiais voltados a delegados de ensino, diretores, professores, pais ¢ alunos,
informando e argumentando sobre os objetivos da reorganizacfo sdo publicados a partir de novembro
de 1995. Virios textos sdo sistematizados em dois nmimeros de uma cartilha intitulada: Educagfio
Paulista: Corrigindo Rumos ~ Mudar para Melhorar: Uma Escola para a Crianga, Outra para o
Adolescente. Alids o eixo “Corrigindo rumos € Mudar Para Melhorar” seria mantido por todas as
publicagdes ao longo do governo.

Nestas cartithas encontramos uma avaliagdio sobre a ineficiéncia e o “fracasso™ da proposta de
escola de 1° a 8 séries unificadas a partir de uma determinada interpreta¢o da Lei 5692/71. Segundo a
orientagfo desta lei teria ocorrido a pulverizagio da rede em pequenas escolas, cada qual atendendo um
bairro por exemplo. Isso onerava os Estado; forgava o professor de 5° a 8° série a acumular escolas para
completar jornada; condenava os diretores de escola a terem que administrar problemas diferenciados
de criancas ¢ adolescentes, ndio lhe permitindo criar um “clima” que favorecesse a aprendizagem de
cada faixa etaria. O conflito entre criangas e adolescentes € utilizado como argumento de apoio: os
adolescentes se sentiriam muitas vezes “agredidos”™ por terem que conviver com salas “decoradas com
motivos infantis™. Os pequenos, por sua vez, se sentiriam amedrontados ¢ “coagidos” pelos
adolescentes, “maiores, mais fortes”. Todos estes problemas assim como a proposta de separagdo das
escolas ja teriam sido apontados pelos proprios educadores em 1983, quando a rede teria parado para
discutir os rumos da educagdio paulista. A separagiio das faixas etarias seria uma necessidade ja

3



percebida tanto pelas escolas privadas que mantém espagos diferentes para cada grupo, como por uma
série de paises citados como exemplos.

O Programa de reorganizagdo, por sua vez, traria beneficios que foram bastante enfatizados pela
Secretaria de Educagfo nos panfletos, cartilhas e entrevistas 4 imprensa. Seriam eles:

- as escolas reorganizadas teriam mobilidrios e materiais adequados a cada faixa etaria. Para
os mais novos brinquedos, jogos, bibliotecas em sala de aula®; para os adolescentes, laboratorios de
ciéncias, salas ambientes dotadas de recursos como mapas, livros, computadores. Estes Gltimos
participariam a partir de entéio do “cotidiano do aluno”.

- Onde se mostrasse possivel seria abolido o regime de quatro turnos no funcionamento das
escolas, o que tornaria vidvel aumentar o tempo de permanéncia dos alunos do curso diurno em uma
hora.

- Toda escola teria a0 menos um coordenador pedagdgico; naquelas em que o0 curso noturno
tivesse mais de 10 classes haveria um segundo coordenador.

- Os professores de 5* a 8° série teriam condigBes de concentrar jornada em uma ou duas
escolas.

- Em todas as escolas reorganizadas em dois periodos diurnos e um noturno, os professores
de 1* a 4° série viriam a ter uma jornada de trabatho de 40 horas para o professor, sendo 30 horas-aula
em sala de aula, 2 em atividades pedagégicas na escola e 8 horas-atividade em local de livre escolha.

- Os professores de 5° a 8 série poderiam optar por mais duas horas de trabalho, além de sua
jornada, a fim de participar de reunides, orientagdes ou outra atividades pedagdgicas na escola.

- Os professores poderiam ainda requisitar mais 3 horas-aula para trabalho de reforgo ou
outro projeto com alunos.

Vemos que muitas destas medidas significavam na pratica a ampliagdo de certas condigdes de
trabalho que vinham sendo oferecidas a apenas uma parcela dos profissionais da rede, aqueles que se

encontravam nas Escolas-Padrio, criadas entre 1991 e 1994°,

*Nestes materiais um curioso aspecto nos chamou aten¢do: Chega-se a sugerir que a partir de entdo as salas de auls
de 1% a 4° série teriam “... “cantinhos” de matematica, com jogos e sucata; “cantinhos™ de leitura, com todo o tipo de
material escrito, “cantinhos” de Ciéncias, com plantinhas, insetos e pedras” (Educago Paulista Corrigindo Rumos..’
Novembro de 1995). Por certo que o fato de estar se propondo a utilizagiio de cada sala somente por criangas de uma
mesma $érie ou série proxima, poderia facilitar a utilizagio de metodologias que pensam os “cantinhos” como atividades
diversificadas, estimulo & pesquisa ¢ autonomia dos alunos. Porém, nio seria um equivoco inferir uma mudanca
metodologia no trabalho do professor a partir da reorganizagio? Sabemos por experiéncias proprias que tanto a
metodologia dos “cantinhos” como o encaminhamemto de uma convivéncia “pacifica” e solidaria entre criangas e
adolescentes, s6 podem ser frutos de uma opglio de trabalho que um professor competente e disposto a isso é capaz de
fazer.

* O Projeto da Escola-Padr#io, marca da politica educacional do governo anterior, iniciara-se em 1992 ¢ fora
programado para se estender a todas as escolas até 1994, final da gestio de governo Fleury. Em 1995, a SEE suspende a
extensdo do projeto a novas escolas e acaba por extingui-lo ao implementar o Programa de Reorganizacio das escolas,

32



Concordando com as medidas, o Conselho Estadual de Educagdo — CEE, em 8/11/95 aprova o
parecer n° 674/95, favoravel ao Projeto de Reorganizacéio da Rede. Nas justificativas de aprovagio, o
Conselho considera os compromissos assumidos pela SE: a proposta seria amplamente discutida com a
populagio, ja que envolveria “pessoas, carreiras, projetos de vida, afetando tanto o pessoal das escolas
como a populagdo em geral”; tal processo seria desenvolvido pelos delegados e supervisores de ensino
junto aos Conselhos de Escolas. A perspectiva de que o processo seria “gradativo”, dava garantias de se
evitar “atropelos e transtornos™. Apés apontar uma lista de cuidados para amenizar os riscos que
poderiam advir das medidas, o CEE aprova o Projeto como um “...crédito de confianga, pelo empenho
que a Secretaria de Educagio tem demonstrado em construir uma escola mais democratica”.

Que o CEE concordasse com os pressupostos € objetivos que sustentavam o Projeto de Reforma
parece-nos legitimo. Muitos de seus membros compartilhavam dos diagnésticos apresentados pelo
governo e podiam estar convencidos da necessidade de sua realizacfio. Chama-nos atengfo, porém, o
fato de basear suas justificativas na crenca de que a SEE se comprometia a implementar as medidas a
partir de uma “ampla discussdo com a sociedade”. Entre os documentos enviados ao Conselho para
analise do Projeto estava inclusive um Manual a partir do qual os Delegados teriam mstrugdes sobre
como proceder a reorganizagfo. Tendo o Parecer sido aprovado em 8 de novembro ¢ estando prevista a
reorganizagdo para o proximo dia 15 de dezembro, duas hipoteses poderiam ser supostas: ou 0 processo
de reorganizagdo ja vinha sendo feito, sem qualquer debate e até mesmo a aprovagio do Conselho era
desnecessaria, ou a discussdo se iniciaria a partir de entfio, 0 que seria quase impossivel de se esgotar
em um més. Nas Conclusdes do Parecer aprovado vemos que o Conselho concordava com o projeto e
reconhecia que “...nenhuma inovagfo e transformacio se faz sem ruido social..”. Se o contelido da
politica justificava a irnposi¢do, entdo por que a énfase nos procedimentos “democraticos™?

Dois conjuntos de dados viriam também apontar posicionamentos de concordincia ou
discordincia de alguns atores sociais em relagdo & politica governamental. Um deles diz respeito a
pesquisa concluida em julho de 1996 pelo Nucleo de Estudos em Politicas Publicas (NEPP, set.1996),
que procurou mostrar, entre outras questdes, o nivel de aprovagio dos implementadores da politica
educacional sobre os principais programas que vinham sendo implementado na rede, incluindo-se a
medida de reorganizacgdo. No total, desconsiderando-se a variagdo que o grau de aceitagfo obteve em
cada estrato de grupo técnico que foi ouvido, 80% aprovava a reorganizagiio como medida de inovag@o
educacional. Isso significa que 0 quadro de pessoal localizado nos postos mais altos da hierarquia, nas

Delegacias e Comisses Técnicas da Secretaria, apoiavam a reforma. Embora saibamos que esta

padronizando o tratamento dado a rede. Ao final de 1995, apenas 1.615 das 6.800 escolas haviam se transformado em
Padrdo.
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concordancia poderia estar relacionada a aspectos gerais envolvidos na medida, como uma “aposta” na
validade da mesma, pois ¢ no momento da implementacio que de fato os conflitos e problemas viriam a
se explicitar, parece-nos que esta aceitagio da reorganizagio das escolas por estes grupos com certeza
deve ter contribuido para o sucesso na implementagfio da mesma.

Quando, através da imprensa vieram a publico as “oposigdes” ao Projeto, alguns pais se
manifestaram também em apoio, embora criticassem ¢ modo como estava acontecendo O processo, sem
tempo e condigdes para um debate piblico®.

Em 13 de novembro de 95, uma pesquisa de opinido realizada pelo InformEstado, do Jornal “O
Estado de Sdo Paulo”, junto a 200 pais de alunos das escolas estaduais, nas ruas da capital, mostraria

indices como:

- 76% dos entrevistados ja conheceriam ou teriam ouvido falar da reforma;

- 49% nfo concordavam com a proposta, embora 73% concordassem com o argumento de
que com a separagdo das escolas seus filhos estariam mais protegidos das “drogas e da violéncia™,

- 66% afirmavam que a reforma nio prejudicaria a rotina familiar;

- 50% acreditavam que a reforma poderia trazer melhoras no ensino, contra 39% que
argumentavam que ndo haveria melhoras ¢ 11% que néio sabiam opinar a respeito (Jornal O Estado de
SP,13/11/95, p. A 14).

Estes dados, que talvez ndo sejam significativos para uma generalizagio da opinido dos pais, foi
utilizado tanto pelo governo como pelos opositores, na tentativa de validar suas posiges.

A propaganda ¢ defesa da proposta ficou mesmo a cargo do governo € nio foi “bandeira”
assumida com empenho por qualquer outro grupo organizado. Quanto a este aspecto chamou-nos
atengio o fato de que varios parlamentares governistas na Comissio de Educagio da Assembléia
Legislativa nfio mostraram empenho em defender a reforma publicamente, diante dos deputados que
faziam oposigio & mesma. No teriam informaces suficientes, nfio concordariam ou ndio queriam se
desgastar politicamente? Lendo as atas de reunides da comissdo chegamos 4 conclusio de que havia um
misto de todos estes trés motivos >,

* Entre as liderancas de pais que concordavam com a reorganizagio estava Elisa Toneto, uma das fundadoras do
Movimento Pro-Educacio de Sso Paulo. Pronunciou-se na imprensa pela necessidade da reforma. (Fotha de S8o Paulo,
23/11/95, Caderno 3 p. 2)

* Na imprensa, um deputado do partido do governo (PSDB) que ndo quis se identificar comparou o desempenho
da Secretaria de Educagio, Rose Neubauer, ao de “um elefante branco em loja de cristal”, expressando que “...as bases do
partido governista ndo estiio satisfeitas com o modo como a reforma do ensino vem sendo implantada. Neubauer diz que a
reforma do ensino era prevista no programa de governo. O problema € que, atualmente, nem parlamentares do proprio
PSDB estio convencidos de sua necessidade” (Folha da Tarde, 7/11/95, Especial A 1). Na leitura das atas da Comisséo,
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A Comissdo de Educagio acabou se transformando numa “trincheira” para os pais, alunos e
professores que viriam a resistir ao Projeto. Solicitou a0 governo que enviasse sua proposta de reforma
para ser votada na Assembléia, mas este argumentou que ndo se obrigava a tal medida e tinha poderes
legais para decretar sobre o assunto. Em agosto j4 recebia pedidos de esclarecimentos sobre o que
estava sendo proposto pelo governo, o que nos faz pensar que as informagdes comecgavam a correr na
rede sem uma divulgacio ¢ esclarecimento abertos. Em 5 de setembro a Secretaria de Educagio, Rose
Neubauer, comparece em reunifio da Comissfo para prestar esclarecimentos sobre como faria a reforma.
Afirma que a SEE ainda estaria “esbocando” as mudangas e que estas teriam as diretrizes ja expostas no
programa politico de seu partido, PSDB, em nivel estadual e federal. Acrescentou que vinha dando
orientagdes para que os delegados de ensino discutissem os documentos produzidos pelo governo para o
setor educacional. Questionada sobre a extingdo do projeto de Escola-padrio, disse que tal assunto
ainda estava “em estudos de avaliagdo”.

Em 22 de novembro uma nova sessfo da Comissdo analisaria a reforma, a Secretaria havia
confirmado ¢ presen¢a ¢ um grande nimero de professores, alunos, vereadores e prefeitos de varias
cidades do interior do estado se reuniriam na Assembléia para debater. A Secretdria ndo compareceu
nem enviou representantes. A reunifio acabou sendo pura manifestagio dos contrarios, nem mesmo os
integrantes do CEE presentes, Artur Fonseca e Bemnadete Gatti, relatora do Parecer sobre a
Reorganizagfio junto ao Conselho, empenharam-se a defender publicamente o Projeto, mostrando os
beneficios esperados para a “qualidade do ensino”. Estavam presentes representantes das universidades
publicas estaduais, entidades nacionais € estaduais de estudantes secundaristas (UBES e UPES) e do
magistério. Alguns deputados e vereadores governistas estavam presentes e pronunciaram-se COntrarios
ao modo “autoritario” do governo. Um vereador do PSDB de Franca diria: “... No plano de governo de
Covas nfo estava escrito que a reforma seria enfiada goela abaixo do povo”. Ana Maria Quadros,
presidente do Sindicato dos Supervisores de ensino — APASE, e vereadora também pelo PSDB se
manifestou dizendo que ndo vinculava a reforma com melhoras no ensino e que a reorganizacio tinha
que ser discutida. Jayme Gimenez, deputado do PMDB e base de apoio ao governo, considerou: “... os
conselhos de Escola e APMs foram jogados de lado™. (Ata da ReuniZo de 22/11/95).

Durante o processo de reorganizagfo varios deputados estaduais estiveram participando das
mobilizagdes junto a escolas que resistam as mudancas. Algumas destas escolas nfo foram

reorganizadas devido as pressdes e ao convencimento que as comunidades envolvidas conseguiram

encontramos manifestagbes de apoio dos parlamentares governistas somente quando da presenca da Secretiria nas
reunifes.
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fazer sobre as Delegacias de Ensino, mostrando que os riscos a que os alunos seriam expostos
precisavam ser methor considerados®.

Mas diante de tantos beneficios prometidos pela reforma, como explicar as resisténcias e
mobilizag:ﬁes contrarias que marcaram o final de 1995? Quem resistia? Resistia a qué? Por qué?

Vérios argumentos sustentavam os discursos contréarios a Reorganizacio das escolas:

- a critica a0 modo como as decisdes foram tomadas foi uma reclamacgio generalizada,
inclusive entre os que até entendiam serem importantes as medidas propostas. Segundo este argumento,
a Secretaria passava por cima dos Conselhos de Escola, que pelo Estatuto do Magistério deveriam ser
consultados sobre uma intervengio de tal profundidade no sistema;

- 0 fato de se mexer demais com a rotina de vida dos envolvidos. Esse argumento, assim
como o receio de que viesse a faltar vagas nas escolas estaduais foram os mais comuns entre os pais €
os alunos;

- a denincia de que o fechamento de classes e escolas significaria uma alta taxa de
desemprego entre professores € a superlotacfio de classes dali em diante. Esse argumento for levantado
principalmente pelos sindicatos dos professores, diretores e pessoal de apoio das escolas.

- por fim, o avaliagio de que os transtornos causados pela medida ndo garantiam melhoras
na qualidade de ensino. Este foi um argumento comum as entidades do magistério e a muitos

pesquisadores que se manifestaram publicamente sobre a reforma.

Quanto ao modo como as decisdes foram tomadas, pensamos ja ter frisado o bastante que as mesmas
haviam sido pensadas, definidas e até mesmo registradas antes mesmo que a nova equipe assumisse a
SEE em 1995. Como vimos, as orienta¢des gerais j& eram claras para o governo, ou seja, ja se pretendia
reagrupar alunos por faixa etdria, separar escolas, modificar regras no funcionamento do sistema. Ao
assumir a SEE a equipe passa a implantar a reforma, ndo havia em seu horizonte a possibilidade de nfio
fazé-lo. Respondendo aos pais, professores, imprensa, que procuravam por negociagdo, a Secretaria de
Educagiio ¢ seus técnicos sempre deixaram claro: “a reforma ¢ irreversivel” e politicamente “legitima,

pois foi aprovada nas urnas quando eleito o governador™’.

® Niio temos um levantamento sobre esse mimero. Em entrevista com um dos deputados envolvidos soubemos que
foram poucos oS casos, mas existiram. A imprensa cita como exemplo a escola Pedro Mazza, de S3o José dos Campos, que
com seus protestos foi exchuida do remanejamento, mantendo sua estrutura de 1° a 8° série (Folha de SP, 15/11/95).

7'Tal proposigio foi duramente criticada pelos “oposicionistas”. O Prof. Romualdo Portela de Oliveira sintetiza sua
critica: “...o argumento de que a reorganizagio era uma proposta de governo ndo tem valor nenhum, do ponto de vista de
uma concep¢do democrética de gestdo do Estado. Nas democracias, inclusive na incipiente democracia brasileira, tem-se
procurado aperfeicoara os mecanismos de participaggo direta ¢ semi-direta, entre os periodos de uma elei¢do 3 ou%”
Considerando que a) o documento de campanha de Mario Covas fora anunciado como “Preliminar” e no final de setembro
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O fato de que o tempo entre a divulgac8o e o inicio da implementagiio da proposta tenha sido tio
curto, exatamente um més, talvez tenha provocado o “clima” de desinformacio, que também causou
ansiedade entre os pais.

A imprensa, que entre o final de outubro e final de novembro trazia matérias quase que diarias
sobre 0 assunto, mostrava um misto de desinformacfio ¢ revolta entre pais, professores € mesmo
diretores de escolas. Publicamente a Secretaria anunciava que a reforma seria gradual, sem transtornos,
discutida com os Conselhos de Escola, que representam os varios segmentos da comunidade escolar e
também buscaria o envolvimento das prefeituras, ja que no Programa de Reorganizagio estava prevista
uma mterdependéncia entre estado e municipios. Esperava-se, por exemplo, que onde fosse preciso os
ultimos cedessem salas de pré escola, que estivessem ociosas, para abrigar classes do Ciclo Basico.
Tambem o pagamento de transporte de alunos, caso fosse necessério, seria negociado com os prefeitos.

Mas se o Programa fora anunciado em meados de outubro, j4 em onze de dezembro a
redistribui¢do dos alunos estava completada. Embora a SEE afirmasse que sua implantacio seria feita
de modo gradativo, j& se divulgava a perspectiva de reorganizar 70% das escolas nesta primeira fase.
Conseguiu reorganizar 73%, conforme divulgou em inicio de 1996. Como em um més de trabalho as
equipes escolares, em discussdo com pais e prefeituras poderiam realizar a reorganizagio? Ou a
reorganizagio j& nio estaria pronta quando divulgada na imprensa?

Em contato com diretoras de escolas em Campinas tivemos informacdes que durante o segundo
semestre de 1995 fora deflagrado um processo de ampla informac#o das Delegacias de Ensino e da SEE
sobre as escolas € o seu entorno. Repetiam-se os papéis e questionarios a serem respondidos pelos
diretores a respeito da clientela, mobiliario e recursos humanos disponiveis, assim como sobre o bairro
de localizag8o: proximidade entre escolas dos bairros em cada regifio, linhas de 6nibus de acesso,
referéncias como avenidas, ou vias férreas proximas as escolas etc. Uma diretora mencionou: “No
inicio ndo sabiamos para que mandavamos todos aqueles dados, muitas vezes os pedidos voltavam ¢
tinhamos que repetir tudo. Depois, soubemos que as Delegacias estavam fazendo o reagrupamento dos
alunos nas escolas™. Esta diretora relatou que em Campinas a experiéncia de cada uma das quatro
Delegacias fo1 bastante diferenciada no que toca aos cuidados que deviam ser observados para ndo
causar maiores transtornos a populagio. Aquelas que buscaram se informar methor junto aos diretores

tiveram mais competéncia para planejar a reorganizac3o e causaram menos transtornos. Em algumas

quando a eleic8o seria em 3 de outubro de 1994, b) houve desrespeito ao Estatuto do Magistério que prevé participagiic

dos Conselhos de Escola nas decisbes educacionais e ¢) que nem as indicacdes do Conselho Estadual de Educagio sobre

uma “ampla discussio com a populagio envolvida” haviam sido acatadas, o autor conchui que a reforma foi feita de “modo

autoritdrio, mas recorrendo a um discurso democrético para legitimar-se. (PUC SP, maio de 1996, p. 15) ;
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regifes da cidade os equivocos se mostraram logo no inicio das matriculas quando se viu que haveria
falta de vagas em muitas escolas.

Segundo orientagdes da SEE, também publicadas em novembro, a “metodologia™ proposta era
de que os delegados de ensino promovessem discussdes e envolvessem a comunidade escolar na
realizagio da reforma. Por certo que no podemos avaliar tal procedimento no conjunto da rede, que
contava com 145 Delegacias de Ensino e por volta de 6.700 escolas. Porém, a imprensa da época pode
ser um bom termOmetro para se ter uma nocdo de como a desinformagio, ou sendo a falta de preparo
para lidar com os “resistentes”, chegava até mesmo as Delegacias.

Considerando ¢ modo como foi desencadeado este processo, assim como a determinacio da
SEE em reorganizar o maximo de escolas, o encaminhamento de “discussées” com os Conselhos de
Escola ndo teria o mero propdsito de informda-los das medidas j4 em andamento? Mas os que
reclamavam ndo queriam dar “palpites” em como fazer a reorganizagio, eram simplesmente contrarios
a acdio do Estado definir em que escola seus filhos estudariam no ano seguinte.

Nio temos duvidas de que a Secretaria de Educagio e sua equipe técnica estavam convencidas
sobre as medidas que tomavam. Também no interior da rede de ensino muitos grupos apoiavam a
reorganizacdo. Como ji dissemos, tanto entre pais, professores, dirctores de escolas e outros
profissionais da burocracia da SEE, havia um certo grau de aceitagdo da separagio de criangas e
adolescentes. Estes grupos, por certo contribuiram para que a implementago da medida fosse levada a
cabo em tdo curto espago de tempo, porém, publicamente, ndo se organizaram em apoio ao govermo.
Seus argumentos eram os mesmos dos proponentes da reorganizagdo e portanto podemos dizer que
estes talvez se sentissem “incluidos™ na formulagfo deste aspecto da politica.

Outros argumentos, porém, nfo foram considerados. Justamente estes serdo aqui recuperados
por nos, pois embora nfo tenham sido “relevantes™ para as autoridades responsaveis pela condugiio da
politica, foram publicizados no embate que se deu por meio de manifestagdes de rua, abaixo-assinados,
tentativas de barrar a reforma na justica® e produciio de documentos com outros enfoques sobre as

necessidades e possibilidades de se pensar a estrutura da rede.

® As manifestagdes de rua atingiram principalmente a capital e as grandes cidades préxima (Osasco, regido do
ABC e Diadema), mas também chegaram ao interior, como em Campinas, S50 José dos Campos, Ribeirdo Preto. Houve
passeatas e algumas ocupacDes de escolas. Na grande SSo Paulo, pais da regifio norte, sul, leste e oeste langaram
documento coletivo, o “Manifesto dos 22 {44.000 alunos ¢ 88.000 pais)”, divulgando seus telefones para contato de
preparaco de atos publicos contra a reorganizagdo. Via imprensa, ganham voz muitos pais de alunos representantes de
Movimentos em Defesa da Escola Pablica de varios municipios e de APMs de escolas. Na regido de Guaianazes, nove
escolas reunidas decidem entrar com mandato de seguranga contra o remanejamento dos alunos, pois avaliaram que com a
reforma haveria a redugiio de vagas na regifo. Em 7 de novembro a SE informa pela imprensa que o niimero de escolas
que reagem n3o passa de 5% de toda a rede (Didrio Popular SP, 7/11/95, p. 4). Porém em 9 de novembro, em outra
declaracdo, a propria SE reconhece que hé protestos em quase todas as escolas da rede estadual (Folha da Tarde, 9/11/95, p.
A-11).
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Vejamos alguns destes argumentos.

1- Os mais comuns entre os pais € alunos:

- A reorganizag@io aumentaria a distdncia entre a casa e a escola, o deslocamento do aluno
seria menos seguro ¢ poderia envolver gastos adicionais para a familia, caso se tornasse preciso o uso
de transporte. Com este argumento alguns pais viriam a encaminhar agles judiciais contra a
reorganizago baseados no Estatuto da Crianga e do Adolescente’, que define como direitos da crianga a
escola e a condigio de seguranga para freqiienta-la.

- A separagdo de irmfos em escolas diferentes, criaria transtornos aos pais, seja 14 para
aqueles que conduzem seus filhos as escolas, ou o que ¢ pior, para aqueles que trabalham o dia todo e
contam com os fithos mais velhos para conduzir os mais novos.
- Aqueles pats que também haviam criado “identidade” com as escolas, contribuindo com
APM (Associagdo de Pais e Mestres), reformando ¢ equipando os prédios com recursos proprios, foram
também os que mais se rebelaram. Nio achavam “justo” serem removidos para uma “escola
descuidada, sem recursos”, afinal eles estavam fazendo sua parte e queriam definir onde matricular seus
filhos. A Secretaria de Educagéo e seus assessores responderam esses argumentos dizendo que seria
bom que estes pais se dispusessem a ajudar a “consertar a escola que apontavam como precaria” e que
‘injusto” seria a permanéncia de “escolas de elite em bairros de elite”. Este argumento de que a
reorganizaco das escolas possibilitaria um “rearranjo nas relagSes de poder” nos bairros foi bastante
frisado por alguns dos dirigentes entrevistados. Segundo estes a populagdo, principalmente na periferia
mais pobre, tenderia a “ocupar de modo autoritario as escolas publicas”, reservando as vagas nas
melhores escolas da regido para os filhos dos “menos pobres™ ou mais instrumentalizados a agir
politicamente, e relegando aos “miseréveis”, filhos de maes solteiras, pais marginais, ou seja, aqueles
sem quem os defenda, as escolas mais precarias em todos os sentidos. Na reorganizagio os alunos
seriam “misturados” novamente.
Este argumento pré-reorganizagfio nos parecia uma flagrante contradicio em relagio aos
discursos pela participagio dos pais no interior das escolas. Aqueles que ja “participavam” nio
mereceriam um tratamento especial € um respeito a suas opinides? Afinal as escolas consideradas

® Em varios pontos do estado houve tentativas de se barrar a reorganizacio na justica. Em maio de 96, assessores
da Secretaria de Educagdo afirmavam: “Considerando que em um universo de 6.800 unidades tivemos que fazer a defesa
de no maximo 10 liminares, a turbuléncia e as imperfeighes neste processo até que ndo foram tamanhas™ (PUC SP, maio de
1996, p. 18). Soubemos também que “...em 22 de novembro de 95, o Consetho Estadual de Diretos da Crianga e do
Adolescente decidiu pedir a suspensfio da reorganizagio das escolas, “objetivando ampla discussdio com vérios setores da
populagdio”. A Secretaria da Educagdo obteve parecer da Procuradoria Geral do Estado, que niio reconheceu no Conselho
poder para suspender 0 programa” (PUC SP, maio de 1996, p. 36).
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“melhores” ndo eram justamente as organizadas por eles proprios, agora simplesmente compreendidos

como “autoritirios”, “egoistas”, “elitistas™?

2- Argumentos mais comuns entre académicos que se mostraram contrarios 4 reforma, assim
como sindicatos de professores (APEOESP), diretores (UDEMO)e supervisores de ensino {APASE):

- O argumento de que a separagdio de criangas de adolescentes era uma condigdo para
melhorar a escola foi rechacado por muitos. Se na familia, na rua, em todos os outros espagos sociais
criangas € adolescentes convivem, por que na escola essa convivéncia deve ser vista como rum? Um
outro questionamento do modo como se penmsara a separagfo, foi levantado por académicos que
recuperaram discussdes iniciadas na década de 80 ¢ que apontavam para a estruturagio de projetos
pedagogicos € propostas curmiculares a partir de critérios que considerassem o desenvolvimento
passando pela infincia, pré adolescéncia e adolescéncia. A falta de discussdes anteriores a
reorganizagio teria impedido de se pensar com mais critérios a intervengfio que melhor interessava ao
desenvolvimento dos projetos pedagogicos na escola.

- A reorganizacio criaria classes superlotadas e a demissio de cerca de 20 mil professores.
Conforme dados da Secretaria seriam fechadas por volta de 150 escolas e 8 mil classes.

- O modo como a reorganizagfo seria feita, as pressas, causaria transtornos no inicio do ano
letivo, pois nem os diretores estavam bem informados sobre as remogdes € mudangas nas jornadas de
professores, funcionérios de apoio.

- O deslocamento de alunos, principalmente dos adolescentes, para escolas com as quais ndo
havia uma “identidade”, poderia agravar os problemas de agressfio e violéncia tanto em relagiio aos
equipamentos escolares quanto entre os “grupos” que nos bairros ja se constituiam em torno da “sua
escola”™.

- A reorganizagio, incluia medidas como extingdo dos cursos de Supléncia I, voltados a
alfabetizacdio de adultos, alguns cursos profissionalizantes mantidos em escolas estaduais’® e a
habilitagdo para 0 magistério noturno, oferecidos pelo estado. O enfoque na economia estava levando a
Secretaria a fechar escolas a noite, diminuindo vagas neste periodo e impedindo o uso dos prédios por

' Na EESG “Condessa Filomena Matarazzo (zona leste, na capital) dezenas de alunos montam acampamento em
vigilia contra a extinglio dos cursos de enfermagem, secretariado e contabilidade. Segundo determinagbes previstas na
reforma, seria garantida a conclusdo dos curso em andamento, mas as vagas para ingressantes seriam canceladas. Apesar
destas determinagBes, cerca de 3 mil alunos organizavam um cadastraramento para iniciar os cursos citados ( Folha da
Tarde SP, 22 e 23/11/93).
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classes de alfabetizago de adultos mantidas por prefeituras, conforme anunciava a ONG “Agdo
Educativa™".

- A APEOESP foi contriria também 4 proposta de jornada de trabalho oferecida aos
professores. Apoiados em recomendagdes da OIT (Organizagio Internacional do Trabalho) e da OMS
(Organizacio Mundial de Satde), segundo as quais o trabalho do professor nfio deve exceder a 24
horas-aula com alunos, criticaram a definigio de 30 horas-aula em classes de 1° e 4° séries. Para os
professores do Ciclo Basico (1* e 2* séries) haveria perdas em relagfio ao que ja havia sido conquistado
antes nas Escolas-padrdo, pois de 26 horas-aula com alunos passariam a 30, sendo responsabilizados
também pelas aulas de educagio fisica e artistica'>. Os professores que ministravam estas aulas seriam

dispensados.

Apos a reorganizagio, em 1996 as criticas se transformaram em dendncias sobre as classes
lotadas", o nfio cumprimento da Secretaria em relagdo ao pagamento de transportes para os alunos
transferidos para longe de suas residéncias'®; a falta de vagas; a falta de salas de aula e de mobilidrio
suficientes para as classes montadas no reagrupamento de alunos, o que levou muitas escolas a fazerem
revezamento de alunos em dias alternativos ou em horérios encurtados para assistir aula nas primeiras
semanas do ano letivo de 96.

A imprensa trazia informagdes de que entidades de estudantes organizavam listas de alunos com
problemas de falta de vagas ou dificuldade de acesso as escolas para as quais teriam sido transferidas.

Os sindicatos do magistério denunciavam o “caos” em que encontraram a escola no inicio de 1996.

" Em Campinas, varias classes de supletivo foram impedidas de funcionar em prédios do estado. Presenciamos de
perto uma situagic em que devido & reorganizagio quatro classes de alfabetizagfio de adultos mantidas pela prefeftura
foram impedidas de funcionar em uma escola fechada no periodo noturno. Tais classes foram transferidas para uma creche
do bairro, passando a funcionar em condigSes totalmente inadequadas. Este fato se deu no Jardim Nova Europa -
Campinas.

12 Até a reforma os alunos de 1° a 4* série matriculados em Escolas-padrdo, tinham aulas de educagdo fisica e
artistica com professores formadas para as areas especificas em universidade. Com as modificagdes pretendidas, o proprio
professor da classe ficava incumbido destas aulas. Segundo a lei 9.154, aprovada em maio de 1995 pela Assembléia
Legislativa, a partir de 1996 as aulas de educagiio artistica se tornavam obrigatérias em todo o ensino fundamental ¢
somente poderia ser atribuida a professores com formagio em nivel superior para tal. A autora da lei, Beatriz Pardi (PT),
uma das hderangas copirarias 4 reforma, prometia recorrer coptra a ilegalidade das determinacfes anunciadas pela SE.

1 No inicio dos anos letivos de 96, 97 e 98, a APEOESP atuou denunciando as classes super lotadas. Em algumas
regides buscou envolver a Promotoria Publica em a¢Bes judiciais para que fossem respeitados os niimeros estabelecidos em
lei pela propria SE. Em negociagOes com a Secretdria, em 98, obteve a promessa de que qualquer classe que estivesse
acimma do namero estabelecido pelas Resoluges seriam desmembradas. A APEOESP, entdo, instruiu seus representantes a
fazerem a ﬁscallzag:ao sobre tal mumero nas escolas em gue fosse possivel.

¥ Apesar da divulgagio de que seria garaxmdo o transporte aos alunos que fossem removidos para longe de suas
residéncias, a Secretéria da Educagio assumiria em 1998 que o mesmo s6 seria pago pelo Estado para os “alunos muito
carentes” (Jornal da Tarde, 4/5/98, p. 19 A).
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Passados os primeiros meses de 1996, ¢ reorganizadas 73% das escolas, cessaram-se as
mobilizagdes d

Segundo a SE a reforma foi um “sucesso”. Em fevereiro de 1997, um novo nimero da cartilha
“Educagio Paulista: Corrigindo Rumos” traz os informes: “O QUE JA MUDOU NA ESCOLA
PUBLICA PAULISTA?”. A contar pela cartilha, a reforma se dera com ampla discussdo e meses de
preparagdo, contando com participagdo de Delegacias de Ensino, Conselhos de Fscolas e sindicatos de
entidades do magistério. As escolas ja contariam com recursos pedagégicos prometidos, os alunos
recebiam dinheiro para transportes e etc. O niimero de vagas, ao invés de diminuir, como temiam os
resistentes, havia crescido principalmente no 2° grau, a partir da otimizagio dos equipamentos. Os
recursos economizados mensalmente com a reforma, estariam sendo repassados para saldrios e
manutencio de escolas, via Delegacias de Ensino.

A polémica da diminuiclio de vagas no ensino piblico paulista, porém, continuou sendo
denunciada ao longo de todo o periodo estudado. Em janeiro de 1999, Mauricio Antdnio Ribeiro
Lopes, Promotor de Justica da Infincia ¢ da Juventude de Sdo Paulo ¢ professor de Direito da
Universidade Estadual de Sdo Paulo, contestaria os dados da SEE segundo os quais ndo teria ocorrido
diminui¢do de vagas no ensino fundamental no estado. Citando pesquisa do Ministério da Educagiio,
observa que s6 no estado de Sdo Paulo, 315.258 criangas entre 7 e 14 anos, ou seja 5,9% do total de
criangas que frequentam escolas nessa faixa etdria, estariam afastadas da escola no ano de 1998,
Demonstrando alguns niimeros, o Promotor continua: “A sinistra matemdtica imposta pela Secretaria da
Educagdo revela-nos as seguintes verdades: a) o Estado de S3o Paulo fez desaparecerem, de 1995 a
1997, cerca de 598.082 vagas de 1* & 4° série; b) também fez desaparecerem, de 1995 a 1997, cerca de
30.470 vagas de 5° a 8 série; c) os municipios paulistas criaram, de 1995 a 1997, cerda de 397.151
vagas da 1° 4 4° série; d) eles também criaram, de 1995 a 1997, cerca de 32.199 vagas da 5° 4 8 série; €)
desapareceram efetivamente 200.391 vagas da 1° 4 4° série de 1995 a 1997 ... A justi¢a de Sdo Paulo ja
se manifestou sobre o caso, condenando o Estado a reabrir imediatamente esse numero de vagas,
correspondente ao apontado pelo MEC (315.258), em sentenca de inegével sensibilidade social do juiz
Rodrigo Junqueira Enout.” (Folha de S&o Paulo, 11/1/99, Caderno 1 p. 3).

1 Nos anos seguintes, inicio de 1997 e 1998 o processo de reorganizagdo continuou. Nio foram registradas novas
manifestagdes, mas a proporgio de escolas com funcionamento modificado se alterou. Em jornal da APEOESP de
agosto/97 informa-se que mais de 300 escolas tinham sido fechadas, sendo muitas delas rurais. A intervengio das
comunidades ou de politicos nas regifes de concentragio de escolas rurais fez com que as escolas fechadas fossem
reabertas. A orientagfio da SE era de que os alunos destas escolas fossem transportados para escolas de centros urbanos, a
fim de racionalizar agastos. (Jornal da APEOESP, n° 222, Mar¢o/97). A Secretaria de educagdo em fins de 97, concluia que
em 121 dos 650 municipios paulistas, a reforma fora impossivel pelo fato de estes contarem com apenas uma escola.
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1.1.2- A CORRECAO DO FLUXO ESCOLAR

A preocupagdo com a correcio do fluxo dos alunos ao longo do ensino fundamental estd
presente tambem na proposta de governo de Mario Covas. Segundo dados da SEE, por volta de 30%
dos alunos da rede estariam em distorcio entre idade e série. Anualmente 1,5 milhfio de criangas seriam
reprovadas so nas escolas estaduais, isso constituia um desperdicio de R$ 600 milhdes anuais. Para
completar oito anos de escolarizagio os alunos levariam em média 11 anos.

Uma das diretrizes do governo seria a corregfio destas distorgdes, com medidas efetivas para
barrar a reprovagdo. A reprovagdo, além dos desperdicios de recursos piiblicos, seria um sério
comprometimento a auto-estima e desenvolvimento dos alunos. Varios estudos vinham mostrando que a
probabilidade de um aluno repetente ser aprovado ¢ a metade da de um aluno novo na série.

As Classes de Aceleragio, a Recuperagiio em Férias e 0 Regime de Progressiio Continuada
foram as medidas implementadas pelo governo a partir de 1995 com objetivo de intervir no fluxo de

alunos, barrando as altas taxas de reprovagdo.

A- AS CLASSES DE ACELERACAO

Em novembro de 1995 ¢ encaminhado o projeto de Classes de aceleraciio ao CEE. Em abril do
ano seguinte € publicado parecer favoravel, e neste mesmo ano algumas escolas iniciam aplicagio da
proposta como experi€éncia piloto. A partir de 1997 o projeto cresce e ganha perspectiva de se
“...ampliar a 4.202 escolas, atingindo 210.100 alunos, em 1998” (Classes de Aceleragio — Garantindo a
Todos o direito de Aprender, SEE ~ FDE, 1997).

A proposta de reorganizagio da trajetéria escolar visava atingir aqueles alunos que
ultrapassassem em dois anos ou mais a idade prevista para a série em que se encontrassem
matriculados, considerando-se a clientela do Ciclo Basico a 4° série. O objetivo era contribuir para que
este aluno pudesse no ano seguinte, tendo adquiride conhecimentos basicos para isso, ser encaminhado
a serie mais adequada 4 sua idade. Algumas condi¢des especiais foram previstas para estas classes:

- ¢ numero de alunos entre 20 e 25;

- os professores seriam indicados pelos diretores da escola a partir de uma competéncia ¢
predisposigo a assumir o desafio por estas classes;

- haveria materiais especiais produzidos especialmente para estes alunos, e cada classe de

aceleragdo teria disponivel insumos para o trabatho com educagfo artistica ¢ educagiio fisica;
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- como estimulo aos professores, seria doado a cada um deles recursos como urma assinatura
de jornal e da revista “Superinteressante” e livros. Ainda voltado para estes profissionais seriam
conduzidos cursos de capacitagfo especificos para o trabalho de sala de aula.

A condugdo do programa estaria a cargo da Fundagfo para o Desenvolvimento da Educagiio —
FDE e do Centro de Estudos e Pesquisa em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitiria - CENPEC, uma
ONG ~ Organizagdo Nio Governamental, contratada para pensar a capacitagio ¢ o material de uso dos
alunos e professores. Caberia, porém, as Delegacias de Ensino organizarem, instalarem e
supervisionarem ¢ funcionamento das classes.

Segundo Claudia Davis, que dirigiu a execugdo do Projeto junto 4 FDE, em principio pensou-se
em chamar 6rglos internos a SEE, como a CENP para 2 elaboracfio da proposta de Classes de
Aceleragiio. Depois a equipe dirigente mudou de idéia e contratou um grupo de professores ligados as
universidades para fazé-lo. Coube a professora Maria das Mercés F. Sampaio, membro do CENPEC,
coordenar a elaboraciio e operacionalizar o Projeto (Agdo Educativa e PUC SP, Coléquio Sobre o
Programa de Classes de Aceleragio... 1998). '

Ndo encontramos qualquer oposigo frontal a este projeto do governo. Talvez o fato de ter se
iniciado como expenéncia piloto, que nfo atingia a rede como um todo, e que ndo obtinha da imprensa
uma cobertura consideravel, tenha influenciado o curto debate em torno do mesmo. As manifestagdes
publicas foram favordveis, embora com ressalvas. As entidades do magistério (APASE, UDEMO,
APEOESP), declararam concordar, porém, consideraram esta uma medida paliativa, pois mexia no
“efeito e nfio na causa” do problema, nio estaria sendo resolvido o que causa a defasagem.

A UDEMO em boletim de janeiro de 98, manifestou-se temerosa de que a “massificagfio” das
classes de aceleracio viessem a empobrecer suas caracteristicas. Manteria a mesma qualidade?
“Experiéncia isolada e bem sucedida ¢ uma coisa, uma massificagfio sem condigdes basicas (espago
fisico, materiais, professores bem preparados) ja € outra” (Boletim Informativo n® 1, janeiro/98).

O Conselho Estadual de Educagio foi que sistematizou melhor os cuidados a serem tomados
para que a proposta nio viesse a realizar objetivos contrarios aos que se propunha. Fez uma série de

indicagdes:

- Dever-se-ia evitar que as classes de aceleragio viessem a ser uma simplificaciio do ensino,
pelo esvaziamento do curriculo oficialmente previsto nos contetidos para a série e pela “benevoléncia™
do professor na avaliagio do aprendizado do aluno. O projeto do modo como estava redigido dava

margem a se considerar como “contetdos indispensaveis” as atividades de leitura e escrita.



- A capacitag8o dos professores deveria ser a preocupacio central da SE, sem o que o projeto
ndo tinha chances de dar certo.

- Os critérios para selegio dos alunos que freqiientariam estas classes deveriam ser
seriamente pensados € controlados. Sabia-se, por observagdo de outras experiéncias, que havia riscos de
que estas classes viessem a se proliferar. Muitos professores das turmas regulares poderiam vir a
“desistir” de seus alunos com dificuldades de aprendizagem ao imaginarem que estes teriam melhores
condigbes de aprender nas classes de aceleragio, como acontecia com as antigas “classes especiais”.
Junto a esta preocupagdo surge a indicagdo mais importante: “Na verdade, o desejavel é o envolvimento
de toda a escola no seu projeto pedagdgico, do qual as classes de aceleragdo farfo parte” (Parecer CEE
n} 170/96). Sem este envolvimento, néio haveria compreenso dos objetivos da proposta e os problemas
que causam as multirrepeténcias ndo seriam modificados.

- Ao se considerar os “...possiveis problemas decorrentes de formagiio de “classes dificeis
para os professores ¢ “de atrasados” para os alunos..”, aponta-se uma sugestio concreta que se
diferencia do projeto da SE: os alunos em defasagem seriam mantidos em sua classe comum e
atendidos em outro horéario, em grupos, por um outro professor. Esse professor seria uma espécie de
“tutor”, acompanharia a trajetdria escolar dos alunos, conversando com seus professores, pais e
especialistas da rede, a fim de buscar todos os recursos a contribuir para a superagio das dificuldades.

- Recomenda-se que a “... preparagfo para instalagio das classes seja feita com muito
cuidado e demore o tempo necessario, para que a pressa ndo o transforme em mais um fracasso para
estes alunos” (Parecer CEE n° 170/96).

B- A RECUPERACAQ EM FERIAS

O projeto “Escola nas Férias — Vocé Estuda um Més ¢ Ganba um Ano” foi anunciado em
dezembro de 1996, realizando-se a cada més de janeiro dos anos seguintes. Surgia como mais uma
chance de aprovagio para os alunos reprovados ao final do ano letivo. A adesio do aluno ao projeto era
op¢do propria ¢ da familia, as aulas duravam trés semanas com cinco horas didrias. Atendia todo o
ensino fundamental.

Aprovada pelo CEE, esta foi a medida sobre o fluxo mais criticada pelos professores. J4 nos
documentos da APEOESP assim como nos posicionamentos de seus representantes pela imprensa ficou
marcada a posi¢Bo contrdria 4 recuperagio nas férias. Chegou-se a pedir aos professores que
boicotassem o projeto € ndo se apresentassem para ministrar as aulas. Em reunifio com Rose Neubauer,
a Secretaria de Educagfo, em dezembro de 1996, a APEOESP chegou a pedir o canceiamer&o da
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Resoluglio que regulamentava a recuperagio em janeiro, argumentando que esta significava
“Improvisagdo pensada em cima da hora”, um “desrespeito em relagio ao processo pedagogico, aos
docentes e até aos pais e alunos”, j4 que naquelas condigSes ndo haveria aprendizagem de fato.
Propdem que se elabore para os anos seguinies um programa de “recuperagdo continua”. Do modo
como estava sendo pensada, a recuperagiio em férias seria simples medida de aprovagio em massa €
contengio de gastos.

Em janeiro de 98, a SE langa regras muito mais flexiveis, estendendo o direito 4 recuperagiio a
todos os alunos, independente do niimero dos componentes curriculares em que estes tivessem sido
reprovados no ano anterior e desconsiderando qualquer indice de presenga minima 3s aulas. As reagdes
contrarias sdo ainda matores ¢ a UDEMO tambem se manifesta criticamente, argumentando que a partir
de entdo estava abolida a presenca as aulas durante o ano letivo. Seu representante junto ao CEE,
Francisco Poli, embora aprovasse a recuperagio em férias, vota contrario a inclus3o destes alunos. Em
seu Boletim Informativo de dezembro de 97 a UDEMO publica a manchete: “Vamos aprovar todo
mundo: Mais uma do CEE” e avalia que o Conselho tem “obsessfio pela promogfo indiscriminada de
alunos™.

A Secretaria de Educag8o informava que nfio voltaria atras nestas medidas pois a economia a ser
feita com a aprovagio destes alunos significaria mithdes de reais por ano. Para se ter uma idéia destes
nameros, em margo de 97 a Secretaria anuncia no jornal O Estado de S#o Paulo, que a aprovagio de
51% dos inscritos na recuperagio de janeiro daquele ano levaria & economia de R$ 72,6 milhdes. (O
Estado de S. P., 6/3/97).

C- O REGIME DE PROGRESSAO CONTINUADA

Em julho de 1997, o CEE institui o Regime de Progressdo Continuada nas escolas estaduais
paulistas, indicando a possibilidade de uma organizac&o em um ou mais ciclos.

Em janeiro de 1998 a SEE define que na rede publica estadual o ensino fundamental passaria a
ser organizado em dois ciclos: Ciclo Basico & 4* série € 5* a 8 séries. No ensino médio, os alunos
fariam estudos paralelos nas disciplinas em que fossem reprovados, acompanhando, porém, sua turma
ao longo dos trés anos de curso. A idade do aluno passa a ser o critério para a formacfo das classes.
Conforme o projeto, a avaliacio e recuperacio da aprendizagem deveriam ser “continuas”, de modo a
garantir uma constante reorganiza¢io do trabalho pedagégico da escola no objetivo de que “todos os
alunos obtenham sucesso™. A repeténcia, que se constituiria no “ralo por onde sio desperdicados os
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recursos publicos™ néo estaria ajudando os alunos em nada e, portanto, nfio se justificaria mais o seu
emprego. A medida passaria a vigorar a partir de 1998.

O CEE apoia integralmente o projeto, pois o compreende como uma mudanga com condigdes de
“revolucionar” o ensino no estado de S3o Paulo, “apontando novos caminhos ao resto do pais”.
Compreende também que esta, como todas as medidas adotadas pela SEE na tentativa de regularizar o
fluxo escolar estariam em profunda consondncia com as orientagdes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagio Nacional — LDB, aprovada em 1996. O estado de Sdo Paulo estaria se antecipando em
medidas previstas e incentivadas pela nova Lei, mais geral e flexivel que as leis anteriores e que
ampliava possibilidades de inovagdes educacionais. A preocupaciio com a distorgo idade/série, com os
impactos da reprovag¢do para a auto-imagem do aluno, com a criagio de mecanismos mais eficientes de
avaliagdo e recuperagdo continua dos alunos, estariam presentes na LDB. Ainda segundo o CEE, as
resisténcias a estas experiéncias, que poderiam ocorrer por parte das familias e profissionais do
magistério, no se mostravam tio fortes quando observadas as experiéncias de introdugfo dos ciclos Ja
em andamento. Cita como exemplo o Ciclo Basico que foi introduzido no inicio da década de 80 na
rede estadual de ensino, englobando os dois primeiros anos de escolarizagio. Menciona também as
redes municipais de ensino de Belo Horizonte, Porto Alegre ¢ Sio Paulo, que na década de 90 iniciou
experiéncias com sistemas de trés ciclos.

Algumas indicaces sdo feitas pelo Consetho para evitar o rebaixamento da qualidade do ensino,

pois se reconhece que a progressio continuada também pode levar a isso. Seriam estas as indicagdes:

- A SE devernia pensar formas de se evitar “gargalos™ nas séries terminais de cada ciclo.
Talvez uma integragfio entre os ciclos, com avaliagfes ¢ medidas corretivas ao final de cada etapa
concebida como parcial, dentro de um ciclo total de 8 anos, pudesse eliminar totalmente a reprovagio.

- A avalia¢dio interna e externa, com estabelecimento de indicadores de desempenho do
sistema, assim como o controle da freqiéncia dos alunos as aulas, teria que ocupar destaque na
conducio da medida.

- As atividades de reforgo, recuperagio continua, assim como melhoras nas condigdes de
ensino seriam condigdes sem as quais o regime de Progressdo Continuada no traria reais beneficios &

rede.

Concluindo, o CEE chama atengfo para o fato de que vé as mudangas como “ ...no fundo, uma
revisio da concepgdo e da pratica do ensino e da avaliagio™ escolar (Deliberagiio CEE 9/97).
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Vale registrar aqui uma polémica surgida dentro do Conselho em relagdio ao conceito de
“recuperagiio continua”, previsto como mecanismo de suporte ao Regime de Progressio Continuada.
Esta recuperagio deveria acontecer ao longo do ano letivo. Poderia, porém, ocupar espago dos dias
Jetivos ou so poderia ser desenvolvida em horarios extra classe?

Nas orientagbes da SEE varios tipos de estratégia estavam previstos, incluindo-se trabalhos
dentro do periodo normmal de aula, fora dele e em férias. Houve divergéncias entre os Conselheiros:
enquanto alguns membros defenderam uma definigfio clara de que as atividades de recuperagio paralela
s6 poderiam ocorrer fora do computo dos 200 dias letivos previstos em lei. Argumentavam que tais
atividades ndo poderiam prejudicar o oferecimento de conhecimentos mais avangados aos alunos que ja
estivessem dominando os contetidos basicos'®. Outros defenderam a possibilidade de desenvolvimento
da recuperago paralela dentro dos 200 dias letivos, argumentando que os professores poderiam
organizar atividades paralelas para os diferentes grupos de alunos dentro do mesmo tempo e espaco
escolar. Na polémica ndo se encontrou consenso ¢ o CEE, em votagéio, indicou a possibilidade de que
attvidades de recuperagdo fossem desenvolvidas dentro do hordrio comum computado como dias
letivos. Esta proposta obteve voto contrario de seis de seus membros.

Uma ultima medida relacionada aos esforgos para corrego do fluxo, foi regulamentada pela
SEE em fevereiro de 1998. Trata-se do estabelecimento de mecanismos segundo os quais o aluno, seus
responsavets, ou até mesmo um professor ou diretor de escola, podena pedir a reclassificacio do
estudante em série mais avangada. Tal medida seria prevista ja nas indicagdes do CEE, quando este
instituiu o Regime de Progressio Continuada. Assegurava-se ao Conselho de Classe ou Série a palavra
final sobre a reclassificagéo.

Entre os sindicatos do magistério (APEOESP, UDEMO E APASE) houve manifestacio de
concordincia com os principios contidos na proposta de Regime de Progressio Continuada. Porém,
defenderam propostas um pouco diferentes. Todos eles, também antecipando os debates sobre as
mudancas que a nova LDB induziria nos sistemas de ensino, ja vinham se posicionando sobre a idéia
dos ciclos. A APEOESP e a APASE, em conjunto com o CPP (Centro do Professorado Paulista),
produziram um documento em que se posicionam favoraveis a organizagio do ensino fundamental em
trés ciclos, para criangas entre 6-9 anos de idade, 10a 12 e 13 a 15,

A UDEMO, em fins de 97 realizaria um Foérum de debates sobre a LDB, pronunciando-se
favoravel & introducdo de um regime de progressio continuada com dois ciclos no ensino fundamental e

um no ensino meédio. Seu representante no CEE, Francisco Poli, votara a favor da Deliberag¢dio que
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orientava o projeto da SE. Preocupava-se, porém, com a piora da qualidade do ensino, caso esta como
todas as outras medidas para regularizar o fluxo escolar fossem implementadas apenas como um
“passa-moleque”, uma “aprovagio automética”. E visivel nos documentos produzidos pela UDEMO,
que esta entidade, embora ndo se dissesse contraria, foi a que mais manifestou receios em relagio a tais
inovagdes. Realgou o perigo de que os alunos agissem com “malicia”, comprometendo-se ainda menos
com a escola ¢ agravando a indisciplina. Também, os professores poderiam se acomodar, passando a
atribuir “boas notas” aos seus alunos, a fim de se “liviarem” de qualquer recuperagdo em férias ou
recesso escolar. A UDEMO nio via garantias de que seriam dadas condigdes para a efetivaciio do
reforgo escolar ¢ recuperacio paralela. Citava como exemplo o fato de que a proposta de 3 horas-aula
de trabalho remunerados para reforgo extra-classe junto aos alunos, embora divulgada desde a
reorganizagdo das escolas em 1995 e propagandeada pelo governo em todas as suas publicagdes, ainda
n#io teria sido posta em pratica pela SE'’.

Para a APEOESP, as medidas de inovag#o, entre elas a progressio continuada, nfio seriam boas
ou ruins em si. Sua eficacia dependeria de um projeto educacional com estratégias globais, que tocasse

em “entraves de raizes historicas e profundas”, como:

- a desvalorizagdo salarial dos professores;
- a inadequacfo da carreira;
- a falta de politicas sistematicas de capacita¢iio docente.

As medidas anunciadas pela SE, isoladamente, pareciam se voltar mais a necessidade formal de
alimentar estatisticas e responder a “interesses e metas estabelecidos pelos organismos internacionais™
para os sistemas de ensino (APEOESP, Subsidios as Conferéncias Regionais de Educagfio, set. de
1997).

Em relagdo a0 Regime de Progressio Continuada que introduzia os ciclos no ensino
fundamental, a presidente da Associagfo de Pais de Alunos do Estado de Sdo Paulo, Hebe de Tolosa,

' De fato viria acontecer ja em 1998, das escolas dispensarem os “bons alunos” de aulas durante o ano letivo, a
ﬁmdequaosprofessoresﬁcassemcomos“ﬁacos”emciasse. Em Campinas essa saida para a realizagiio de uma
recupera?io paralela” foi a regra na maioria das escolas, tendo sido autorizada pela SEE.
A utilizagdo deste tempo para reforgo s6 viria a se tornar realidade em agosto de 98, com critérios rigidos de
atribuigdo de um nimero de horas segundo o nimero de alunos matriculados na escola. As classes deveriam ter entre 20 e
25 alunos, somente em casos especiais justificados pela Supervisdo, seriam aceitas classes com um minimo de 10 alunos.
Quanto & demora na efetivagio de tal medida, nos foi dito por uma supervisora de ensino de Campinas, que houvera dois
tipos de problemas: primeiro que o processo de aprovagio dos projetos de reforgo propostos pelas escolas foi burocratizado
e demorado e segundo, que quando aprovados os projetos, os professores tiveram que aguardar confirmagio de pagamento.
das horas pela Secretaria da Fazenda. Campinas, participamos da discussio em uma escola em que a Delegacia de Ensino
pedia que o pagamento de profesares para refm‘g;o fosse viabilizado pela APM — Associagio de Pais e Mestres. Esta niio se
propds a fazé-lo e aguardou que a SEE iniciasse o pagamento. Em muitas escolas, a falta de professores dispostos, ou
disponiveis, para assumir estas aulas de reforco também inviabilizou o oferecimento de tais subsidios aos alunos.
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disse na tmprensa que a entidade seria contra, pois com isso “...s¢ irlamos aumentar o niimero de semi-
analfabetos que existem no pais. O fim da repeténcia nfo implica mais eficiéncia, mais qualidade. Esse
método faz com que a educagfio seja sacrificada pela economia...” (Folha de S3o Paulo, 31/7/97). Nio
encontramos outros documentos em que 0s pais se pronunciassem sobre as medidas que alteravam o
fluxo escolar. Teriam ao menos compreendido os argumentos com que a SEE justificava a introduggio
de tal medida na rede de ensino?

No final do ano de 1998, durante o processo eleitoral para o governo do estado, a introdugiio do
Regime de Progressdo Continuada se tornaria tema de campanha do candidato oposicionista Paulo
Maluf. Apostando na impopularidade da medida junto aos pais, este candidato passou a denunciar que o
entiio governador Mario Covas teria implantado a “aprovag@io automatica” nas escolas, extinguindo a
obrigatoriedade de freqii€ncia as aulas assim como as provas de verificagio de aprendizagem. O debate
na televisdo fo1 intenso e em alguns momentos ficou até muito curioso: de um lado Paulo Maluf queria
mostrar que a partir de entdo alunos “nfio seriam mais reprovados” e de outro Mario Covas enfatizava
que isso ndo era verdade pois os alunos “poderiam sim repetir o ano”, nem as provas nem a
obrigatoriedade de fregiiéncia estavam abolidas.

A maior parte da populagfo, ao que nos parece, mal compreendia a proposta dos ciclos e pouco
simpatizava com ¢la. No momento das eleiges, principalmente na reta final da ltima semana antes do
segundo turno, que seria disputado por estes dois candidatos, a SEE pareceu temer as conseqiiéncias de
todo este “mal entendido” sobre as urnas e desencadeou uma campanha de “esclarecimento” sobre uma
medida que havia decidido e anunciado um ano antes. Langou um jornal especial para pais e professores
e produziu uma teleconferéncia em que explicava a proposta dos ciclos € da progressio continuada.
Orientou as Delegacias de Ensino e diretores de escolas a gravarem o programa televisivo e
reapresentarem aos pais de alunos. No dia 22 de outubro, a trés dias do segundo turno, tivemos
oportunidade de participar de uma destas reunides promovidas em uma escola em Campinas ¢
presenciamos uma reclamagfo generalizada de pais que n3o concordavam com a medida e alegavam
que esta ina piorar a qualidade do ensino, pois seus fithos seriam aprovados “sem saber”. Estes dados
indicam-nos que a significagfio que os ciclos tinham para a SEE nfo fora compartilhada pelos pais,
ponto de apoio essencial para o €xito da medida, em nosso entender.

Concluindo esta parte, pensamos ter apresentado, em linhas gerais, as propostas voltadas &
regularizaco do fluxo de alunos. Como vimos, foram medidas que, entre setores como os dirigentes
sindicais, ndo chegaram a mobilizar resisténcias ou fortes oposigdes. Algumas das avaliagdes sobre a

necessidade de se experimentar novos caminhos para o problema dos altos indices de evasdo e
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reprovagao faziam parte da agenda de varios grupos na rede estadual. As divergéncias, porém, existiram
e foram expostas de modo mais ou menos sistematico pelos mesmos.

Ha, porém, a se considerar os possiveis apoios ou resisténcias que tais medidas podem ter
desencadeado no interior das escolas, onde os profissionais realizam o trabalho pedagogico
concretamente. Embora as manifestagdes destes atores sociais geralmente nfio atinjam alto grau de

visibilidade, por certo vio influenciar na implementacio das politicas.

1.1.3- REFERENCIAS: AS DENUNCIAS SOBRE O “FRACASSO ESCOLAR” E O
PROBLEMA DO FLUXO

Podemos dizer que a constatagdo dos altos indices de reprovacio e evasdio escolar tem sido o
eixo central dos debates educacionais nesta década. A grande variedade de temdticas no setor esti na
maioria das vezes relacionadas as tentativas de entender os motivos do fracasso, seja 14 nos seus
condicionantes intra ou extra escolares, ou na tentativa de oferecer solugdes para ele. Afinal,
teoricamente o propalado objetivo dos sistemas de ensino seria promover a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Se os produtos destes sistemas sfo tdo precarios, alguma explicaciio deve
ser buscada.  Pesquisas relacionadas 4 gestio do sistema, financiamento, formacdo de professores,
curriculos, estdo sempre, de modo direto ou ndo, tratando da mesma problemética: como explicar ou
melhorar o desempenho de um sistema caracterizado por promover mais fracassos que sucessos?

No campo da historiografia da educagdio, alguns trabalhos nos mostram que o problema da
evasZo e repeténcia ndo s3o novos. Romanelli (1984) e Werebe (1994) entre tantos outros, demonstram
que o sistema educacional brasileiro sempre conviveu com altos indices de repeténcia e, portanto, ndo
se justifica o saudosismo daqueles que viam no passado uma educagfio piblica “para poucos mas de
qualidade”. Na verdade as escolas piblicas de exceléncia constituiram experiéncias isoladas de
estabelecimentos freqientados pelas classes médias de algumas cidades. Considerando o sistema de
instrugfo piiblica como um todo, os indices de reprovagiio e evasio sempre chamaram atenciio.
Estatisticas da década de 30 ja mostravam nfio s6 esses altos indices, como também que o ponto de
estrangulamento do sistema se dava logo no primeire ano do curso primério. Hustrando essa situagiio
Patto, que em 1991 viria nos brindar com um excelente trabalho sobre a produgio do fracasso escolar,

nos aponta:

- dados do INEP de 1936 mostravam que 53,52% dos alunos foram retidos no 1° ano;
em 1938 esse indice sobe para 58,83%
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- entre 1945 e 1948, do total de criangas matriculadas no primario apenas 4% chegavam

ao quarto ano sem uma reprovagdo ¢ metade dos 96% restantes nfio concluiam o curso primario.

Continuando na tentativa de captar a evolugfio do problema, Patio recupera pesquisas realizadas
durante as Gltimas trés décadas e mostra gue se por um lado a introdugfo da escola de 8 anos, pela
unificagio dos antigos cursos primario € ginasial, realmente aumentava a permanéncia de um nimero
maior de alunos por mais tempo na escola, por outro os indices de reprovagiio nas primeiras quatro
séries de escolarizagéo continuava sendo um “filtro” que viria permanecer como mecanismo de selegdo
por toda a década de 70 ¢ 80.

Na década de 80 e 90, os indices do chamado “fracasso escolar”, sio denunciados diariamente
na imprensa, sdo pesquisados exaustivamente pelos académicos e s#o vivenciados duramente pelos
alunos e professores das escolas publicas brasileiras. Embora a rede publica de ensino cres¢a bastante
neste periodo e receba um numero de criangas cada vez maior, principalmente no ensino fundamental, o
tema da “qualidade” surge publicamente como um desafio a ser enfrentado.

E interessante observarmos que ao longo do tempo viio ocorrendo alteragdes no debate tedrico
que tenta explicar o fracasso escolar ¢ apontar solugdes para 0 mesmo. Nas décadas de 60 e 70 este
debate esteve marcado pela produgfio norte-americana que associava o fracasso a pobreza e as miltiplas
caréncias. A “privagdo cultural” sofrida pelas classes populares, que nos EUA eram engrossadas
principalmente pelos negros e imigrantes hispdnicos, seria uma “barreira” ao desenvolvimento €
aprendizagem dos estudantes. Tanto naquele pais como no Brasil, estas perspectivas feodricas iriam
gerar propostas de “assisténcia” ds criangas pobres. Programas como os da merenda escolar e livros
didaticos, tornar-se-iam politicas sociais com objetivos “educativos”. A defesa da pré-escola também
surge neste contexto, como condigio para que a crianga estivesse “pronta” para a alfabetizagdo a ser
iniciada na 1° série. Dai o emprego do termo “prontiddo™ ter se tornado tio comum entre os professores
durante as décadas de 70 e ainda inicio de 80.

Sem duvida, embora paliativos, todos estes programas sfo interessantes como assisténcia social
aos mais pobres; de algum modo podem ter contribuindo para que estes pudessem ingressar e
permanecer ac menos por um tempo no interior da escola. Porém, mostraram-se insuficientes no
enfrentamento do fracasso escolar, nfio influindo sobre a aprendizagem como se esperava.

O debate tedrico altera-se razoaveimente a partir de meados na década de 80, mostrando-se
bastante diferente nos dias de hoje.

Trabathos como os de Emiha Ferreiro (1985) tocariam em cheio nas questSes metodologicas.
Apontaram a necessidade de se rever os processos de ensino de modo a se respeitar as experiéncias de

52



vida dos alunos e suas representagdes sobre a escrita para um maior sucesso na alfabetizagio. Segundo
suas pesquisas, todas as criangas, independentemente das condigBes sociais, estariam em contato com a
escrita, ja que vivem em uma sociedade letrada. Também caia por terra uma das teses nascidas da teoria
da privagdo cultural, que orientava a organizago das “classes homogéneas™ dentro das escolas. Estas
classes acabavam aprofundando a marginalizacdo dos alunos tidos por “fracos” ou “carentes
culturalmente”, além de fazer aumentar a defasagem de informagdes ¢ conhecimentos destes em relagio
aos alunos que se “saiam bem” na escola. Ferreiro e seus colaboradores vinham mostrar que as criangas
aprendem na interag@o social e no conflito entre as diferentes concepedes sobre a lingua escrita, as
classes heterogéneas seriam ricas oportunidades para que as trocas de informagdes entre criangas
pudessem contribuir para o aprendizado de todos.

Do mesmo modo, a2 mentalidade de que os alunos ¢ que “fracassam™, por motivos familiares, por
caréncias materiais como a desnutrigdo, por problemas afetivos ou cognitivos, vern sendo superada por
enfoques que demonstram uma “produgfo do fracasso na escola”, que reflete uma “produciio social do
fracasso”. Virias pesquisas, entre elas as de Patto (1991), Penim (1989), vieram mostrar a necessidade
de se olhar com mais cuidado para o interior da escola, para seus mecanismos seletivos, reflexos diretos
dos processos socialmente construidos de eliminagfio do pobre, do negro, do mais lento, do chamado
“diferente” dos padrdes aceitaveis em uma cultura autoritdria e preconceituosa. Outros estudos
mostrariam que 0s mesmos alunos que fracassam na escola apresentavam na vida cotidiana o
desenvolvimento da linguagem, raciocinio e habilidades que lhes permitiam sobreviver muitas vezes em
situagOes de grandes dificuldades (Schliemann, 1989).

Examinando as estatisticas de evasio e reprovagio a partir de um estudo longitudinal Ribeiro
(1992) reafirma o esforgo das familias para manterem seus fithos na escola. O problema central seria
mesmo a reprovagdo, pois a evasio se mostrava de fato bem mais baixa do que uma primeira analise
dos nimeros poderia sugerir. Apesar das miltiplas reprovagdes, promovidas pelo que o autor
denominou “pedagogia da repeténcia”, os alunos das classes populares permaneciam na escola por um
longo periodo sem conseguir concluir o nivel basico de 8 anos de estudos.

As concluses a que chegam estes estudos € a de que seria necessario localizar na estrutura dos
sisternas educacionais os fatores mais importantes capazes de promover o sucesso ou o fracasso escolar.
Por estruturas dos sistemas educacionais entenda-se principalmente: as condigbes de trabalho e de
capacitagdo dos profissionais do ensino, os recursos pedagdgicos e tecnolégicos disponiveis nas
escolas, o modelo de gestiio educacional. E interessante observarmos a hegemonia deste enfoque nas
opiniGes dos que vinham estudando ou debatendo estes problemas. Ndo identificamos, em relagio aos
diagnosticos até aqui arrolados nenhuma outra tentativa de compreensio. Fm todos os documentos
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governamentais, de foruns dos movimentos populares ou académicos estes poﬁtas do debate coincidem.
As polémicas se iniciam quando se parte para o detalhamento de como poderiam ser resolvidos os
fatores citados como entraves ao “sucesso escolar”. Onde centrar o foco: na tematica da gestio? Do
financiamento do ensino? Da reorganizagfio curricular ¢ formacdo dos professores? Nas condigdes de
trabalho dos mesmos? S&o variadas as abordagens e estas tematicas quase sempre se cruzam quando o
tema € a “melhoria da quahidade do ensino”.

A focalizaglo no desperdicio dos recursos publicos causado pela “pedagogia da repeténcia”
ganha luz nos Gltimos cinco ou seis anos. Para ilustrar o problema na atualidade, vejam-se os seguintes
dados: “O abandono e repeténcia no ensino bdsico provocaram perdas de R$ 5,2 bilhdes no pais,
segundo o censo escolar de 1997, realizado pelo MEC. A perda corresponde a 16.3% do que Unido,
Estados e municipios aplicam em educac8o, refere-se aos 9,1 milhdes de alunos que foram reprovados
ou abandonaram a escola em 96.” (Folha de SP 27/7/98, Caderno 4 p.5).

Embora as taxas de abandono e repeténcia venham caindo nos filtimos anos, ainda sdo muito
altas. Nos dados apresentados pelo MEC, em 1996, essas duas taxas juntas somaram 27% dos alunos
matriculado.

Estratégias como as classes de acelerago sdo apontadas pelo MEC como boas tentativas de se
socorrer os alunos muitirrepetentes. “Mas os programas de aceleragio t€m de ser montados de maneira
adequada, fora do periodo regular de aulas, com uma remuneragio especifica para os professores”, diz
Maria Helena de Castro, presidente do INEP — Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. Em
novembro de 1998, dezenove estados e o Distrito Federal ja haviam criado classes de aceleragfo, cada
qual com regras especificas de acesso as mesmas.

Documentos do Banco Mundial também vém estimulando a¢Bes como as classes de aceleragdo.
No Brasil, o professor Jodo Batista de Oliveira, consultor do Banco, tém sido um divulgador de projetos
nesta linha.

Quanto ao regime de ciclos, no inicio da década de 90, algumas redes municipais de ensino,
como as de Belo Horizonte, Porto Alegre e Sdo Paulo, iniciam experiéncias na tentativa de se rever a
organizacgio do trabalho da escola e diminuir as taxas de reprovagdio. Tais experiéncias se iniciaram em
administragbes do Partido dos Trabalhadores nestas cidades e em todas elas optou-se por trés ciclos. As
classes de aceleracio foram introduzidas também em Belo Horizonte, sob coordenagiio do entio
Secretario de Educacdo Miguel Arroyo, porém com uma estrutura diferente da entdo iniciada em Sdo
Paulo. Os alunos em defasagem idade/série permanecem em suas classes comuns e tdm um
acompanhamento especial fora do horario de aula. Conforme Arroyo “A estrutura brasileira de senag:qo
é seletiva. As reformas no ensino em todo o mundo estio corrigindo isso”...mas o objetivo deve ggr
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“...Intervir na propria estrutura escolar e nfio simplesmente colocar um aditivo em um Fusca para ver se
ele acompanha um Monza™ (Fotha de SP, Caderno 3, p. 1, 11/7/96). ‘

E importante lembrarmos que a LDB aprovada em 1996 expressou preocupagdes com o baixo
grau de efici€ncia do sistema piblico de ensino brasileiro, apontando como saidas a “flexibilizagio” do
funcionamento dos mesmos como estimulo de inovacdes nas redes escolares.

Ao longo dos tltimos quatro anos, dezesseis estados brasileiros criaram sistemas de ciclos
embora também mantivessem a seriagio nos altimos anos do ensino fundamental. S3o Paulo e Minas
Gerais foram os unicos que subdividiram as séries em dois ciclos apenas. A grande diversidade na
organizagdo dos sistemas estaduais e municipais de ensino tem preocupado o MEC, que comega a
reivindicar do Conselho Federal, assim como dos Estaduais, regras que tornem compativeis tais
sisternas ¢ evitem problemas nas transferéncias de alunos, por exemplo (Folha de Sdo Paulo, 15/11/98,
Caderno 3 p. 4). Um fato a ser considerado ¢ que parece-nos que, assim como em S3o0 Paulo, também
em muitos dos outros estados a substituigio das séries pelos ciclos ndo tenha sido fruto de um debate
que promovesse um “‘compartithar” de significados entre diversos atores sociais que viessem a defender
a proposta. Passadas as eleigGes de 1998, novos governadores de alguns estados comegaram a rever o
que estavam avaliando como “avaliagfio automatica” dos alunos. Em Minas Gerais o novo Secretario
de Educagfo da autonomia para a escola optar pelo regime de progressio que preferisse, na Bahia,
Distrito Federal e Paran4, as equipes que assumem as Secretarias de Educagiio criam Comissdes para
avaliar o funcionamento do regime, levantando suspeitas de que os professores mal preparados, ¢ mal
remunerados, ndo vinham nem mesmo compreendendo os objetivos ¢ encaminhamentos pensados por
quem concebeu a politica de progressdo continuada. Por certo podemos ver ai uma certa dose de
“revanchismo” ou “oportunismo” dos que, sendo ou nfio oposigio, ao vencer as eleigdes queriam
agradar seus eleitores, cidadios potenéialmente descontentes com medidas adotadas pelo governo
anterior. Mas seria isso apenas? Uma medida tdo importante, tio sustentada teoricamente no que ha de
mais avangado nas concepgdes educacionais, nfo seria minimamente compreendida e defendida pela
populacdo se esta ao menos compreendesse seu sentido?

Em S#o Paulo, alguns debates e programas educacionais podem ser lembrados com as mesmas
preocupagGes. Quanto as medidas visando regularizagio do fluxo escolar, algumas experiéncias vinham
sendo realizadas desde a década de 80. A propria introdugfio do Ciclo Basico (1984) ¢ da Jornada Unica
para alunos e professores das duas primeiras séries, assim como o projeto da Escola-padrio,
caminhavam na tentativa de modificar a realidade do ensino. Porém, as avaliagBes vinham mostrando
que os resultados em relagdo ao desempenho do sistema continuavam precirios: altos indices de
reprovagio e evasdo e baixo desempenho dos alunos em avaliages qualitativas.
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Varios atores sociais envolvidos diretamente na condugfio das reformas iniciadas em 1995
haviam participado tanto da elaboragfio das politicas citadas acima como das avaliagdes sobre o
“fracasso” das mesmas. Poderiamos citar entre estes a propria Secretaria de Educagfio Rose Neubauer,
membros de sua equipe técnica e assessoria, assim como alguns de seus apoiadores junto ao CEE:
Bernadeti Gatti, Monica Bonel, José M. Pires Azanha, Neide Cruz, Marta W. Grosbaum.

Nos debates promovidos pelos sindicatos do magistério as avaliacdes sobre os problemas da
escola passavam sempre pela formagfo dos educadores e pelas condigbes de trabatho; tais
reivindicacdes nunca teriam sido atendidas. Quando algavam um outro nivel de questionamento sobre o
fracasso escolar, apontavam aspectos do autoritarismo que perpassa a escola e as relagbes professor-
aluno. Este tipo de preocupac@o pode ser percebido na leitura dos materiais produzidos para formagio
do professor ¢ nos debates ¢ palestras promovidos em congressos ¢ conferéncias das categorias.

Concluindo este topico, retomaremos de modo sucinto alguns fatos que podem ser considerados
parte dos referenciais apontados na reorganizacio da rede fisica.

Como ja mencionamos, foi lembrado pela SEE a existéncia de um documento de 1983 em que
os educadores da rede estadual de ensino pediam a separagiio de criangas ¢ adolescentes, nos moldes
dos antigos “grupos escolares™. Os dados sobre a sub-utilizagio dos recursos fisicos também seriam ja
conhecidos (CIE, Doc. Exercicio Analitico..., 1991).

De outro lado, hi uma produgfio académica toda voltada a pensar a escola tnica de oito anos. A
construgdo de um projeto pedagdgico que desse conta de uma integragio desta amplitude colocou-se
como um desafio a muitos que vinham pensando a educagio publica no estado. Para estes, a
reorganizacio das escolas surgia como mais um fator a dificultar, ou até impedir, o desenvolvimento de

tal projeto.
1.1.4- A REORGANIZACAO CURRICULAR

Em 15 de janeiro de 1998, na mesma Resolugfo que dispSe sobre normas para funcionamento
do Regime de Progressdo Continuada em dois ciclos, a SEE instrui as escolas a reorganizarem a grade
curricular modificando o tempo de duragdo e a quantidade de aulas das disciplinas do ensino
fundamental. Quatro dias depois seria publicada Resolugiio com orientagdes de mesmo carater para o
ensino meédio. Segundo a SEE, a reorganizagdo curricular e a focalizagdio da jornada de alunos e
professores tocaria 0 “coragio” da escola (Jornal Escola Agora, n® 17, abril/98).

Pelas novas normas, as escolas em regime de funcionamento de 5 horas relégio passariam a ter 5
aulas didrias com duragio de 50 minutos. As escolas em regime de 4 horas reldgio, se organizariam
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com 4 aulas de 50 minutos cada. Seriam assegurados intervalos de 10 ¢ 5 minutos entre as aulas, de
acordo com a jornada de cada escola. O intervalo de 15 minutos de recreio deveria ser assegurado
dentro do periodo total de permanéncia do aluno na escola.

Com estas alteragbes, cai o total de aulas semanais da maioria das disciplinas, sendo que
historia, geografia, artes e educacfo fisica seriam as mais penalizadas. No ensino médio o impacto se
daria sobre as disciplinas de Filosofia, Sociologia e Psicologia.

Ao anunciar esta medida a Secretaria alega estar fundamentada nas novas diretrizes da LDB
aprovada em 1996 e nas determinagdes do Plano de Carreira do Magistério aprovado pela Assembléia
Legislativa em final de 1997.

De que diretrizes da LDB estaria se falando? Algumas instrucdes para organizagio da grade
curricular das escolas seriam:

. A exigéncia de carga horaria anual de 800 horas e 200 dias letivos.

. A modifica¢io na exigéncia de freqiiéncia minima dos alunos em sala de aula. Passa-se de 75%
de frequi€ncia em cada disciplina para 75% sobre o total da carga horaria ministrada.

. A fixag8o de uma base curricular comum e a abertura de uma margem de autonomia para que
as escolas pudessem optar por disciplinas que lhes interessassem.

. A flexibilizagdo nos procedimentos avaliativos e de reclassificacio dos alunos nas séries, ou
ciclos, segundo o grau de conhecimento adquirido também nos espagos extra-escolares.

Nio h4, porém, uma determinacfo sobre a duragéio de cada aula ou priorizagio de uma disciplina
em detrimento de outra. Quanto a jornada escolar defini-se para o ensino fundamental a duragfio de um
minimo de quatro horas didrias de trabatho efetivo em sala de aula. Ao estabelecer como objetivos do

ensino fundamental a formag#o basica do cidadio, cita entre as medidas necessérias:

I- O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da

leitura, da escrita e do calculo;

II- a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade (Lei 9493/96)

Parece-nos que as modificagdes na duragiio das aulas esteve relacionada mais diretamente ao
novo Plano de Carreira do Magistério, aprovado em dezembro de 1997, e que alterava a jornada dos
professores e estabelecia a hora de trabalho como de 60 minutos, sendo cingiienta em sala de aula e dez

fora dela. Na proposta inicial apresentada pela SE a hora aula passaria a 60 minutos de trabalho efetivo
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com os alunos. Através de pressdes sobre a Secretaria e sobre a Assembléia Legislativa, que votou a lei,
o sindicato de professores barrou esta configuragio.

Entre as justificativas para as modificagdes introduzidas, a SEE alegou preocupagdes
pedagogicas. Na antiga distribuigdo, as aulas estariam tendo uma durago muito curta, entre 35 e 40
minutos, pois ndo se previa tempo de deslocamento dos professores ou alunos de uma sala para outra. A
cada troca de professor, desperdigava-se entre cinco e dez minutos; este tempo, que ndo se efetivava em
trabalho pedagégico, deveria ser recuperado na nova organizagio. Também partia-se do pressuposto de
que todo o tempo passado na escola deveria ser plangjado e aproveitado para consecugdio dos seus
objetivos. Os intervalos, chamados pela SE como “intervalos pedagogicos”, seriam espagos de contato €
trocas de informagdes ou materiais entre os professores e entre os alunos das diferentes classes.

A perspectiva de diminui¢do do nimero de aulas causou impacto sobre os professores pois
haveria mais desemprego na categoria. Além disso, os dirigentes sindicais ligados ao magistério
compartilharam da critica a redugfio da carga horéaria das ciéncias humanas e artes. Estas disciplinas
poderiam ficar com apenas uma aula semanal, o que além de limitar o tratamento dos contetdos de
ensino previstos em cada uma delas, causaria sobrecarga de trabalho para os professores. Estes para
completarem suas jornadas seriam forgados a trabalharem com um maior nimero de classes ¢ de
alunos.

De fato, pode-se verificar nos documentos da Secretaria quais seriam as matérias “mais
importantes nos dias de hoje™:

. “Prioriza-se matemadtica, matéria na qual os alunos t&m o pior desempenho, segundo resultados
das avaliagbes externas. E a chance que eles t8m de recuperar este atraso e adquirir condicdes de
compreender os avangos cientificos da sociedade moderna.

. Prioriza-se Lingua Portuguesa, tendo em vista as dificuldades dos alunos em interpretar ¢
redigir textos. Superadas tais dificuldades possibilita-se 0 dominio de outros conhecimentos como
Histdria, Geografia, indispenséaveis 4 insercdo critica na realidade atual.

. Enfatiza-se o ensino de Ciéncias, atendendo & necessidade urgente de se equacionar os
problemas ambientais e evitar os riscos das drogas e DSTs/AIDS.

. Enfatiza-se o ensino de Lingua Estrangeira, hoje indispensavel a sobrevivéncia em um mercado
de trabalho globalizado, bem como o ensino de Artes e Educagdio Fisica, que contribuem para a
sociabilidade, a cniatividade € o desenvolvimento pleno dos alunos™ (SEE - Jornal Escola Agora, n° 17,
abril/98).

A considerar-se o tempo de trabalho para cada disciplina, realmente “prioriza-se” lingua
portuguesa € matematica.
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Reproduzimos aqui apenas duas tabelas demonstrando as possibilidades de montagem da grade
curricular das escolas de ensino fundamental. No Anexo 1, outras configuragbes sio exemplificadas
para que o leitor possa ter um maior contato com o tema de que estamos tratando.

Vejamos:

QUADRO 2 - MATRIZ CURRICULAR PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
CICLO1-1" A 4 SERIE

Componentes

curriculares

1% série

2° série

3* série

4* série

L. Portuguesa

35%

35%

30%

30%

Historia e Geog,

10%

10%

10%

10%

Matemética

30%

30%

35%

35%

Ciéncias

10%

10%

10%

10%

Ed. Fis/Ed. Art.

15%

15%

15%

15%

Total

100%

100%

100%

100%

Reproduzido do Diario Oficial do Estado de 17/1/98. Resolugio SE-4 de 15/1/98.

QUADRO 3 - MATRIZ CURRICULAR BASICA PARA O CICLO I DIURNO (4 HORAS/DIA)

Comp.

Curric. 5" série | 6 série | T série | 8 série | 5% série &* série 7" série 8" série
L. Port. 5 5 5 5 25% 25% 25% 25%
His/Geo 3 3 3 3 15% 15% 15% 15%
Matemat. 5 3 3 5 25% 25% 25% 25%
Ciéncias 2 2 2 2 10% 15% 10% 10%
Ed Fis/ Ed. Art. 3 3 3 3 15% 16% 15% 155
Total da base comum 18 18 18 18 15% 15% 90% 9%
L. Est. modema 2 2 2 2 90% %50% 90% 10%
Total geral 20 20 20 20 100% 100% 100% 100%

Reproduzido do Diario Oficial do Estado de 17/1/98. Resolu¢do SE-4 de 15/1/98.

Alterava-se esta tabela para as escolas do periodo noturno que teriam 4 aulas de Ciéncias, 2
de Ed. Artistica. As aulas de Ed. Fisica seriam optativas para o aluno e realizadas aos sibados como

atividade esportiva.
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As escolas com funcionamento em cinco horas didrias acrescentariam ao quadro n° 2 mais
cinco aulas distribuidas por no minimo trés disciplinas.

Esta foi uma proposta inicial, que anunciada durante as férias dos professores, em janeiro,
causou apreensdo. Muitos diretores convocaram os docentes para definirem a grade curricular de suas
escolas, o tema foi ganhando publicidade € a APEOESP procurou a Secretaria para negociar alteragdes
na proposta. Houve um acordo de que nenhuma disciplina ficaria com menos de duas aulas semanais.
Porém, as manifestagbes contrarias 4 reforma continuaram e nas vésperas de um ato publico chamado
pela APEOESP para o dia nove de fevereiro, a SEE negociou mais uma alteragdo: os Conselhos das
Escolas com jornada de cinco horas que viessem a aprovar a transferéncia das duas aulas de Educagio
Fisica para horario fora do turno normal, poderia ampliar em mais uma hora as aulas de Historia e
Geografia, que entfo passariam de duas para trés aulas semanais. Também a carga horaria de Educagio
fisica poderia ser ampliada em uma hora, se vinculada a projetos esportivos propostos pela escola.

Segundo Resolugfo que abria estas possibilidades, exigia-se a assinatura de concordancia de
todos os pais para que as alteragOes fossem autorizadas pela Secretaria. Em 13 de fevereiro, a
APEOESP divulga matéria paga na TV reforcando a importincia da reunifio de Conselho de Escola e
ampliagdo do nimero de aulas. Estas reunides deveriam ocorrer até o dia 17 daquele més para que a
partir de marco as aulas fossem normalizadas em cada escola. N3o temos informacdes sobre o nimero
de estabelecimentos que fizeram as modificagbes. Segundo alguns professores entrevistados, tais
modificagdes tornavam-se bastante remotas por dois motivos: primeiro que os professores j& haviam se
organizado ao pegarem as aulas atribuidas na Delegacias de Ensino e portanto ocupado todos os seus
horarios e segundo que os alunos que agora se deslocavam usando transportes para chegar na escola no
voltariam em horério alternativo, nem teriam recursos financeiros para isso.

Porém, ndo ba duvida, neste caso, que os professores conseguiram intervir e provocar
alteragdes na politica decidida. Apesar disso continuaram ainda pelos meses seguintes reivindicando o
retorno da antiga grade curricular, que definia o niimero de trinta aulas no periodo diurno e vinte e cinco
no periodo noturno, contra a situagio atual de vinte e cinco no periodo diurno e vinte no noturno. Para o
sindicato de professores, a reorganizagho curricular fora movida por necessidade de enxugamento do
quadro de funcionirios. De outro lado, nela estaria embutida um limitado perfil de aluno, ..
dificultando que os alunos da escola piblica desenvolvam a percepedio social critica, indo com isso na
contra mio do fortalecimento da democracia brasileira” (Boletim CR/RE APEOESP, margo/98). O dia
1° de abri foi definido como Dia de Dentincia em que os professores deveriam discutir com os alunos e

pais sobre os prejuizos pedagogicos da reducfio do niimero de aulas e da demissio de professores.



O sindicato dos diretores de escolas (UDEMO) também posicionou-se  contririo a
reorganizagio curricular, pois compreendeu que os alunos sofreriam grande perda de horas efetivas de
aula. “Eles terdo os mesmos 50 minutos de aula, j4 que o restante do tempo serd de intervalos, e
perderdo cinco aulas semanais”, afirmaria o presidente da entidade sindical Roberto Augusto Leme.
Ainda segundo sua avaliag8o, as escolas ndo teriam estrutura fisica ou administrativa para controlar os
dez minutos de intervalo, o que acabaria por piorar os problemas de indisciplina (Folha de S3o Paulo,
Caderno 3, p. 8, 5/2/98).

Nizo encontramos registros de manifestagdes publicas de pais sobre estas medidas. Quanto aos
estudantes, as manifestagSes se deram mais no ensino médio, nivel em que as entidades estudantis
atuam. Pediu-se a suspens#o da reorganizagio e a ampliagio de disciplinas da 4rea de ciéncia humanas.

Citando avaliagbes do niicleo regional de S&o Paulo da Associa¢io Nacional dos Professores
Universitarios de Historia, Carlos Guilherme Mota, historiador e professor da USP, publica na imprensa
duras criticas a politica educacional do governo paulista. “A filosofia da educagio que preside as atuais
mudangas no sistema educacional brasileiro — e paulista - vai se revelando aos poucos. Sua pedra de
toque ¢ o ajustamento do sistema para se criar um novo homem, que seja um trabalhador rapido,
eficiente e adaptado 4 vida competitiva do mercado™... A diminuigio das aulas de Histéria e Geografia
surgiria para o autor como “...um perigoso sinal dos tempos sombrios com que nos acena o governo do
Estado” (O Estado de Sdo Paulo, p. A-2, 1/6/98).

A polémica sobre 0 aumento ou diminui¢so do tempo para aprendizagem foi negada pela SEE.
Enquanto os sindicatos demunciavam que o tempo diminuira, a Secretaria langava uma grande
quantidade de materiais divalgando que o tempo de aprendizagem aumentara. A fixagiio dos duzentos
dias ietivos faria a diferenga, provocando o aumento do total de tempo de permanéncia na escola. Este
tempo, porém, poderia ser ainda maior com a jornada anterior, em que os alunos tinham seis aulas de 50
minutos.

Em Boletim Informativo de 20/2/98, a APEOESP faz uma proposta de manutengio de 6 aulas
de 50 min. com intervalos de 5 min. Nesta proposta, a jornada escolar deveria aumentar em 35 minutos

diarios. A SEE descartou esta ampliagéo.
1.1.5- EXIGENCIA DE IDADE MINIMA PARA MATRICULA DOS ALUNOS

Para o ano de 1998 a SEE tentou estabelecer barreiras para matricula de novos alunos em sua
rede. Ao nosso ver tal estratégia tinha por objetivo forcar o atendimento de demandas pelos municipios.
Através de Resolugdes, proibiu as escolas estaduais de matricularem criangas que nio completassem
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idade minima para cada série durante o primeiro semestre do ano. Baseando-se na Constituigio Federal,
que define a idade de sete anos como entrada no ensino fundamental, a Secretaria afirmaria que as
criangas mais novas deveriam cursar a pré escola e este grau de ensino seria responsabilidade dos
municipios.

Assim, as criangas que ndo completassem 8, 9, 10 anos no primeiro semestre e que tivessem
sido atendidas pelos municipios na 1%, 2* ou 3* séric em 1997, deveriam se¢ recusadas nas escolas
estaduais. Argumentava que se a crianca fora atendida em uma rede municipal, tendo lhe sido aberto o
direito de iniciar a escolarizagio antes do tempo previsto em lei, deveria permanecer naquela rede.

Logo em janeiro, a imprensa anunciava que mais de 5.000 pedidos de liminares contra esta
Resolugdo estavam sendo analisados pelas Promotorias da Infincia e da Juventude do estado. A OAB —
Ordem dos Advogados do Brasil, colocava-se a disposicBo dos pais para informagio e
encaminhamentos de agdes legais.

A batalha judicial que se travou foi dia a dia informada nos meios de comunicagdo. Pais que
matricularam seus fithos com ordem da justiga tinham que voltar atrés quando a SEE conseguia cassar
liminares concedidas. No final de janeiro, apds liminar concedida pela Vara da Infancia e da Juventude
de Pinheiros, a SE autoriza as matriculas de 2* a 8 séries independentemente da idade da crianca, mas
continua a proibigdo para os de sete anos incompletos. Em margo, a Promotoria da Vara da Infancia e
da Juventude obriga a Secretaria a reabrir matriculas nas primeiras séries para os alunos a completar
sete anos até 30 de dezembro do ano corrente, em todas as escolas em que ainda houvesse vagas para
esta série.

Esta medida mostrou uma mobilizagdo de pais e alunos que t&m acesso aos tramites da justica.
Aqueles que se sentiram lesados por esies aspectos da politica educacional, nem mesmo buscaram
“negociar” com 0 governo, recorreram ao sistema judicidrio para garantir o que consideravam seus
direitos. Em muitos casos conseguiram modificar a medida governamental através dos mecanismos

legais.

1.1.6 — O NOVO PLANO DE CARREIRA

Logo no primeiro dia de governo, em janeiro de 1995, o governador Mario Covas instituiu uma
Comissiio para discutir e elaborar wn novo Plano de Carreira para o Magistério da rede estadual. Nesta
Comissdo tiveram participagdo representantes dos Sindicatos de professores, diretores e supervisores de
escolas, assessores e dirigentes da SEE, e representantes de outras Secretarias de governo, como a de
Economia ¢ Plangjamento, da Fazenda e da Administragfio e Modernizagio do Servigo Publico. Esta
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Comissfo tinha um prazo micial de noventa dias para concluir seus trabalhos e apresentar um novo
Plano de Carreira, mas seu funcionamento foi extremamente irregular, ficando por longos meses
paralisada. Somente ao final do terceiro ano de mandato do governador uma nova Lei seria aprovada.

Apesar da irregularidade no funcionamento da Comissdo, esta se constituiu no unico canal
institucionalizado em que se juntava a SEE e atores sociais organizados no movimento sindical. Na fala
da Secretaria 0 novo Plano seria expressdo de um longo debate entre as varias “partes”; na avaliaco
dos sindicalistas, a Comissfio teria sido apenas tentativa de se legitimar o Estado, pois nfo teria
conseguido influenciar de fato os eixos centrais do Plano de Carreira.

Em linhas gerais, as propostas do governo correspondiam a uma diretriz que também se
registrava no programa cleitoral de Mario Covas: propunha-se o fim da diversificagfo de jornadas ¢
salarios que caracterizava a vida funcional dos profissionais, a partir da padronizacio do tratamento
dado aos mesmos. Tal diversificagfo fora sendo construida ao longo dos anos pelos projetos especiais
que nunca chegaram a ser estendidos a totalidade da rede ¢ por uma politica salarial de gratificagdes que
nunca eram incorporadas aos pisos salariais. Era rechagada pelos sindicatos de profissionais da rede,
que, portanto, nfo divergiram quanto & proposta de padronizagio.

As grandes divergéncias viriam, porém, de uma segunda tendéncia que o governo ndo
registrara em sua plataforma eleitoral e que entraria em choque com a pauta de reivindicagbes dos
sindicatos. Esta tendéncia foi a de “enxugamento” da carreira ¢ de modificages na composigio da
jorada docente. O governo anunciava como linha central de sua politica a valorizagio ¢ estimulo aos
profissionais imiciantes, com a incorporagio de gratificagBes ao piso, mas para isso pretendia romper
com as possibilidades de ascensfo salarial em muitos niveis ao longo da carreira. Estava se propondo a
reducio de niveis de enquadramento funcional que faziam diferenciar saldrios ao longo da carreira em
virtude do tempo de trabalho ou das avaliagSes do profissional. Na proposta da Secretaria os intervalos
entre estes niveis caiam de 11 para 4. Esse “enxugamento” seria uma medida de racionalizagio dos
parcos recursos, pois do ponto de vista financeiro, o efeito desta diferenciagfio estaria causando o que
chamavam de “efeito cascata”, que eleva os gastos com folha de pagamento, principalmente dos
aposentados.

Em relagio & jornada de trabalho, os sindicatos avaliavam que as propostas do governo
significariam um retrocesso considerando-se as situagbes anteriormente conquistadas. O governo
propunha fixar o niimero de horas para preparag@o do trabalho pedagdgico em uma proporgio de 16,6%
da jornada total dos professores, enquanto pelo Estatuto do Magistério se estabelecia que esse namero
ficaria entre 20 e 33%. Nas escolas padriio, por exemplo, essas horas ja eram calculadas na proporgio
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de 33% da jornada global do professor. A reivindicagio da APEOESP seria de que a jornada fosse
distribuida em 50% em sala de aula € 50% fora dela.

A defini¢do de um piso salarial para a categoria também provocaria um outro embate.
Enquanto o governo apontava um piso de 5 saldrios minimos para uma jornada de 40 horas semanais, a
APEQESP reivindicava o dobro deste valor, argumentando que na proposta eleitoral do candidato
Mario Covas entendia-se que os 5 saldrios minimos seriam pagos por uma jornada de 20 horas. Na
verdade, no programa eleitoral do governo era prometido um piso salarial de 5 minimos, sem se
especificar, porém para que jornada de trabalho.

A Secretaria causava também polémica ao propor uma diferenciagiio salarial entre professores
que atuassem em classes de 1% a 4° séries ¢ 5° a 8, visando valorizar mais os segundos que os primeiros,
independentemente da formagdo académica de cada um. Esta medida seria um retrocesso na visio da
APEOESP, pois a valorizaggo do professor das séries iniciais que obtinham diplomas universitarios fora
uma bandeira e uma conquista de seu passado. Desde entfio, independentemente da série para a qual se
lecionava, os chamados PIII, com nivel de formagéo superior, tinham equiparados os valores da hora
aula recebida.

Houve vérias outras divergéncias, como sobre os critérios para incorporagio de direitos aos
inativos € aos que se aposentassem a partir de entdo; critérios para enquadramento dos profissionais
contratados, ¢ néo efetivos; duragiio da hora de trabalho, que na proposta do governo passava a ser
calculado em hora-relogio, de 60 minutos, e nfio mais em hora-aula, de 50 minutos, como antes. Porém,
a mobilizagdo dos profissionais se daria mesmo em tomo das questdes relacionadas a progressdo na
carreira e a composigéo da jornada de trabalho.

O debate sobre o Plano de Carreira se iniciou de fato somente em 1997, quando as propostas
governamentais foram aparecendo de modo mais claro na Comissio de negociagles. Neste debate
foram utilizadas estratégias diversas de divulgagiio e convencimento de suas idéias tanto por parte do
governo como por parte dos sindicatos do magisiério. Cada qual procurou mobilizar suas liderangas
para defender suas propostas nas escolas. Duas teleconferéncias foram realizadas, uma pela APEOESP
em setembro ¢ outra pela SEE em outubro. Reunides foram realizadas nas escolas e assembléias foram
feitas pelos sindicatos do magistério. Antes mesmo de o projeto de lei ser encaminhado para votagdo na
Assembléia Legislativa, os sindicatos passaram a organizar caravanas para pressionar os deputados a
incluirem no mesmo as suas emendas. A Secretaria, por sua vez, também convocou suas bases de apoio
junto as Delegacias de ensino para procurarem os deputados ¢ pedirem a aprovagio de suas propostas.
Estrategicamente, 0 governo s6 encaminharia seu projeto para votagio em finais de novembro, quando
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0 magistério geralmente se encontra mais desmobilizado, seja pela sobrecarga dos trabalhos de
avaliages e de registros burocraticos, seja porque se encontra quase entrando em recesso.

Em assembléias, no final de outubro, o magistério rejeitou a proposta governamental,
argumentando que no decorrer das negociagdes, nenhuma alteragfio significativa teria sido feita pelo
govemno em seu projeto inicial € que o novo Plano em muitos aspectos piorava condigbes ja
conquistadas no passado. Junto aos deputados, iriam conseguir alierar muito pontualmente o projeto,
como na manutencéio da duracgée da aula em 50 minutos e nfo em 60, como passava a ser contada sua
hora de trabalho, segundo proposta da SEE.

Aprovado em 26 de dezembro de 1997, pela Assembléia Legislativa de Sio Paulo, o novo
Plano de Carreira do Magistério passou a ser implementado a partir de fevereiro de 1998, juntamente
com o inicio do funcionamento do FUNDEF". O governo avaliaria que ao “enxugar” a carreira, teria
conseguido obter um aumento consideravel nos salarios mais baixos pagos ao magistério sem causar o
efeito “cascata” que inviabilizaria a folha de pagamento. O piso salarial, pago ao professor com jornada
de 40 horas, em inicio de carreira € sem formagio superior, passaria dos R$ 281,99 pagos em janciro de
1995 para R$ 650,00 em uma jornada de 30 horas semanais, a partir de fevereiro de 1998. A
incorporacdo das gratificagbes ao piso significaria também que demais beneficios como adicionais de
férias e 13° salarios viriam a incidir sobre este maior valor obtido.

Devemos observar que a politica salarial posta em prética pelo governo nesta gestiio de certo
modo parece ter “agradado” o magistério, embora ndo satisfizesse plenamente as necessidades e
reivindicagdes colocadas em pauta pelo mesmo nos Gltimos anos'. Em um periodo em que a inflagio
medida pelo IPC-CIP alcangou 42,19%, o valor da hora aula teve um aumento de 209% para o PEB I
(Professor de Educagio Basica I, que leciona para 1° a 4° série) e de 218% para o PEB II, (Professor de
Educagdo Basica II, que leciona para turmas de 5° série do ensino fundamental a 3° série do ensino
medio). Sem divida, este pode ter sido um fator que tenha contribuido para um periodo de certa

“calmaria” em relagdo aos movimentos grevistas tio comuns ao magistério estadual paulista nas duas

** O FUNDEF, Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério, foi um
mecanismo fiscal criado com intuito de regulamentar a aplicagio dos recursos piblicos vinculados 4 educagiio. Embora sua
criagho tenha sido uma iniciativa do governo federal, sua implementacdo repercutiu nos estados e municipios remodelando
suas agbes em vérios aspectos. Em S#o Paulo, a implementacio do FUNDEF viria deslocar recursos municipais para as
maos do Estado e este fato teve influéncias sobre 2 medida de que aqui falamos, ou seja sobre o Plano de Carreira ¢ a
politica salarial para os professores. Voltaremos a falar sobre o Fundo quando tratarmos da municipalizagiio do ensino, que
foi uma das medidas associadas a diretriz da descentralizagio na gestdio do ensino.

¥ Este aumento salarial também esteve associado 4 intensificagéio do trabalbo do professor. Esta intensificaciio
ocarreu: com a transformagdo da hora de trabalho de 50 para 60 minutos, com a ampliagiio do periodo.de 4 para 5 horas cm
sala de aula para os professores de 1" a 4* séries e com a reorganizagfio curricular que forgou os professores de reas de
ciéncias humanas, artes, educagdo fisica e ciéncias, 2 acumularem mais classes, ¢ portanto um niimero maior de akumos,
para completarem jornada em suas disciplinas.
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ultimas décadas. Apenas uma greve foi realizada com reivindicacdes propriamente salariais. Esta se deu
em maio de 1995, logo no inicio da gestio de Mario Covas.

Em relagdo ao Plano de Carreira do Magistério, devemos dizer que sua definicio esteve
bastante articulada a outras medidas, como a reorganizacio das escolas, que possibilitava o
“enxugamento” do quadro do magistério; a politica de municipalizacio e a nova estrutura curricular,
que diminuia o ndmero de aulas diarias para adequar o horério escolar a nova situagiio em que a jornada
de trabalho dos professores fora transformada em hora-relogio, na duracio de 60 e nfio mais de 50
minutos.

Embora tenham sido muitas as reunies entre representantes da SEE e sindicatos do
magistério, pouca influéncia estes ltimos conseguiram impor ao processo. Em vérios momentos, os
sindicatos acusaram a Secretaria de estar tentando legitimar suas propostas a partir de abaixo assinados
mandados a escola para “forgar” os professores a dizerem “sim” ao projeto governamental. Em outubro
de 1997, quando da apresentago da teleconferéncia com a Secretaria da Educagdio para debater o tema,
as Delegacias de ensino instruiram os diretores de escola a encaminharem relatGrios com apreciagdes
dos professores sobre as propostas. De posse destes relatos, 2 Secretaria argumentou que o projeto era
bem aceito pelos profissionais da rede de ensino. A APEOESP, por sua vez, instruiu seus representantes
a cobrarem dos diretores e das Delegacias de Ensino cépias dos relatérios encaminhados a SEE, pois
discordava de que os debates nas escolas tivessem de fato caminhado para aceitagio do projeto
governamental tal como fora encaminhado 4 Assembléia Legislativa.

Concluindo, a breve apreciacdio sobre este aspecto da politica educacional formulada no
periodo estudado, devemos dizer que a medida de revisdo do Plano de Carreira do Magistério esteve
associada & diretriz mais global de racionalizagiio no uso dos recursos que marcou a agenda
governamental e que, apesar de ter sido a medida mais debatida com os grupos de interesses
organizados fora da SEE, ndo incorporou algumas de suas reivindicagbes fundamentais. Os sindicatos
do magistério tentaram “radicalizar” nos beneficios trazidos pelas propostas governamentais de
mcorporagdo de vantagens ¢ gratificagdes aos salarios, e também pela orientagio de aumento do piso
pago aos professores, mas como vimos nio conseguiram imprimir mudangas significativas na proposta

1nicial do governo.
1.2- O TEMA DA GESTAO EDUCACIONAL

Ao elaborar seu programa de reforma para a educagfio em Sgo Paulo, a equipe que assume a SE

em 1995 parte do suposto de que somente uma mudanga radical no modo de gerir o sistema pode
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modificar dados sobre a ineficiéncia e ineficacia do mesmo: altos indices de Teprovacgio, evasdo,
desperdicio de recursos em 6rgios ¢ instincias com duplicidade de fungdes, “gigantismo” da maguina
administrativa, morosidade e rigidez no acompanhamento dos projetos educacionais implementados,
falta de avaliagdo ¢ planejamento, s3o todos problemas que s6 poderiam ser resolvidos com um novo
“padrdo de gestdo”. As medidas de descentralizago e desconcentragio sio apontadas como eixos de
um conjunto de intervengdes. Esse novo padrio de gestio surge associado 4 necessidade de se rever o
papel do Estado no encaminhamento das politicas. Este deveria assumir fun¢des “articuladoras” de
novos agentes capazes de gerir com maior eficiéncia o sistema. Os novos agentes estariam de um lado
nos “parceiros” a virem se responsabilizar pelo oferecimento dos servigos educacionais e de outro nos
usudrios diretos do sistema a serem mobilizados para conirole de tais servigos. As agles praticas
indicadas seriam a municipalizagio do ensino fundamental e a reorganizacio da estrutura interna da
SEE.

A falta de participagdo dos municipios paulistas no oferecimento do ensino fundamenta] &
lembrada e comparada &o resto do pais, no argumento de que nenhuma methora haver neste nivel de

educagdo sem que os prefeitos assumam sua parcela de responsabilidade. Os seguintes quadros

ilustrativos foram apresentados:

QUADRO 4 - PARTICIPACAO PERCENTUAL DAS DIFERENTES REDES DE ENSINO NA
MATRICULA INICIAL DO 1° GRAU — BRASIL 1989

MUNICIPAL
REDES FEDERAL ESTADUAL PARTICULAR
Total Geral 0,5% 57,2% 29.8% 12,5%
Total Excluido o Estado de SP 0,6% 51.4% 35,3% 12,7%
Total no Estado de S3o Paulo - 79,0% 9,3% 11,7%

Fonte: MEC/1989

QUADRO 5 - PARTICIPACAO PERCENTUAL DAS DIFERENTES REDES DE ENSINO NA
MATRICULA INICIAL DO 1° GRAU NO ESTADO DE S, PAULO — 1992

REDES ESTADUAL MUNICIPAL PARTICULAR
Total Geral 79,7% 9.7% 10,6%
Capital (Municipio S&o Paulo) 57,3% 26, 7% 16,0%
Outros Municipios 88 8%% 2,8% 8.4%

Fonte: Centro de Informacdes Educacionais ~ SEF/1992
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Em relagdo as medidas entendidas como de “desconcentragio”, menciona-se; “Virios estudos
foram efetuados nas Gltimas administragdes, visando uma reforma da méquina estadusl. De modo geral
apontam para a extingfio de 6rgios centralizadores ¢ para a necessidade de repassar recursos humanos e
materiais para instincias descentralizadas do sistema, como as Delegacias de Ensino que deveriam
gozar de maior autonomia administrativa e financeira” (Programa de governo, p.12). A autonomia da
escola € também indicada como altermativa ao modeto de gestiio até entlio vigente.

Embora, como ja temos dito, as medidas surjam intimamente interligadas em seus objetivos e
pressupostos na busca de um “novo padrio de gestio”, iremos abordi-las em dois niveis: o da

descentralizacio e o da desconcentragfo.

1.2.1- O ENFOQUE NA DESCENTRALIZACAOQO

Em documento intitulado “Estado ¢ Municipios: Parceiros na Educagfio — Municipalizagdio:
Avahiagdo do Processo”, publicado emr agosto de 1996, sio sistematizados objetivos do programa de
parceria, avaliagSes sobre os problemas que emperravam o processo de envolvimento dos municipios
até entdo e propostas com encaminhamentos praticos a serem realizados pela Equipe de
Municipalizagdo, formada para estudar, acompanhar e avaliar os processos de parceria. Porém, muito
antes de tal Gocumento ser publicado wma campanha sistematica de convencimento j4 se iniciava jumto
as prefeituras.

Vemos que a perspectiva de descentralizagio via municipalizaciio do ensino era uma diretriz
clara do governo Mério Covas. Ja em 1995 iniciou negociagdo com municipios e logo no inicio de 1996
tem os primeiros convénios assinados, com prefeituras de Santos, ITha Solteira ¢ Jundiai. Ao longo
deste ano s@o assinados um total de 47 convénios tendo sido iniciadas negociagdes com outros 26.
Segundo documento publicado em margo de 1998, a SEE afirma ja ter realizado 240 convénios. Em
entrevista a imprensa em meados de 1998, a secretaria de educacfo afirma ter realizado até entio 398
convénios que significavam municipaliza¢@o de classes do ensino fundamental.

Néo vamos detalhar aqui os termos em que os convénios foram assinados, nfio ¢ este nosso
interesse central. Algumas observagdes, porém, s3o interessantes para pensarmos a formulagiio da
politica de municipalizagfio iniciada em 1995, Um primeiro aspecto diz respeito ao modo como a SEE
mostra-s¢ decidida ¢ “preparada” para abordar os municipios. Forma-se uma Equipe de

Municipalizagfio que:
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com respaldo em estudos elaborados pelo SEADE e a FUNDAP passa a concentrar uma
massa de dados sobre os municipios, seus recursos, mimero de escolas ¢ salas de aula, atunos,
professores etc;

. diz estar aberta para negociar “caso a caso” com os municipios, embora em outro momento
mostra-se preocupada em elaborar regras “claras” que nfo abram espago para o tratamento
“chientelistico” que o tratamento “caso a caso” possa sugerir;

. declara-se comprometida a assessorar a criacio de Conselhos Municipais de Educacio e de
legislagdo como o Estatuto do Magistério. Argumenta que preocupa-s¢ com aspectos
“democratizantes™, pois reconhece os riscos de o ensino vir a se deteriorar ainda mais caso oS
municipios nfo tenham competéneia téenica € compromisso politico no encaminhamento dos sistemas
municipalizados;

. define em lei que os municipios parceiros, e isto ndo se estende a0s que se tornavam totalmente
responsaveis pelo ensino via municipalizagdo, ndo poderiam pagar aos professores salarios inferiores
aos recebidos na rede estadual.

Entre 1996 ¢ 1997 uma série de panfletos e cadernos foram produzidos pela SEE para esclarecer
sobre 0s objetivos do programa de parceria. Em 1997, sob encomenda da Secretaria, a FUNDAP produz
um material voltado ao esclarecimento principalmente das prefeituras. Esse material traz informacbes
sobre o Fundo de Mamitengio do Ensino Fundamental ¢ de Valorizagiio do Magistério (FUNDEF)
criado em 1996, indica propostas de como organizar Conselhos Municipais de Educacfio, Planos de
Carreira, € esclarece sobre como proceder para transferéncias de patriménio e recursos humanos para as
redes municipais. N8o podemos, porém, afirmar o quanto as prefeituras e a populagio estavam
mformadas sobre o processo de mumicipalizacio ou se a0 menos estes documentos foram amplamente
distribuidos. Estudos mais detalhados sobre cada municipio nio foram divulgados com énfase, entio
ndo podemos dizer que tenham se tornado piblicos. Podemos observar pela imprensa que em
municipios onde o processo de negociagio da prefeitura com autoridades do Estado foi acompanhado
de algumr debate na sociedade civil, uma “enxurrada” de némeros sobre oramento, n° de atumos,
custo/aluno, veio & tona. Muitas vezes, porém, de modo conflitante, variando segundo a “fonte” ¢
provocando inseguranca até mesmo nas autoridades locais que temiam terem suas responsabilidades
aumentadas para além de suas possibilidades de atendimento. Na regiio de Campinas os debates sobre a
municipatizago foram marcados por uma reclamagiio genmeralizada de que faltavam dados muais
concretos para avaliagdo dos impactos da medida. A propria Secretaria Municipal de Educagfio de
Campinas, em debate com educadores em final de 1996 como em 1997, assumiu publicamente que
ainda precisaria estudar o modo como conduzir o processo de municipalizagio ¢ que ndo o fal}a sem
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uma avaliagio mais precisa sobre os impactos que a cidade viveria, principalmente em relagdo a sua
politica de atendimento & educagfo mfantil e pré escolar.

Também na imprensa encontramos algumas denuncias de que em muitos municipios a decisio
sobre a parceria se dava em negociagdes fechadas entre o governador do estado e os prefeitos, nos
moldes do “toma 4, da ca”, e sem considerar-se as condig¢fes em que as redes seriam administradas em
nivet local. Ou seja, acordos estavam sendo selados, € aprovados pelas Cimaras Municipats, antes de se
garantir o funcionamento dos Conselhos Municipais de Educagfo, a instituicBo de suportes como
Estatuto de Magistério € Plano de Carreira que eram vistos pela propria SEE como condigdes para
impedir o abuso do poder local, que pode ser tanto ou mais autoritario que qualquer outro nivel de
poder, seja estaduat ou federal.

Assim que o processo de municipalizagdo encampado pelo governo comega a ganhar adesOes de
muitos municipios, crescem também as manifestagdes de criticas e oposi¢Oes. A perspectiva de que a
aprovagfio do Projeto de Emenda Constitucional n°233 (PEC 233 depois aprovada como a Emenda 14)
viesse @ atavancar o movimento municipalista na educagfio, fez vom que o debate sobre a gestio dos
recursos pablicos para o ensino ganhasse publicidade.

Oliveira (1992} ja havia identificado o fato de que os professores paulistas sempre se
manifestaram contrarios 4 municipalizagfio no estado. A propria SEE em seus documentos de
drvulgacio do programa de parcerias, reconhece como legitinmos alguns dos temores do magistério. Tais
receios se explicariam pelos exemplos observados na municipalizacido em estados do norte e nordeste,
nas precarias condigbes de trabalho oferecidas por muitos municipios paulistas, assim como pelos
resultados nada animadores obtidos pela descentraliza¢do realizada na dltima década no setor da saide

Porém, traremos aqui alguns dos argumentos levantados pelos opositores, na tentativa de
localizar as principais polémicas em torno da politica e assim pensarmos melhor sua formulagio.

Em primeiro lugar, devemos dizer que néo foi somente a categoria do magistério que se opds ao
encaminhamento dado ao processo de municipalizacio deflagrado na gestio Maro Covas. Varios
pesquisadores da area de financiamento da educagio, embora concordando com a necessidade de se
promover a descentralizagdo e a cobranga sobre os municipios que nio cumprem a determinagio de
investir as verbas vinculadas ao ensino, discordaram do modo como tanto a Unifio como os Estados
pensaram os fundos de gerencramento dos recursos, que de fato foi o maior estimuto 2 municipaltizagio
em Sdo Paulo.

A APEQESP teria atuagfio destacada no combate a municipalizagio nos moldes como vinha
sendo proposta. Vejamos como procurou agir.

76



Em todos os Congressos, reunides, assembléias, Conferéncias, realizados no periodo que
estamos enfocando, o sindicato de professores se manifestou contrario @ municipatizagio, alegando que
o processo deflagrado pela SEE surgia com proposito de “desmonte do estado™, e ajuste econdémico,
visando sanear contas do estado falhido. Assim a orientagio dada ao processo se mostrava como de
cunho neoliberal e significava:

. transferéncia de rede para municiptos sem garantia de repasses financeiros suficientes. A pré
escola e educacio de adultos ficariam em segundo plano;

. pulverizagdo da rede com riscos de rebaixamento de qualidade, ja que a maioria dos municipios
néo contariam com estruturas para pensar formagio, controle e avaliagio do trabalho nas escolas;

. retirada de direitos dos profissionais, pelo fato de que muitos municipios acemavam com 2
possibilidade de demitir para “enxugar” ainda mais a maquina. Questdes como regime de trabalho e
situagdo dos profissionais transferidos de uma rede 4 outra realmente ndo ficavam tdo claras, posto que
exigiriam modificagdes no aparato legal.

Embora se mantivesse contriria 4 municipalizagio, a APEOESP produziu entre 1996 ¢ 1997
uma grande quantidade de materiais para subsidiar debates em todo o estado. Publicou as leis que
regulamentavam o Fundo de Manutengfio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagio do
Magistério (Emenda 14, aprovada em 1996), o texto da nova LDB, documentos da prépria SEE sobre o
assunto, dados sobre orcamento do estado e de municipios a que tinham acesso, debates entre
académicos pr6 e contra a municipalizagio que estava ocorrendo. Participou de debates em centenas de
municipios ¢ na Assembléia Legislativa, com intuito de se informar ou combater as orientacdes do
govemno.

Em 1997, porém, fica claro para a diregfio do sindicato que o movimento de municipalizagio
seria irreversivel e entdo a estratégia passa a ser a de tentar intervir de modo mais organizado no
processo decisorio dos municipios. Através de seus jornais e boletins inicia uma campanha estimulando
os professores a fiscalizarem a negociacio entre os prefettos e governador; participarem da criagdo dos
Conselhos Municipais de Educagfio e dos debates para definigio de Estatutos do magistério ¢ Planos de
Carreira que assegurassem direitos ja conquistados.

Uma equipe localizada na sede do sindicato em Sdo Paulo inicia um trabalho sistematico de
levantamento de informagtes sobre os mumicipios com o objetivo de instruir os representantes sindicais
a negociarem e fiscalizarem a aplicagfo de verbas da educagdo. Em 1998 esse sistema de informagsio é
pensado de modo a controlar repasses nos municipios j4 municipalizados: as subsedes devem informar
periodicamente a sede central sobre o orgamento do municipios e o nimero de alunos matriculados na
rede pliblica dos mesmos, enquanto a central orienta sobre os repasses realizados pelo estado e orienta a
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fiscaliza¢dio de seu uso. Os professores so instruidos também a participarem do Conselhos Gestores do
Fundo, que contaria com um representante da APEOESP e que a partir de 98 passam a ser condicio
para recebimento de recursos. Embora obrigatorio em lei, pudemos constatar que até julho deste mesmo
anos ndo tenham sido criados ainda na maioria dos municipios. Nos dias 20 ¢ 21 de junho de 98, a
APEOESP realiza ¢ curso “Financiamento do Ensino Publico no Municipio”, dando subsidios para a
atuagio de 40 professores que j& se encontravam participando de Conselhos Gestores em seus
municipios.

Ao longo dos anos de 1997 e 1998, quando a municipalizagdo ganhou forga no estado, alguns
receios dos professores pareciam se justificar. Foram varias as dentncias de que em alguns casos os
professores perderram direitos com a municipalizagio. Na capital, cidade de S#o Paulo, por exemplo,
onde fora anunciada a municipalizagio de cerca de cingiienta escolas, todos os professores nfo efetivos
ndo teriam garantias de emprego € se viessem a ser contratados pela prefeitura seriam em condigdes
bem piores: com contratos temporarios de 6 meses, renovaveis, sem direito a féras, 13° e licengas
médica. Houve muitas manifestagBes contrarias 2 municipatizacio’’. Poderiamos ilustrar também com o
caso de Valinhos, que em inicio de 98 anunciou que municipalizara cinco escolas. Constatou-se que em
tais escolas, seriam contratados professores com salarios de R$ 391,00 por jornada de 20 horas
semanais e que por falta de funcionarios e estruturas de apoio a jornada dos alunos seria de quatro
horas, ¢ ndo mats cinco como vinha sendo realizado sob a orientacfio do sistema estadual. O proprio
presidente da Camara Municipal veio a piblico para denunciar que nfio havia sido aprovado qualquer
termo de municipalizagdo pelos vereadores. Além de que o prefeito ndo havia empossado o Conselho
Municipal de Educaglo, o que caracterizava um processo totalmente irregular de decisio pela
municipalizagio. Como o prefeito anunciava ainda que até abril do mesmo ano assumiria todas as
outras escolas estaduais de 1° a 8° série, a APEOESP junto a outros setores tentou, sem sucesso, impedir
a municipaliza¢fio na cidade.

Em alguns municipios a municipalizagio foi barrada devido a movimentos muitas vezes
desencadeados, ou reforgados, pela agfio da APEOESP. Em outros a mesma agho resultou em
modificages nos acordos entre o estado ¢ as prefeituras.

Em final do ano de 97, a APEOESP reedita uma proposta que havia nascido em 1993 no Férum
Permanente de Valorizagdo do Magistério da Educacdo Baésica, formado por entidades representativas
de vérios setores da educagio junto a0 MEC. Propde um Sisterma Umico de gestdio dos recursos

educacionais que reunisse toda a verba vinculada ao ensino, da Unifio aos Municipios, e cobrisse o
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ensino basico considerando da pré escola ao ensino médio. A partir de um custo/aluno obtido pela
divis&o destes recursos, o sindicato chega 4 conclusiio de que em S3o Paulo tal Fundo deveria dispor de
RS 6,6 bilhdes.

Segundo Rose Neubauer, secretdria de educagdio, os recursos disponiveis para o ensino
fundamental no estado era da ordem de R$ 2,7 bilhdes, até 1997. Com o funcionamento do FUNDEF ,a
partir de janeiro de 1998, este valor sobe para aproximadamente R$ 3,8 bithes.

Mais a frente retomaremos as divergéncias guanto a proposta em relagio a formacio do Fundo
de gerenciamento dos recursos quando abordarmos o debate nacional sobre o tema.

Como apoios mais claramente definidos & politica de municipalizagio iniciada pela SEE
citarfamos as posi¢Ses da UDEMO (Sindicato dos Especialistas de educagio do Magistério Oficial do
Estado de Séo Paulo) que representa os diretores e vice-diretores de escola e o CEE (Concelho Estadual
de Educagéo). Ambos tiveram uma postura de apoio, compreendendo como urgente as medidas de
descentralizagdo via municipalizago, embora apresentassem algumas preocupacgdes com os riscos de
que este processo fosse realizado sem a necesséria transparéneia e controle peta sociedade civil.

A UDEMO também listou “aspectos negativos® da municipalizagio a semelhanca da
APEOESP: falta de clareza quanto a vida funcional dos profissionais, perigo de “pulverizagio” e piora
da rede, diminuigio de verbas para pré escola, fixagdo do minimo anual pelo Presidente da Republica, o
que poderia causar rebaixamento dos custos ¢ piora da qualidade. Porém, este sindicato ndo fez
oposi¢io propriamente 4 medida. Buscou informar suas bases sobre a legislagio do Fundo e sugeriu aos
prefeitos que criassem suas proprias redes de ensino fundamental ao invés de firmar convénios, que sdo
temporarios e menos “seguros”. As criticas da UDEMO a SEE foram em relagdio ao modo “autoritario”,
“fechado”, pouco esclarecedor, com que, a seu ver, o programa de parceria ¢ municipalizacio foi
encampado no estado.

Ja o CEE apoiou totalmente tanto o programa de parceria inicial do governo como a politica
induzida pelo Fundo criado a partir da  Emenda 14. Na tentativa de fiscalizar o cumprimento de
aplicagiio dos 60% dos recursos do ensino fundamental com os salérios, deliberou que irja “vistar”
periodicamente a folha de pagamento dos municipios e estado. E colocou-se a disposicio das
prefeituras para assessorar na criagio dos Conselhos Municipais de Educaggo.

Alguns dados nos mostram a evolugo das matriculas do ensino fundamental nos altimos anos:

% O processo acabou sendo suspenso pela Secretaria Municipal de Educagio, que preferiu rever os termos do
acardo, com receic de gue estivesse assumindo maior de alunos do que poderia. Sua rede de ensino fundamental ja
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QUADRO 6 - TAXA DE PARTICIPACAO POR VINCULACAQ ADMINISTRATIVA

ANO ESTADO MUNICIPIO PARTICULAR TOTAL
11990 78,6 9.3 12,1 100
1991 78,9 9.4 1L7 100
11992 79,7 9,7 10,6 160
1993 80,1 9.7 10,2 100
1994 79,6 9,7 10,6 100
11995 EERY 9,7 L3 160
1996 77,3 11,1 11,7 100
1997 71,5 16,6 11,9 100

Cie — Centro de InformagBes Educacionais ~ SEE - Série Histérica

Em julho de 98, a SEE aponta que a participa¢fio do poder local na manutenciio do ensino
fundamental aumentara de 16,6% em 1997 para 18,6% em 1998. A rede estadual, porém, continuava
atendendo 70% da clientela deste grau de ensino (Escriba, SEE, Julho de 98, mimeo.).

Depois desta idéia geral sobre o que vimos como medidas descentralizadoras na educacfio
estadual paulista, passaremos a um breve resgate dos debates que envolvendo o mesmo tema, ocorriam
antes ou durante a formulagdo da politica peta SEE.

1.2.2- REFERENCIAIS SOBRE A TEMATICA DA DESCENTRALIZACAO

Boa parte dos trabalhos académicos sobre os problemas educacionais na tltima década tém
apontado a ma gestdo do sistema de ensino pablico como empecilho 2 resolugio dos mesmos. Ao longo
da década de 80 a centralizagio de poderes na Unifio é duramente criticada. A descentralizacio de
espacos de decisdo e acompanhamento das politicas educacionais surge como uma das “bandeiras™ de
democratizagio da sociedade, como modo de facilitar o acesso da populagdo aos 6rgios de controle
tocal e se evitar os “caminhos tortuosos™ pelos quats o dinheiro desaparece entre os orgios centrais e a
propria realizagio do servigo.

Partindo desses argumentos, um movimento de descentralizagio das afribui¢des entre as trés
esferas de poder € de certo modo inscrito na Constituicdo de 1988 e passa a ganhar corpo nos dez anos
seguintes. Redes de servigos de satide e educagdo pablica vio tendo sua administracdo descentralizadas

para os estados e municipios. No caso da educagfo esse processo ja vinha se iniciando no norte e

consumiria os recursos legalmente reservados a este nivel de ensino.
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nordeste do pais desde a década de 70 ¢ nas décadas de 80 ¢ 90 passa a ser uma das diretrizes das
potiticas educacionais em quase todos os estados do pais.

Embora, a concepgdo de sistema descentralizado esteja presente na legislagio brasileira, o
envolvimento dos municipios na manutenco do ensino nfio se deu de modo homogéneo, devido a uma
série de fatores.

Dado que a let estabelece a vinculag@io de recursos para a educagfo desde a Unifio até o
Municipio e que, como ja lembramos, a Constituicio de 88 redefine competéncias ¢ dotagles nos
impostos recolhidos entre as esferas de poder, durante os dGltimos anos 0s municipios passaram a ser
muito mais pressionados pelas instdncias estaduais e federais para que assumissem responsabilidades
<O 0 ensino.

Podemos dizer também que criou-se ao longo desta tltima década um consenso sobre que em
tese as medidas de descentralizaggo na gestfo do sistema piiblico de ensino teria suas virtudes. Porém, a
partir de uma séne de firabalhos que analisaram experiéncias de descentralizagio por via da
mumnicipalizagio do ensino no norte ¢ nordeste do Brasil assim como em outros pafses da Amgrica
Latina, vém se amadurecendo criticas e adverténcias sobre os riscos que um processo de
descentralizagio pode comportar.

Félix (1997) pensando a experi€ncia de estados do norte e nordeste, Arelaro (1989) em Sdo
Paulo ¢ Schmidt (1992) relatando o caso do Parand na Gltima década, demonstram em suas pesquisas
sobre a descentralizacdo da gestdo educacional, como o poder pode se reconcentrar em nivel local e
manter, até€ agravando, a situagfio precaria das condi¢des de ensino. A falta de uma desconcentragio real
de recursos, de assisténcia técnica aos municipios, as ingeréncias das praticas repressivas ¢ fisiolégicas
que em nivel local podem ser muitas vezes tho ou mais violentas que nas burocracias nrais distantes,
seriam problemas a se considerar nos processos de descentralizag8o. As possibilidades de participagéo
da comunidade também ndo estdo dadas somente pela descentralizago financeira ou administrativa dos
sistemas de educaciio. Um projeto politico democrético na localidade é necessario para que tal acontega.

A partir destas constatacOes, alguns pesquisadores vém tentando avangar em orrentagdes
tedricas e praticas para que um processo de descentralizagBio possa se conjugar a um esforgo de
melhorar o sistema educacional publico.

Souza e outros autores reunidos em uma publicagio do IBEAC - Instituto Brasileiro de
Estudos e Apoto Comunitarto {(IBEAC, 1995), sistematizam uma série de recomendagfes para gue um
processo de descentralizagdo, via municipalizagio do ensino, se constitua em uma satisfatoria
alternativa de gestdo do sistema publico de ensino em sua totalidade.

Seriam condigGes para isso:
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. a eclaboragdo de planejamentos estratégicos coordenando diversos esforcos e esferas
administrativas, que se constituisse, por exemplo, em um Plano Nacional de Educagfio a ser
desenvolvido em médio e longo prazo;

. a definicdo de par@metros para regular a interagdo entre as esferas federais, estaduais e
municipais, com estabelecimento de prioridades e regras claras, negociadas e durdveis de atribuigdes de
cada esfera e de repasses de recursos;

. a agdo redistributiva do poder publico estadual e federal, pois existem grandes diferencas
entre 0 Municipios quanto aos recursos disponiveis, o tamanho da rede de ensino, a capacidade de
organizar e administrar um sistema de educagéio fundamental. Seria mesmo necessario avaliar-se caso a

caso a conveniéneia de municipalizacio.

Nos marcos da politica federal, comegamos a ver novos desdobramentos a partir do inicio da
década de 90. Entre 1993 e 1994, o MEC coordena um debate sobre o Plano Decenal de Educagio,
com a participacio de entidades representativas da sociedade organizadas no Forum Permanente de
Valorizag@o do Magistério da Educagio Basica. Neste momento comega a surgir propostas concretas de
formas de organizagdo e regulamentagdo nas relagdes entre Unifio, Estados e Municipios na gestio
principalmente dos recursos publicos. Como se promover a fiscaliza¢do de cada esfera administrativa,
forcando-a a assumir suas responsabilidades constitucionalmente estabelecidas? Como construir um
sistema que garanta a integracio e redistribuic@o destes recursos segundo necessidades regionais?

A formulag8o inicial da criagio de Fundos para Desenvolvimento da Educagfio Basica surge
ai, ortunda do Forum Permanente.

Como j4 dissemos em outro momento, em novembro de 1996 o Congresso Nacional aprova a
Emenda Constitucional 14, criando o Fundo de Manuten¢@o do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (FUNDEF). Os debates que antecederam a aprovaciio da lei, entre 1995 e 1996, giraram
em torno de concepgdes de politicas descentratizadoras ¢ dos mmpactos presumiveis pela aplicacio das
mesmas na educagdo. Julgamos importante recuperar em linhas gerais as idéias contidas na proposta e
as divergéncias que formavam referenciais sobre o tema desde o ano de 1995.

. O Fundo de Manutengiio € de Valorizagdo do Magistério é de natureza contabil e estabelece
mecantsmos de gestdo de recursos, entra recursos dos municipios ¢ do estado e depois os redistribui
segundo o numero de alunos matriculados em cada rede.

. Estabelece prazo de seu funcionamento em 10 anos.

. Estabelece prioridade ao ensino fundamental, no qual devera ser aplicado no minimo 60% dos
recursos dos estados ¢ municipios.
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. Estabelece um valor para custo aluno de 300 reais anuais e define que caberd & Unidio

complementar recursos dos estados que nfio atingissem tal patamar.

As entidades de profissionais do ensino, e muitos pesquisadores da area de financiamento da
educagdio, representadas no Férum Nacional posicionam-se ou contrarias ou muito cauiclosas em

relag@o a criagdo de tais fundos estaduais. As principais criticas seriam:

. Em sua formulagfio esta implicita a reducdo dos investimentos dos recursos federais no ensino
bastco. Dado que os mumicipios j& deveriam arcar sozinhos com a educagio infantil, pré-escolar ¢
supletiva, os repasses estaduais e federais seriam imprescindiveis™’. Sem o que, os municipios talvez
tenham que “congelar” o atendimento daqueles setores para dar conta da prioridade. Porém tanto os
movimentos por creches como pela educagiio de adultos tém pressionado o poder local para satisfagio
de suas necessidades educacionais, o que tormaria o conflito dificilmente administravel nos
municipios™. Entre os criticos do Fundo como esté proposto se encontra Oliveira {(1997), que aponta o
fato de que muitos estados e municipios ja vém ultrapassando o vinculo de 25% de seu orgamento para
dar conta de suas atribuigdes. Cita o caso de MT, RS, SP ¢ RJ. Segundo o autor, as regras que institui o
Fundo nfio sdio ainda confidveis pois nio hé garantias de que serio coibidos o favorecimento, o
clientelismo politico e boicote aos prefeitos adversarios.

. O governo federal estaria quebrando um acordo selado junto ao Férum Nacional de Defesa
da Escola Puablica, ja que durante os debates sobre o Plano Decenal de Educagio haviam chegado a uma
proposta de estabelecimento de um piso salarial profissional nacional (PSPN), que na época girava em
torno de R§ 431,07,00 por uma jornada de 40 horas. Segundo o projeto de criagio dos fundos estaduais,

*! Reforgando seas argumentus, as entidades do magistério basefam-se em informagBes de que os mumicipios ainda
se constituem no elo mais fraco entre as esferas do Estado brasileiro, do ponto de vista da receita tributiria. Portanto véem
como bastante perigosas as estratégias pelas quais os estados € a Unidio tentam se livrar de responsabilidades com o ensino
fundamental, que € o que comporta ¢ maior niimero de matriculas. Em um Suplemento Especial de set. 97, a APEOESP
publica dados sobre a distribuigdo da receita tributaria brasileira no ano de 1995, segundo dois pesquisadores do
financiamento em educacdo: o Prof. José Marcelino Resende (USP), conclui que 31% da receita esta sob poder da Unido,
46% dos Estados e 23% dos municipios. De acordo com Barjas Negri, técnico do MEC, os miimeros seriam: 28,5% nas
mios da Unidio, 44,2% nos Estados e 27,3% nos municipios. No que pesem as divergéncias, conclui-se que os municipios
comtinuam ficando com a menor fatia.  (APEOESP, Suplemento Especial, set. 97) .

# No finat de 1998, muitos municipios enfrentariam problemas com os cortes de investimento nas creches e pré-
escolas. Em Campinas observamos seu agravamento. Além da crise de endividamento vivida pela prefeitura, o fato de
perder parte de seus recursos educacionais para o Estado, ja que nSo municipalizou o essino, fez com que a Secretaria
Municipal de Educacio anunciasse o congelamento das matriculas no sistema de educa¢@io infantil. Em setembro do
mesmo ano o Juiz da Infincia e da Juventude de Campinas, Erson Teodoro de Qliveira, determinaria, através de uma
liminar, que a prefeitura criasse 9.500 novas vagas, para atender 2 uma lista de espera de criangas entre 0 e 6 anos. O ndio
cumprimento da determinacfo judicial implicaria o pagamento de muita diaria de R$ 31.500,00. A prefeitura, recorrendo ao
Tribunal de Justi¢a do Estado, admitia que 3.500 delas ficariam sem vagas e que a incorporagio das outras 6,000 criangas
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0 MEC estabelece um salario médio de R$ 300,00, prevendo um inicio de R$ 150,00 para professores
de formagio em nivel médio e em jornada de 20 horas e de R$ 250 para os de formagio superior.
Segundo uma perspectiva de carreira projetada pelo governo, os salarios poderiam “dobrar” até o
momento da aposentadoria do professor.

. Outra discordéncia dizia respeito ao valor do custe aluno. Segundo calculos do Férum, este
valor deveria ser de R$ 521,00 em 1995 € ndo de R$ 300, 00 como estabelecia o projeto do MEC.

. Por fim, ba uma constatacdo de que esta politica de financiamento nfio inclui aumento dos
recursos para a educagio, outra reivindicag#o dos sindicatos de profissionais do ensino assim como de
pesquisadores da 4rea”.

O inicio da aplicag@io dos fundos tem criado controvérsias tanto quanto a seu funcionamento e
fiscalizagio, assim como quanto a base dos calculos do custo aluno®,

Baseados em tais problemas, os oposicionistas desta politica governamental, t&m visto no
Fundo como diretriz descentralizadora, um modo de os governos federais ¢ estaduais tentarem transferir
responsabilidades com o ensino fundamental, segundo a necessidade de “enxugamento” dos gastos
publicos, ou seja, segundo uma orientagio colocada na agenda neoliberal que preconiza um estado
minimo.

Quanto a diversidade de légicas, ou racionalidades, que surgem envolvidas nas formulagdes de
possivels politicas de descentralizagio na gestio dos sistemas de ensino, Rodriguez (IBEAC, 1995)

identifica algumas abordagens que se cruzam nos referenciais que estamos tentando recuperar;

s0 seria possivel com a extingdo do atendimento em perfodo integral para as criangas com idade entre 4 e 6 anos (Folha de
Sao Paulo, 12/11/98. Caderno 3, p. 1).

# Segundo dados do MEC o investimento em educagio seria hoje de 5,97% do PIB (sendo 4,85% no setor pablico
e 1,12 no privado). Ha uma avaliagdo de outros analistas de que na verdade os gastos piblicos ficariam em 3,7%. Na
perspectiva do MEC os gastos deverfio aumentar até 6,5% do PIB (total dos gastos publices e privados) ao final dos
proximos 10 anos. A proposta das entidades do Magistério é de que os gastos piblicos atinjam 10% do PIB ao final deste
tempo. Utilizam em sens argumentos as indicagbes da UNESCO para os paises em desenvolvimento (Folha de . P.,
7/5/98. Caderno 1 p. 3).

 No ano de 1998, inicio de funcionamento dos Fundos estaduais, o jornal Folha de So Paulo tem publicado uma
série de deniincias sobre o uso irregular dos recursos do Fundo em varios estados e municipios. Os Conselhos Gestores do
Fundo que deveriam ter sido criados até 31/12/97 em nivel federal, estadual e municipal ainda nio haviam sido formados e
nenhuma fiscalizagio do Ministério estava sendo feita. O proprio Consetho Federal so viria a ser criado no final de maio de
1998 (F. S. Paulo, 3/98 - caderno 3 p. 8 ¢ editorial de 5/7/98). Em 6/7/98 ¢ em 1° de agosto do mesmo ano o jornal publica
matéria sobre demtincias do CONSED ¢ CNE , de que o MEC nfio estaria cumprindo a lei ao definir o custo ahmo.
Segundo céleulos das entidades denunciantes {entre elas 0 CONSED e a UNDIME), o valor para 1998 deveria ter sido de
no minimo R$ 400,00, enquanto o govemo federal anunciava em R$ 315,00. O valor do ano de 1999, que ja devia ter sido
anunciado, ainda era uma incognita para toda a sociedade (Folha de S. P. 1/8/98 — 3° Caderno p. 6) . Recuperando uma
entrevista de Barjas Negri, principal tedrico ¢ formulador da politica que criava os Fundos, vemos que em 1996, o governo
projetava um investimento médio de R$ 495,00 por aluno/ano no ensivo fandamental. Esse niimero parecia a Negri
extremamente interessante ja que era até bem “._.superior aos R$ 230,00 recomendado pela CEPAL para os paises latino-
americanos” (Jornal Correio Popular, Campinas — 1379/96}. Pois como foi cair tanto, até chegar-se aos R$ 313,00 anuais?
As divergéncias quanto a estes niimeros tém gerado agdes na justica. Em margo de 98, um grupo de deputados federais do
Partido dos Trabathadores entrou com representago no Ministério Piblico Federal do DF, pedindo instauragio de inquérito
para investigar suposta ilegalidade no valor de R$ 315,00 do custo/aluno anunciado pelo governo para 1998.
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. A abordagem economicista, preocupada com a redugfio do gasto publico e que esta associada
as propostas privatistas das reformas neoliberais contemporineas.

. A abordagem da eficiéncia administrativa, que preocupa-se em awmentar a “transparéncia e
eficiéncia na tomada de decisdes™.

A abordagem de inspiragio democratica participativa, segundo a qual a descentralizacio
poderia viabilizar a participagio direta da populagdo.

“A determinagfo de cada uma destas racionalizagdes ¢ dada pela correlagiio de forgas sociais e
pela luta politica; a combinagfio desses fatores é peculiar a um processo politico particular. E a énfase
dada a esses diferentes critérios que determina as medidas econdmicas e administrativas para 2
descentralizagéio, o papel designado ao Estado e, principalmente, os niveis de democracia e participagfo
popular possiveis em cada processo descentralizador.”(IBEAC, 1995: 22).

Castro ¢ Carnoy (1996), a0 examinarem politicas educacionais descentralizadoras iniciadas
nas ultimas décadas na Ameérica Latina, identificaram fortes tendéncias a uma motivagio de reducio de
gastos dos niveis governamentais centrats. No caso do Chile, chega-se a assumir mais claramente o
carater privatista das politicas. Segundo os autores, algumas avaliagBes vém demostrando que as
medidas por si s6 ndo contribuiram até aqui para melhorar a qualidade do ensino. Medidas como a
formacfio e envolvimento dos educadores na condugdo das politicas e o fortalecimento dos niveis
descentralizados seniam complementos essenciais ao sucesso das reformas descentralizadoras. Os
autores concluem que enquanto os professores ndo fizerem suas as reformas, estas nfo terfo efeitos
(Castro ¢ Camoy, 1996).

No estado de Sdo Paulo os debates sobre a descentralizagio da gestdo do ensino publico
também se inicia nos anos 80, no governo de Franco Montoro.

E grande a quantidade de estudos que ao analisarem os déficts educacionais no estado apontam
para a necessidade de envolvimento dos municipios na manutengio do ensino de 1° gray. Argumentam
pela possibilidade de se aumentar o “bolo” de recursos para a educagfo, ja que se constata que muitos
municiptos ndo vém aplicando os 25% de seus recursos no setor, como deveriam fazé-to. Também
argumentam pela perspectiva de desburocratizagio e maior eficiéncia na condugiio dos gastos e
investimentos. Muitos destes autores sdo bastante criticos em relagio as experiéncias ja realizadas,
apontando inclusive os riscos de que as estratégias de descentralizag8o possam vir a servir para o estado
ou 2 unifio se desvencithar do ensino basico. Porém, o fato ¢ que ao longo destes anos a manutenciio de
quase 80% do ensino basico e médio manteve-se a cargo da esfera estadual.

Oliveira (1992) ¢ Barmreto (1992) analisaram uma série de programas que foram sendo
municipalizados por meio de parcenas entre estado € municipios durante a década de 80 e inicio de 90.
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Entre estes programas estic o da merenda, o de transporte, construcdo e manutencdo de prédios
escolares, contratagdo de funcionarios. A pré escola foi totalmente municipalizada e as classes de
supletivo das séries iniciais mantidas pelo estado foram sendo também fechadas ao longo destes Gltimos
anos, ficando, portanto a cargo dos municipios.

Os autores concluiram que as parcerias se mostraram importantes iniciativas para resolucio
mats imediata de alguns problemas da rede de ensino, porém apontaram vérios problemas no modo
como as experiéncias foram realizadas. Tais problemas s#o relacionados a falta de diretrizes explicitas
sobre o processo de redistribuigio de competéncias, irregularidades nos repasses de verbas e
descontinuidade na execugfio dos programas. Entre as sugestdes feitas para avango na discussfo, estdo a
construcio de pardmetros que definam responsabilidades, redistribuicio e repasse de recursos e
integragfo de politicas no s6 no nivel dos estados e municipios mas também com o envolvimento do
governo federal.

Como vemos as tematicas da descentralizagfo ¢ municipalizacio do ensino t€m estado presente
nos debates educactonais nos Gltimos quinze anos. Em muito se parecem os diagndsticos, criticas e
sugestdes para que se avance no sentido da descentralizagdo. As divergéneias quanto ao modo de fazé-

lo sdo, porém, visiveis.

1.3- O ENFOQUE NA DESCONCENTRACAO

A perspectiva de desconcentrag@io na gestiio do sistema de ensino também € uma diretriz clara
no programa de governo de Mario Covas. Em 1994, o documento de campanha diria: “Hoje a SE possut
uma estrutura afastada dos problemas do ensino...revela-se como uma fonte permanente de orientagdes
contraditérias ¢ de exigéneias imiteis...hd excessiva centralizagio originando disfun¢Oes da maquina
administrativa...que € composta de compartimentos relativamente estanques e superpostos” (Programa
de Governo...1994, p. 5-6). O “gigantismo” da maquina agravaria, ou causaria, o problema ¢ a falta de
mecanismos de “avaliagio e controle do servigo prestado” nio estaria possibilitando mudangas
“qualitativas™ na rede. Caberia ao novo governo nio s¢ tomar “transparente” os dados sobre o sistema
como incentivar a participag@o da comunidade na solugio dos problemas.

Alguns nimeros seriam ilustrativos para se ter uma nogfo da rede:

. seriam 360.00 profissionais do ensino

. 62.000 funcionarios

. 6.700 escolas

. 6.637.000 ahmos, sendo 5.254.000 deles no ensino fundamentai
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A desconcentraciio da educagdo segundo o documento seria a “democratizagio” do Estado,
“...mediante a multiplicagdio dos centros de poder nas instdncias locais e a procura de aumento da
eficiéncia das politicas publicas pelo controle direto dos usudrios™ (Programa de Governo...1994, p. 12).

Como fazer a desconcentragdio de decisGes e gerenciamento do sistema? A reorganizacio e
extingdo de orgdos da SEE assim como a redefini¢do das responsabilidades atribuidas as escolas sdo
apontadas como condigdes para concretizagiio da autonomia a ser definida para as mesmas.

No que toca a estrutura interna da Secretaria, logo no inicio de 1995 foram feitas modificaces
nas atribuiges e funcionamento de alguns érgios™. A FDE “._perdeu o cardter de estrutura paralela e
autdrquica que ganhou na ultima administragéo. Esse sistema fazia com que a FDE competisse com a
Secretaria em vartas das suas fungles, que acabavam sendo superpostas. Para reverter esse quadro,
houve um corte de 70% de pessoal...esses cortes e ainda outros adicionais, incluindo o de linhas
telefOnicas, predios e custeio, representam uma economia de R$ 24 milhdes por ano”( Boletim
Informativo Fazendo Escola, Ano 1 n° 2). Reestruturada, a FDE passaria a um “brago operacional da
Secretaria”, reservada a fungéio de planejamento e decisdes sobre as politicas ao Gabinete da Secretaria.
Neste caso, houve concentragio de poderes, que segundo nos parece encontrou justificativas na
racionaliza¢do dos gastos ¢ na necessidade de controle centralizado na implementaggio das reformas que
estavam por Vir.

As medidas denominadas pelo governo de “desconcentradoras” seriam outras. Vejamos a seguir.

A extingio das DREs — Divisdes Regionais de ensino, foi a primeira medida educacional do
governo, em janeiro de 1995. Com isso, as Delegacias de Ensino passavam a ser o érgio intermediario
entre a escola ¢ a SEE. O segundo passo para fortalecimento das Delegacias foi a realizacfio de um
processo de escolha dos Delegados de Ensino como nunca havia sido feito antes. Suprimia-s¢ o
processo de indicagdo dos delegados pelos politicos locais € instituia-se um sistema de selegio com
provas e apresentacdo de projetos de trabalho por parte dos interessados em dirigir a Delegacia. Tal
processo foi realizado ainda no primeiro semestre de 1995. Previa-se que a comunidade ¢ a SEE
realizariam uma avaltagdo dos Delegados apés dois anos de mandato, mas esta avaliagio nfio ocorreria
até o final do periodo estudado.

Parece-nos que o processo de selec@io destes Delegados foi fundamental para a continuidade das
inovagdes que a SE viria a anunciar em seguida, pois caberia a eles liderar a implementagiio das
Imesmas.

Uma terceira medida foi o aumento no valor dos recursos financeiros destinados as Delegacias e

as escolas. Segundo documento da SEE de fevereiro de 1997, esses valores teriam aumentado de RS 4
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milhdes em 1994, para R$ 44 milhdes em 1995 ¢ para R$ 170 milhdes em 1996 (Educagiio Paulista:
Cornigmdo Rumos — O que ja Mudou, 1997).

Em 1998 passa a vigorar as Normas Regimentais Basicas das Escolas Estaduais, que revogam o
Regimento Comum das escolas, que durante as duas Gltimas décadas norteou o funcionamento das
mesmas. Cada escola deveria, a partir de entio, elaborar seu proprio regimento ¢ um plano quadrienal
de gestdo, definindo objetivos, metas e modo de organizagfo interna para controle e avaliagio de seus
resultados. Segundo a SE estas mudangas forgariam, ou possibilitariam, a maior participagio dos pais e
alunos na gestfio da escola, propondo solugdes e fiscalizando a prestagfio dos servicos educacionais.

No conjunto, estas medidas nio despertaram grandes criticas dos atores sociais envolvidos, ao
menos ndo o fizeram publicamente. Quanto & extingfio das DREs e selegfio dos Delegados, apenas o
sindicato dos diretores de escolas (UDEMO), embora concordando com a medida, questionou o modo
como a extingdo das DREs foi realizado, causando uma “desorganizacdo” no inicio do ano letivo de
1995 e aumentando os trabalho nas Delegacias. Uma pesquisa realizada em 1996, apontou o alto grau
de aprovacdio de técnicos da burocracia interna sobre estas duas medidas, totalizando indices de 88%
par a extingo das DREs e 82,4% em relagio ao novo sistema seletivo. Os mecanismos de
descentralizagdo dos recursos financeiros também foram vistos como tendo sucesso pela maioria que
participou da pesquisa (NEPP, Relatdrio Integrado, 1996).

Porém, se tais medidas nfio despertaram oposigdes, também podemos dizer que nfio provocaram
grandes expectativas. Qual o nivel de poder decisério que estava de fato sendo desconcentrado? Além
da administragdo de recursos financeiros para compra de materiais pedagégicos e de consumo pelas
Delegacias e escolas, 0 que surgia como novas atribuigdes? Se os Conselho de Escolas de carater
deliberativo ja existiam formalmente desde 1985, e se por outro lado a definigfio de diretrizes quanto &
organizagio curricular, do tempo e do espago da escola j4 estavam decididas pela Secretaria, qual o grau
de autonomia que se dizia aumentar nas escolas?

Estas foram as questdes levantadas pelos sindicatos do magistério.

A SEE realgou como positivo no processo de desconcentragio a proposta de que a capacitagio
dos professores passaria a ser definida nas Delegacias, conforme demanda das escolas. Caberia aqui
descrevermos em linhas gerais o PEC - Programa de Educagio Continuada, que se constituiu na
politica de formagdio de profissionais da educagio na gestio que enfocamos. Tal politica caminhou na
direcdo de descentralizar a organizagio de demandas e oferecimento de cursos e oficinas aos
professores. A SEE caberia firmar os convénios com universidades, centros de pesquisas ou

profissionais que mais interessassem ¢ contribuissem com as necessidades dos professores de cada

* Veja-se no anexo 4 o organograma da SEE.
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regido do estado. Este foi dividido em 19 pdlos e foram feitos convénios com seis universidades e
outras organizagdes como o CENPEC e a Escola da Vila, localizada em S3o Paulo. A filosofia que
orientaria 0 Programa teria partido do Gabinete da Secretaria e s6 depois a CENP teria sido chamada a
coordenar o andamento do trabalho de formagdio. As Delegacias de Ensino, em cada regido, caberia
dirigir o planejamento, execu¢dio ¢ avaliagio dos cursos, fazendo a ponte entre as escolas e as
instituicdes conveniadas. Modificava-se, assim, a estrutura mais centralizada de oferecimento de cursos
que ate entdo predominara.

Segundo Vera Wey, responsavel pelo acompanhamento do Programa junto a CENP -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas da SEE, o PEC teria sido pensado de modo a
movimentar a escola, preparando dirigentes, vistos como as liderangas essenciais, para manter um
trabalho pedagdgico global, com acompanhamento e avaliagio de resultados (AgSio Educativa e
PUCSP, Coldquio..., 1996). Nos documentos da SEE vincula-se uma concepgiio de formagio que va
além dos cursos sobre contetidos especificos e metodologias de ensino, propSe-se que estes possam
contribuir para se pensar a escola como um todo, considerando-se aspectos de sua gestdo, da avaliagdo,
do trabalho em equipe. Em um debate pablico realizado na PUC S#o Paulo em 1996, podemos ver
alguns desencontros nas orientacdes ou nas concepgles de formacio que estavam sendo veiculadas.
Professores da UNICAMP, UNESP, USP, PUC de Sdo Paulo e Campinas, relatando seus contatos
com as Delegacias de Ensino, convergiam para uma preocupagdo importante: no geral, embora
houvesse excegdes, as escolas € Delegacias estavam pedindo algo diferente do que a SEE registrava em
seus documentos, as prioridades nfio pareciam coincidir. A grande solicitagio continuava sendo de
cursos sobre conteddos muito especificos a serem ministrados em cada disciplina. O tema da gestdio,
trabaiho coletivo, avaliagio, surgia na fala de alguns Delegados, mas niio como um modo de se “mexer
na escola como um todo”, pois estes temas surgiam como voltados aos “especialistas”, que administram
a escola. Um projeto que visasse alterar significativamente as relagbes do trabalho educacional como
um fodo deveria ter um desenho diferente do PEC, teria que necessariamente ser pensado e realizado
dentro da escola, por todos os seus segmentos conjuntamente e a partir do conhecimento e da pratica
levada a cabo no local de trabalho. _

Embora a maioria dos professores debatedores reconhecessem o avango do PEC em relagio aos
programas de formagéo anteriores, mostraram preocupagio com o fato de que a SEE parecia ndo avaliar
0s mesmos € por isso podia acabar incorrendo nos mesmos erros e limites. Sérgio Leite, da UNICAMP,
mencionou pesquisas que apontavam que apesar de todos os esforgos realizados até entdo, a escola ndo

estava mudando na pratica, embora mudasse no discurso.

83



Miriam Warde, professora da PUC, resumiria a critica mais radical ao Programa: este estaria
sendo pensado mais uma vez como uma demanda de “projetos”. O projeto seria a tentativa de fazer a
escola “pegar no tranco”, quando os problemas centrais, como falta de professores qualificados com
uma boa formagcfo inicial, a falta de incentivos nos salarios e carreira e o alto grau de “periculosidade”
vivido nas escolas, ndo estariam sendo atacados. Estes problemas inviabilizariam qualquer melhora no
ensino {A¢do Educativa e PUCSP, Coléquio..., 1996),

Considerando-se o grau de descentralizagio que estava sendo impresso ao Programa, um
“cuidado” em especial foi indicado pelos que puderam debater com o governo sua politica de
capacitagio de professores: que houvessem garantias minimas de que no andamento do PEC nio
fossem aceitas como “convemadas” da SEE aquelas faculdades que ao longo das ltimas décadas tém
sido reconhecidas publicamente como de péssima qualidade na formac&o de docentes.

De outro lado, também surgiram divergéncias em relagfio ao estabelecimento de critérios para se
avaliar o Programa. O rendimento dos alunos nos testes padronizados do SARESP — Sistema de
Avaliagio do Rendimento Escolar do Estado de S#o Paulo, fora definido pela Secretaria como medida
do sucesso ou insucesso da formacfo implementada. Mas avaliar a formagdo pelo rendimento dos
alunos seria problemaético, dirlam académicos ¢ sindicatos do magistério. Muitos fatores influem na
aprendizagem, por exemplo o nimero de alunos por classe, a permanéncia do aluno e dos professores
na escola, os salarios, a rotatividade dos professores e diretores e as condi¢Ses concretas de vida dos
proprios alunos. '

Uma polémica presente no debate sobre a politica de formagdo da SEE foi referente ao papel do
Banco Mundial na defini¢o dos projetos a serem priorizados nesta area. Acusada de estar sendo
“dirigida” por “interesses” do Banco, Vera Wey defendeu-se dizendo que este, embora fosse o
financiador do Programa, ndo teria imposto orientagles ao mesmo. Wey reconheceu, porem, que o
Banco teria tentado fazé-lo: “Discutimos com o BM que nZo tinhamos um projeto fechado em termos
de objetivos, de detalhamento de metodologias, tivemos que brigar muito para mudar a concepgio de
capacitagdo que o Banco tem, na medida em que acreditamos que s6 a partir do acompanhamento do
trabalho na escola ¢ dos resultados que os médulos do projeto estiverem oferecendo, teriamos condigbes
de adequar a proposta. As demandas estdo fixadas para um primeiro momento, para uma primeira
abordagem” (Ag#o Educativa e PUCSP, Coléquio ...., 1996).

Apesar das observagdes que se remetessem aos limites da proposta ¢ aos cuidados a serem
tomados no encaminhamento da mesma, pudemos ver que os representantes da academia que se

manifestaram neste Coloquio, nfo se posicionaram frontalmente contrarios ao Programa. Talvez até
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porque o problema da formacéo seja tio sério que qualquer politica que minimamente procure organizar
uma agfo para supera-lo seja methor que a auséncia de uma politica para o setor.

Os sindicatos do magistério em principio viram com bons othos a descentralizacio e busca das
universidades para oferecer a formag8o. Porém, criticaram o fato de as demandas estarem sendo
decididas pelos Delegados de Ensino, sem um debate nas escolas: ...a fala da liderangas ndo pode ser
colocada como a voz do professor, diriam. Esse projeto pode estar sendo feito a partir das necessidades
percebidas pelos escalbes intermedianos™ ( PUC, Coléquio..., 1996). Também o fato de que o Programa
estivesse voltado somente a uma parcela do ensino fundamental, prioritariamente aos professores de 1°
a 4° série, foi bastante questionado. Nos planos da SEE menos da metade dos professores teriam acesso
a0s CUrsos.

Em maio de 98, fazendo uma avaliacio de sua propria gestiio, a Secretiria Rose Neubauer
tem 240 mil professores ¢ nfio conseguimos atingir a totalidade. Temos RS 30 milhes para o projeto e
acho que temos atendido uma grande quantidade de docentes” (Jornal da Tarde, SP, 4/5/98, 19 A).
Segundo a APEOESP, até o inicio de 1998, apenas 10% dos professores teriam sido atingidos pelo
Programa. Néo dispomos de dados posteriores.

Saindo da tematica da capacitagio, a qual nos referimos apenas para ilustrarmos um dos
aspectos da descentraliza¢Bo ensaiada pela Secretaria, voltemos ao tema mais geral da desconcentragéio
administrativa do sistema. Encaminhando-nos para a conclusio deste topico, mencionariamos aqui, a
percepgdo da UDEMO, que em contato com diretores e vice diretores de escolas avaliaria que nfo
estaria havendo desconcentragio de poderes, mas de servigos e fungdes burocraticas. Alguns de seus
membros nos relataram que os diretores reclamavam do aumento do controle burocritico sobre as
escolas.

Apesar de um certo ar de descrenca quanto as inovagdes na desconcentragiio da gestdo, vemos
que nos boletins e jorais do primeiro semestre de 1998, estes sindicatos preocuparam-se em subsidiar
discussdes para elaborago das regras regimentais e dos planos de trabalho das unidades escolares. A
APEQESP, por exemplo, organizou debates regionais sobre o Conselho de Escola, reafirmando que
“...agora mais do que nunca, o C.E. estd sendo chamado a debater ¢ decidir sobre os rumos da escola™.

Por certo, os impactos de tais medidas sobre as escolas s6 poderdio ser avaliados no fituro. O
que tentamos fazer aqui, de modo sucinto, foi apresentar as medidas, suas justificativas e as percepgdes

de alguns atores sociais que se manifestaram sobre elas.
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1.4- A AVALIACAO DO SISTEMA

Em Abril de 1996 ¢ criado o SARESP - Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo. Segundo a SEE tal sistema teria o objetivo de “estabelecer uma cultura avaliativa”
na rede ¢ permitir seu “monitoramento” pelos planejadores de politicas no estado. As escolas, o
SARESP traria indicagbes sobre quais aspectos da capacitagiio de professores deveriam ser priorizados.

Foi montada uma equipe com representantes dos érgfos centrais da Secretaria (ATPCE, CEL
COGSP, CENP), sob coordenaco da FDE — Fundagio para o Desenvolvimento da Educagio. Em cada
Delegacia de Ensino foi montada uma equipe composta por supervisores e assistentes técnico-
pedagégicos, que treinou equipes escolares, acompanhou e executou todas as etapas da avaliagio. Cada
escola formou sua equipe de professores para aplicar, corrigir e analisar as provas e redagdes. Foram
realizados provas de Portugués com redacfio, Matemética, Ciéncias, Histoéria e Geografia.

Em 1996 foram avaliados alunos da 3* e 7* séries do ensino fundamental, em 1997 os de 4* ¢ &
e em 1998 os de 5* série do ensino fundamental e 1° ano do ensino médio. Além das provas especificas
sobre 0 contendo das disciplinas escolares, a metodologia do SARESP incluiu questionarios a serem
respondidos por pais, alunos ¢ diretores, a fim de obtengfio ¢ cruzamenio de informagdes e avaliagdes
que estes diferentes segmentos faziam da escola, em suas condigbes fisicas, organizacionais e
pedagogicas. Portanto, conforme argumentou a SEE, o SARESP foi montado de modo a checar niio s
o nivel de aprendizado dos alunos, mas também de modo a identificar varidveis extra ou intra-escolares
que estivessem influenciando os resultados obtidos. A avaliagdo seria da escola e niio do aluno.

Todas as escolas estaduais passaram pelos testes, as redes de ensino municipais e as escolas
particulares puderam optar por fazé-los ou ndo.

Quando anunciado o inicio da aplicagfio das provas, a SEE enfrentou alguns questionamentos
sobre a ideia de divulgagfo dos resuliados publicando os nomes das escolas e dos alunos. Afirmou que
nédo publicaria os nomes dos alunos, mas ndo comprometeu-se em nfo identificar na imprensa as
escolas e seus resultados. Apés cada testagem, a imprensa publicou os nomes das escolas com melhor
desempenho, no estado.

Por meio de outros olhares, que também consideramos avaliativos, a SEE partiu pama a
identificac@io das “escolas eficazes™, ou “escolas que brilham™. No Jornal Escola Agora, criou-se um
encarte chamado “Mapa do Sucesso”, em que uma “cultura do sucesso”™ seria o eixo. Al foram sendo
publicadas experiéncias consideradas como “bem sucedidas”. Na grande maioria das vezes, as
experiéncias relatadas eram muito simples, como por exemplo a de uma professora de 1* série que leu

um livro para seus alunos e incentivou a confecgdo de bonecos, ou de outro que utilizou musica em
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aula. Percebemos que a enfase do encarte era no estimulo & atividades consideradas “criativas”, que
saiam da rotina comum da sala de aula.

Quanto ao SARESP, ndo encontramos, nos documentos analisados até agui, manifestagbes
significativas de apoio ou oposi¢Bio. A aplicagdo de testes de rendimento escolar também nio se
constituia em um “novidade”. Desde 1990, a SEE vinha participando de avaliagdes realizadas pelo
MEC e em 1992 a propria Secretaria institul 0 “Programa de Avaliagio Educacional da Rede
Estadual™. Como inovagio, o SARESP, traz o fato de que n3o operaria com amostragens, mas
avaliaria todas as escolas com um mesmo instrumento e de uma s6 vez.

Em suas iniciativas no campo da avaliagio, a SEE tém sido assessorada por institui¢des como
a FUNDAP ¢ Fundagio Carlos Chagas. Muitas destas experiéncias tém sido realizadas com
financiamentos do Banco Mundial. Entre elas estariam as avaliagBes sobre influéncias entre situagio
social e desempenho escolar de alunos do ensino médio (década de 80); e sobre os impactos de
inovagBes educacionais na aprendizagem dos alunos. Entre estas inovagdes estariam o Ciclo Basico,
introduzido em 1983, a Jornada Unica, introduzida em 1988, ¢ a Escola Padrio, criada em 1991.

Em um plano mais amplo, um grande debate tedrico e politico vém se aprofundando sobre a
avaliagfio dos sistemas de ensino no Brasil. Surgem diferentes entendimentos sobre como esta deveria
se dar.

Um enfoque presentc emire os formuladores das politicas piiblicas, no ambito federal e
estadual, € aquele em que a avaliagdo tem sido vista como um instrumento de gestio educacional. Esta
compreensdo € expressa nas orientagdes dos organismos internacionais, como o Banco Mundial, que
vém exercendo forte influencia sobre aqueles paises que lhes tomam empréstimos para fins
educacionais. Documentos produzidos pela Unesco-Unicef, Cepal e variados departamentos ¢ drgios
que pensam ¢ acompanham as reformas de ensino pelo mundo a fora, tm manifestado uma
preocupagdo muito grande com o desenvolvimento de sistemas nacionais e internacionais de avaliagio.
Algumas medidas surgem como formas de se aprimorar o monitoramento das metas educacionais
através das avaliagbes de aprendizagem, de impactos das politicas, da qualidade dos insumos (livros
didaticos, professores, proporgdo professor/aluno, treinamento de professores etc.), das pedagogias e
interagGes em salas de aulas e do desempenho dos mercados de trabalho (como demandas do emprego e
salarios oferecidos aos alunos formados).

Laurence Wolff, técnico do Banco Mundial, aponta que em 1991 o Banco fazia as seguintes
recomendagdes aos paises da América Latina:

. que se mobilizasse liderangas para elaboragfio de planos de avaliagSes periddicas;
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. que se incentivasse a formagio de técnicos e pesquisadores em avaliagdo de politicas,
mantendo-se, porém, pequenos os departamentos governamentais de avaliagio ¢ estimulando-se a
criaco de agéncias externas independentes “sem fins lucrativos™;

. que se utilizassem pesquisas por amostragem ou provas para efeito de avaliacfio, onde
possivel (Wolff, 1997).

Segundo Wolil, na América Latina, os governos vém cada vez mais assumindo o comprorisso
de estabelecer sistemas avaliativos. Algumas orientagdes, porém, ainda seriam cabiveis:

¢ preciso um compromisso nacional com a transparéncia na educagiio. As empresas,
inclusive, precisam ser convencidas da importéncia de tais avaliagSes para suas empresas;

. as avaliagdes deveriam ser organizadas de modo a se permitir a identificagio das “escolas
eficazes”. Como escolas eficazes o autor exemplifica aquelas que obtém notas “mais altas que as
esperadas dado o perfil socio-econdmico com que se trabalha;

. deveria ser buscado um “alinhamento” entre as politicas de formagio do professor, de
estabelecimento de curriculos ¢ oferecimento de livros e materiais pedagdgicos as escolas;

. deveria se pensar em exames de final de curso, de alta exigéneia ou de competéncias minimas
conforme possivel, principalmente no nivel secundério;

. as universidades precisariam ser estimuladas a desenvolverem pesquisas no campo da
avaliagio;

. recomenda-se que os paises da América Latina busquem aproveitar as experiéncias de
instituigBes que ja avangaram nas pesquisas, “pegando carona em seus modelos” ou operando em
“consorcios”, para que a relagdo custo/beneficio seja compensatéria. Adverte-se que a montagem de
sisternas nacionais de avaliagdo custa caro e que muitas vezes compensa aos paises sem um Know-how,
pagar pelo servigo a ser realizado por instituigGes internacionais. Cita os pregos “razodveis” oferecidos
pela TIMSS (Third Internatioanal Mathematics and Science Study), da Associa¢dio Internacional de
Avaliagio Educacional. Tais valores estariam em torno de U$ 50 a U$ 200 mil por pais.

Em uma linha critica a tais orientagSes, Sousa (1957) resume uma séries de preocupagbes que
tem sido compartithadas com outros autores. As concepgdes de avaliacio que vém ganhando corpo
entre os formuladores de politicas estariam centrando o foco no interior da escola, a fim de
responsabilizd-las tnica e exclusivamente pelos baixos padrdes de ensino.

A comegar pelo conceito de “qualidade”, de que qualidade estaria se falando, a0 se padronizar
objetivos predefinidos? Os sistemas nacionais de avaliagdo criados pelo MEC, estariam se baseando em

uma vis#o interna da escola, tomada como micro-sistema, e esta nfo seria a melhor metodologia para se

% Através deste programa, 306 escolas-padrdo seriam avaliadas em 1992. Em 1994 este numero subiria para 818,
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compreender o fenémeno educacional. A Iégica empregada seria a do controle de produtos e resultados
¢ ndo de énfase nos processos de ensino. Segundo a autora, esta metodologia seria uma opgio em
consondncia com uma logica mais ampla, mercantil, que parte do pressuposto de que ¢ preciso
estabelecer competicio entre as escolas para que elas melhorem seu desempenho. Uma outra critica
seria de que ao optar pelos grandes e padronizados sistemas de avaliagio, os governos estariam,
desconsiderando as contribuigdes de pesquisas que vinham sendo desenvolvidas por muitos académicos
ao longo da década de 80. Tais trabalhos atuaram na critica e dentincias sobre as implicacdes
educacionats e sociais da avaliagdo com finalidade classificatoria, com carater de controle e adaptagiio
das condutas dos alunos. Souza (1997), firma que, apesar dos discursos contrarios, ao direcionar o foco
para o rendimento dos alunos, os governos, transferem a discussio da produgio da qualidade de emsino
no dmbito politico, piblico, para o &mbito técnico e individualizado.

No Brasil, segundo Vianna (1997), o enfoque na avaliagdo como instrumento de gestio
educacional vem se desenvolvendo a partir do final da década de 80. Nos anos 90 0 MEC consolidou o
sistema de avaliac@io do ensino fundamental, o SAEB (Sistema Nacional de Avaliacio da Educagio
Basica), e iniciou experiéncias mais organizadas no ensino médio e universitario.

Ao abordar os projetos de avaliagio predominantes no Brasil na atualidade, o autor aponta que
estes s§o, na grande maioria, concentrados em um produto (rendimento escolar), sendo, assim, nio um
traballio de avaliag8o, mas de medida educacional (iesting) (Vianna, 1997: 27). Citando Gatti, afirma
também que no pais “..ja se tem realizado um nimero razoavelmente significativo de avaliagbes e
coletado dados suficientes para possibilitar uma agfo direta sobre os problemas ja identificados™
(Vianna, 1997, p.27). Os resultados estariam a espera de agdes politicas mais efetivas.

1.5- A AUTONOMIA DA ESCOLA - DEBATES NO CONTEXTO ATUAL

A tematica da autonomia da escola tem surgido com énfase nos debates educacionais nas
ultimas décadas. A avaliagio de que as estruturas muito centralizadas t#8m coibido a iniciativa e
criatividade das escolas na producdo de seu trabalho didrio € comum a muitos estudos sobre as
dindmicas internas das escolas. Entre os autores que buscaram sistematizar os debates sobre aspectos
relacionados 3 autonomia da escola como uma diretriz de politica educacional citariamos Silva e Mello
{1991 e 1992), Mello (1992), Weber (1992) ¢ Warde (1992).

Na perspectiva das primeiras autoras citadas, a autonomia da escola seria uma promissora saida
para os problemas educacionais, pois forgaria o envolvimento da comunidade no cotidiano escolar,
colaborando na solugio dos problemas e fiscalizando os professores e demais profissionais do ensino. A
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autonomia da escola deveria ser pedagobgica, financeira ¢ administrativa, ou seja, seguindo uma
estratégia de modernizagio ¢ “transparéncia” da gestdo. Tanto os recursos humanos como materiais
estariam sendo mal geridos ¢ a autonomia, ao envolver os usudrios na realizacio do servigo educacional
promoveria maior moraliza¢io e eficiéncia nos gastos dos materiais de consumo ¢ na contratacio e
avaliagdo dos profissionais da escola. Esta abordagem cruza conceitos da gestio participativa,
democratizag8o ¢ moderno gerenciamento dos recursos. Seus proponentes compartilham diagndsticos e
pressupostos que varios organismos internacionais formuladores de politicas pablicas vém produzindo ¢
divulgando.

A ultima autora citada, Warde, trabalhando numa perspectiva critica aos pressupostos
mencionados acina sisteinatiza argumentos que sustentam o pensamento dos que otham com mais
cuidado e menos “otimismo” as reformas descentralizadoras que se iniciam no Brasil. Vejamos alguns
de seus argumentos.

Segundo Warde (1992), a discussio sobre autonomia da escola nos mostra que o tema vem
ganhando nova apropriagio. Nas décadas de 50 ¢ 60 a autonomia reivindicada ou proposta era a da
liberdade de se experimentar pedagogias e curriculos alternativos na tentativa de barrar os j4 tio altos
indices de reprovagfo € evaso; na década de 70 o debate se esfriou com politicas anti-liberalizantes de
centralizagdo, publicamente defendidas; ja nas décadas de 80 e 90 ela surge como mecanismo de liberar
a escola das “amarras” do Estado. Pois € aqgui que se iniciam os conflitos emntre os autores: as propostas
de autonomia da escola ndo estariam sendo pensadas como mecanismos de se deixar as comunidades a
solugdo de problemas que o Estado ndo esta conseguindo resolver?

A cntica central de Warde recai sobre um dos pressupostos que tem orientado as propostas
governamentais de um projeto de autonomia da escola no Brasil. Tal pressuposto seria aquele que
sustenta como uma boa estratégia o rompimento com as medidas € politicas que tratam todos os
estabelecimentos homogeneamente. A diversidade e a identidade institucionais deveriam balizar o
tratamento das escolas puiblicas, ja que no setor privado estas estratégias sdo vistas como otimizadoras
dos resultados. A perspectiva de privatizagfio, assim, surge livre de qualquer conflito ideolégico, mas
como estratégia de melhor geréncia: eficiéncia, criatividade, flexibilidade, que seriam “marcas™ da
escola privada e estariam ausentes da escola publica. Para os criticos, como Warde, as reformas
educacionais em andamento no Brasil, estariam preconizando uma autonomia na escola fundamental
que s¢ confunde com a introducgio de regras de mercado na gestfo do ensino. Se no ensino fundamental
ndo se defende abertamente a privatizacio, no ensino médio e superior esta tem sido defendida

publicamente por setores do governo, seja 12 através da cobranga de mensalidades dos alunos, no
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Ensino superior, ou pela distribuicio de bonus saidos dos cofres publicos para que os estudantes
busquem as escolas privadas, no caso do Ensino Médio.

Também um outro argumento dos que se mostram cuidadosos quanto s propostas de
autonomia no contexto atual, € aquele que relativiza a relagio autonomia-qualidade de ensino. A
perspectiva de que a autonomia da escola possa ser estratégia para qualidade de ensino nfio &, em si,
equivocado. Segundo Warde reconhece-se a necessidade de se romper estruturas burocraticas e
extremamente hierarquizadas na tentativa de promover na escola uma maior agilidade na soluciio de
problemas praticos do dia a dia. Porém, ha problemas fundamentais que de algum modo contribuem
para emperrar a explorago de um relativo grau de autonomia que as escolas j& possuem. A autonomia
pedagogica, por exempio, que deveria ser o objetivo central de qualquer projeto de autonoria escolar,
s0 seria promovida com capacitacio e condigdes de trabatho dignas para os profissionais do ensino e
recursos suficientes para a manutencio da escola. Qualquer projeto que ndio partisse destes principios
n#o seria promotor de uma real autonomia da escola.

Considerados, ainda que de modo muito resumido, os conflitos basicos enire algumas
orientagbes que t€m marcado o debate sobre a autonomia da escola como estratégia de gestio
educacional, terminaremos lembrando o fato de que a LDB aprovada em 1996, indica a necessidade e
as varias possibilidades de que a escola venha a se organizar com um grau de autonomia bem maior que
¢ permitido legalmente at¢ aqui. Alguns sistemas estaduais de ensino tém caminhado para mudangas
neste sentido e citariamos o exemplo do Estado de Minas Gerais que tem se antecipado na
experimentagdo de desconcentragfio-reconcentragfio do sistema por via da autonomia da escola, de um
modo bem mais radicalizado que em S&o Paulo. Castro e Carnoy (1997) e Costa (1997) retratam em
detalhes as reformas educacionais implementadas naquele estado entre 1991 ¢ 1998.

Em Sdo Paulo os debates sobre a desconcentragiio administrativa vinham ocorrendo desde a
ultima década. A extingdo das DRESs, como ja vimos, era uma hipétese prevista. Quanto 4 autonomia da
escola, tais debates informaram o projeto de Escola-padrio, iniciado em 1992, Segundo seus
propounentes, tal projeto almejava o fortalecimento institucional da escola, que passava a contar com
repasses de recursos financeiros, recursos pedagégicos enriquecidos como bibliotecas e laboratorios, a
fixagdo dos professores com dedicagio exclusiva e horarios para integracdo da equipe de profissionais.

A reforma que se inicia em 1995 extingue o projeto Escola-padriio, argumentando que este
criara distor¢fes na rede, ndo repercutira em melhoras significativas no desempenho dos alunos e se
tornara inviavel pois encarecera demais. Uma escola padriio chegava a custar 40% mais caro que outra
comum.

Ndo houve uma defesa clara do projeto quando este foi extinto, talvez porque muitas das
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medidas tomadas com a reorganizacdo da rede fisica no final de 1995 expandisse para todos alguns
direitos que anies se reduziam a estas escolas. Talvez também porque aqueles que poderiam ter
organizado mobiliza¢8es contrdrias, os Sindicatos do magistério, tivessem também sido contrarios a sua
criagdo em 1991. A duragiio do projeto, por sua vez, foi tdo curta (1992-95) que ndio possibilitou
avaliagBes realmente sérias sobre os desdobramentos que poderiam advir de tal politica em relagdio &
autonomia da escola.

As orientagdes da reforma educacional iniciada em 1995 apontavam a autonomia da escola
como tonica. Porém, a estratégia para se atingir tal meta foi bastante diferenciada da estratégia
empregada em Minas Gerais, por exemplo ou mesmo no projeto Escola Padriio. Nestes dois tltimos
casos, o foco de atencio foi propriamente a escola e a criagfo de instrumentos legais e politicos que
pudessem localizar ai espagos de decisGes e de encaminhamentos administrativos, financeiros e
pedagogicos. No caso da reforma paulista a énfase foi colocada mais nas instdncias administrativas
intermediarias, como as Delegacias de Ensino e menos nas escolas. Projetos como a reorganizagio da
rede fisica, as Classes de Aceleraggio, a Progressio Continuada, a reforma curricular, e até mesmo o
PEC, foram decididos pelos 6rgdos centrais ¢ implementados sob o controle dos 6rgdos intermediarios.
As escolas continuaram meras executoras de tarefas ja bem definidas em outras instdncias. Somente no
ultimo ano de governo, a SEE anunciou as “autonomia™ como “bandeira”, a partir da cobranga de que
as escolas produzissem suas proprias Normas Regimeniais ¢ sua Proposta Pedagégica. A elaboraggo do
“projeto pedagdgico” anual j4 era um procedimento, muitas vezes meramente burocratico, comum a
todo nicio de ano letivo nas escolas. O que se criava de fato em 19987 Qual o grau de autonomia que
0s encaminhamentos traziam a partir de entfo? Nao vimos até aqui o desencadeamento de um projeto
de reorganizagfio institucional que realmente tivesse a escola como foeo central. De todo modo os
desdobramentos das mudangas que podemos ver quando olhamos a politica como um todo, estario por

serem avaliados nos proximos anos.






SEGUNDA PARTE

AS ARENAS E OS ATORES SOCIAIS NA DEFINICAO DAS POLITICAS

Um estudo sobre processo decisorio necessariamente busca resposta para perguntas como:
Quem decide o qué? De que modo e por que faz determinadas escolhas?

Responder estas questdes ndo implica apenas em localizar pessoas que individualmente
opinam ou fazem escolhas, pois partimos de um pressuposto de que os individuos nfio sdo isolados e
agem segundo fatores culturais histéricos, interpretando a realidade segundo o contexto em que vivem.
Os motivos que levam a determinadas escolhas refletemn uma ideologia, uma percepgio cognitiva,
afetiva ¢ moral sobre os problemas' ¢ o conteudo das escolhas realizadas expressam a forca
diferenciada com que os grupos sociais envolvidos direta ou indiretamente com as “questdes
decididas”, lutam na arena politica. “Para compreendermos quem ou que formula politicas, é preciso
entender as caracteristicas dos participantes, 0s papéis que desempenham, a autoridade e os outros
poderes que detém, como lidam uns com os outros e se controlam mutuamente. Das muitas diferentes
modalidades de participantes, cada um exerce uma fungio especial: os cidadios comuns, os lideres dos
grupos de interesse, os legisladores, os lideres legislativos, ativistas de partidos politicos, magistrados,
servidores ptblicos, técnicos e homens de negécios.” (Lindblom, 1981). Denominamos estes
participantes da formulacdo, ou da tentativa de influir nela, como “atores politicos”, “...dotados de
capacidade de articular interesses, formalizar reivindicagdes e converté-las em iniciativas, prescrever
solugdes, promover sua solugéio ou impedir que as decisdes sejam implementadas” (Martins apud Tapia,
1994: 20).

Na parte anterior deste trabalho procuramos explicitar como os problemas de decisdo politica
estavam chegando 4 agenda das autoridades educacionais, a partir de agora nos ocuparemos mais
especificamente de outras duas perguntas bésicas que também faziam parte de questionamentos
levantados por nds no projeto de pesquisa inicial: quais atores sociais se destacaram na formulacio da
politica, fazendo as opgles que viriam a ser implementadas? Em quais espacos institucionais e com
quais estratégias estes atores se organizaram ao formularem a politica assim como ao procederem ao
controle da agenda no momento de sua implementacfio? Como se relacionaram com aqueles que, nio

fazendo parie do niicleo decisor, procuraram influir nos encaminhamentos?

! Ainda segundo Santos (1997), é necessario que se considere os constrangimentos que limitam o grau de
liberdade dos decisores. Um dos mais significativos constrangimentos seriz a escassez de recursos financeiros para
implementacdo da politica. Os decisores de politicas publicas estariam sempre lidando com a escassez.
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Em nossa pesquisa vimos que o fato de os atores localizarem-se ou nfio no governo refletiu-se
diretamente no modo como cada um se inseriu 1o processo decisorio. Procuramos analisa-los segundo
indicagbes fornecidas por Kiviniemi, que considera fundamental o fato do ator ser ou nfio parte do
gOVErno propriamente.

- Atores governamentais: Os aspectos mais importantes a serem levados em conta para se
considerar a agfio dos atores governamentais seriam: sua qualificagfio e o nivel em que atuam; os
recursos de que dispdem (normas, orgamento, as caracteristicas das instituigdes em que trabalham) e as
formas de agfio que desenvolvem,;

- Atores niio governamentais: Sdo os grupos de pressdo ou de interesse, sindicatos,
académicos, pesquisadores ¢ consultores, midia, participantes de campanhas ¢ mobilizagBes, partidos
politicos, opinido publica. Em relagio a estes atores seria importante considerar “...as idéias/valores
(pros e contras as politicas); os recursos de poder de que dispdem e com que intervém nos embates
(recursos fortes e fracos) e a agéo ¢ interagdo dos atores nfo-governamentais entre si e com os atores
governamentais” (Draibe, 1991: 18)°.

Quais foram os atores sociais que efetivamente participaram da defini¢cio dos rumos da politica
educacional no estado de S&o Paulo, apos 19957

A partir da analise da agenda governamental para a educagio, ja pudemos perceber que uma
“linha de ag&o” bastante clara estava definida no Programa de Governo de Mario Covas, elaborado no
periodo pré eleitoral, em fins de 1994. Depois disto, ao longo da gestiio governamental, um grupo de
pessoas foi envolvido nos processos de definigdo de como implementar as tantas medidas pontuais que
concretizariam a aplicagio da politica mais global. Estes atores, que denominaremos de

governamentais, foram localizados no “topo” da hierarquia da SEE, no Gabinete da Secretaria ¢ nas

% H4 vérios modos de caracterizarmos os atores segundo a posigio que ocupam no processo decisdrio. Citarfamos
duas destas possiveis tipologias, pois os critérios que orientam cada uma delas sio diferentes ¢ podem enriquecer o debate
que aqui reproduzimos sobre o papel dos atores sociais. O primeiro deles é citado por Viana (1988). Segundo este modelo
os atores podem ser classificados pelo grau de visibilidade que atingem, assim:

Atores visiveis: correspondem ao alto sigff do governo. 3o de vital importincia na construgio da agenda politica.
Em geral no incluem os quadros de carretra, que ficariam com a implementago das medidas. Os parlamentares podem vir
a influenciar decisivamente a agenda,

Atores invisiveis: $3o os nfio governamentais. Os grupos de pressio (que podem bloguear assuntos na agenda), os
académicos {que contribuem apontando alternativas possiveis), os partidos, a midia e a opinifio piblica.

Draibe, recuperando trabalhos de Pierre Muller (Les Politiques Publiques, 1990) indica um outro modo de
identificac@o dos atores. Para Muller (citaciio em Draibe) os atores devem ser identificados “...segundo os recursos sociais
que gerem ¢, portanto, em fling3o do tipo de legitimidade de que gozam no processo de politica:

- os profissionais: representantes de grupos sociais estruturados em tomo do exercicio de uma fungio ou
profissio: mdcdicos, professores, arquitctos, trabalhadores sociais ctc;

- os administradores: técnicos e burocratas que se definem por sua capacidade de gesto sobre a coeréncia global
dos sisteras de decis8o;
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duas Coordenadorias de Ensino, a do interior ¢ a da grande Sdo Paulo ou em alguma assessoria
contratada para pensar um projeto especial °.

Algumas caracteristicas foram bastante comuns a estes atores: todos eles eram profissionais da
educacfo, atuantes em algum nivel do ensino como professores ou administradores de rede publica ou
privada. Além disso, de algum mode todos os envolvidos j4 haviam acumulado um conhecimento sobre
os problemas educacionais, através de uma atuacfo profissional nos érgos do estado, ou nas agéncias
de pesquisa que nos Ultimos anos buscaram descrever e analisar o sistema educacional paulista. Muitos
deles vinham de uma “militdncia” politica pela educacdo, tendo passado por sindicatos do magistério,
por movimentos pro democratizacio do ensino desencadeados no governo Montoro, que substituiu o
regime autoritdrio no governo paulista em 1983, e, em &mbito nacional, pelas lutas pela educacio, como
por exemplo o processo de discussdo da Constituigio de 1988 ¢ a LDB elaborada depois disso.

Essa trajetoria comum entre os atores chamados a formular a politica ¢ a énfase que estes
puseram no conhecimento e na sustentagio tedrica que, segundo suas visdes de mundo, embasava cada
medida, parece ter sido fator crucial na manutengio da coesdo de principios e idéias entre os dirigenies,
o que facilitou em muito a implementagdo mesmo das medidas mais polémicas.

Resumidamente podemos dizer que os atores localizados nos pontos chave do processo
decisorio da reforma do ensino paulista, possuiam um alto grau de qualificacio profissional,
atuaram nos niveis centrais de poder dentro da SEE, reesiruturando institucionalmente estes
espacos ¢ desencadeando estratégias bastante equilibradas de construcido de consenso interno e de
mobilizacio/desmobilizacio de recursos pré/contra a politica quanto aos atores ndo
governamentais.

Analisaremos em partes, dois momentos importantes em que as equipes decisoras se
constituiram e funcionaram como tal. O primeiro momento foi aquele em que o Programa de governo
do candidato Mario Covas foi elaborado, no ano de 1994 e o segundo se refere aos quatro anos de

gestdo da equipe que assumiu a Secretaria sob a chefia da professora Rose Neubauer da Silva.

~ 0s eleitos: atores/mediadores que, principalmente nos tempos atuais, tém ocupado importante posigio
nos sistemas de politicas, principalmente ao nivel local, em geral combinando logica de administragiio ¢ legitimidade
politicas™ (Muller apud Draibe, 1991: 16).
* O anexo 4 tris o organograma da SEE. Sua consulta pode se tornar necessaria ao longo da leitura do texto.
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1. A ELABORACAO DO PROGRAMA ELEITORAL: OPCOES TECNICO-
POLITICAS

O Programa eleitoral de Mario Covas foi publicado em setembro de 1994 e assinado por trés
professores: Gilda Portugal Gouvea, Roserley Neubauer da Silva ¢ Hubert Alquéres®. O fato de ter
vindo assinado e de ter sido escrito de um modo ndo comum as plataformas bastante genéricas que
costumam caracterizar tais documentos, parecia anunciar que seria levado “a sério”, que de fato seria
implementado pelos que ascendessem ao poder.

Uma breve recuperagio da trajetoria profissional dos responsaveis pelo documento nos remete
a boa parte do debate educacional que ja descrevemos quando localizamos referenciais que influiram na
agenda governamental. As opgdes de intervenclio no sistema estavam intimamente ligadas as
preocupagles tedricas ¢ politicas dos formuladores do programa. Cada uma das trés principais diretrizes
contidas nas propostas de Mario Covas, ou seja a racionalizagio do uso dos recursos, a descentralizagfio
e a desconcentragdo administrativa, podiam ser localizadas nas pesquisas que vinham sendo objeto de
preocupagdes dos formuladores do Programa. Segundo Gilda Portugal Gouvea, ela propria teria levado
para a discuss&o a questdo da irracionalidade do sistema e da necessidade de se rever a diferenciagio
entres as escolas. Participando de uma pesquisa realizada pelo NEPP, teria constatado que apds uma
sobreposigéo de reformas que vinham desde o inicio da década de 80, “via-se varios sistemas dentro do
sistema, numa desorganizacio enorme”. Os impactos desta desorganizagdio sobre o desperdicio de
recursos seriam grandes. A desigualdade das jornadas de trabalho docente, conseguidas devido aos
projetos que diferenciavam as escolas, correspondiam espagos fisicos e recursos humanos mal

utilizados.

* Gilda Portugal Gouvea, ¢ professora do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da UNICAMP. Trabalha junto
ao NEPP — Nucleo de Estudos em Politicas Piblicas —~ UNICAMP em pesquisas sobre politicas educacionais no estado. Na
SEE foi Chefe de Gabinete durante o governo de Franco Montoro, entre 1982 e 1984 e participou do Nucleo de Gestdo
Estratégia, criado no inicio do governo Antdnio Fleury, em 1991, com objetivo de discutir projetos de educagio a ser
implementados.

Roserley Neubauer da Silva, ¢ professora da Faculdade de Educagio da USP e pesquisadora da Fundaggio Carlos
Chagas, onde participou de varias pesquisas de avaliagiio sobre o ensino nas escolas estaduais. Entre 1983 e 1935, atuou
como Chefe de Gabinete da Secretaria Municiapal de Educagio, quando Mario Covas foi prefeito da cidade de Séo Paulo e
Guiomar Namo d¢ Mcllo, Scerctiria Municipal de EducagSio. Entrc 1987 ¢ 1988 foi Coordenadora da CENP —
Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagdgicas. Também foi chamada a debater os rumos da educagio paulista, no
Niucleo de Gestdo Rstratégica montado por Fernande de Morais, na gestiio de Fleury. No inicio da década de 90, participou
de Consultoria ao Banco Mundial, quando da elaboragZo do Projeto Nordeste, financiado por aquela instituigfio. A partir do
final de década de 80, vem escrevendo uma série de artigos, muitos deles juntamente com a professora Guiomar Namo de
Mello, debatendo o tema da gestiio da escola piblica.

Hubert Alquéres, formado em Engenharia e Fisica, lecionou em escolas estaduais, em escolas superiores como
a Politécnica da USP e a Engenharia de Mau4. Quando vai para a equipe que elabora o Programa de Mirio Covas ja era
Diretor do Colégio Bandeirantes, escola da elite paulista. Neste Colégio, passa a encarregar-se das relagdes com
cstabelecimentos de casino de outros paiscs, visitando entre t;gms, sistemas cscolarcs da Inglaterra, China, Japdo ¢ Cuba.
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A proposta de reorganizagio das escolas por séries, viria de Rose Neubauer ¢ Hubert Alquéres,
que estariam olhando mais para os aspectos pedagogicos e batia com a quest&o da racionalidade, pois
permitiria realocar alunos ¢ rever jornada de professores. Outra forma de racionalizagio era a
municipalizagio, e a separago das séries facilitaria isso também.

Se Gilda Portugal Gouvea trazia para o Programa o problema da “irracionalidade” do sistema,
Rose Neubauer juniou, ou complementou, com um debate sobre a descentralizagiio e desconcentracio
administrativa, como modo de se rever a gestio dos sistemas escolares. No conjunto, como ja dissemos,
as medidas que acabaram sendo implementadas se complementavam em torno do eixo central da
racionalizac8o. Passavam, porém, por uma tentativa de transformar o sistema através de modificacdes
na estrutura burocratica da SEE e da énfase na avaliagio e na responsabilizagio da escola por seus
resultados. As linhas de raciocinio que embasavam orientagdes neste sentido foram também adquiridas
por Rose Neubauer ao longo de uma carreira que culminou com sua participacio em consultorias para o
Banco Mundial, quando da elaboragio do Projeto Nordeste no inicio da década de 90. Apos coordenar a
elaboragdo do Programa de Méro Covas, Neubauer viria a ocupar o cargo de Secretaria de Educagéio
pelos quatro anos de governo, fato este bastante interessante, considerando-se que nos governos
anteriores a constante substituigdo de Secretarios de Educagfio foi a norma’.

Tendo j4 passado pela SEE nos governos de Orestes Quércia e Antdnio Fleury, e pela
Fundagdo Carlos Chagas, acumulou informac3es sobre a rede escolar paulista ¢ estava em tal nivel
“convencida” da necessidade das mudancas que implementava, que foi incapaz de considerar a hipotese
de ndo fazé-las. A imprensa, diante da forga de seu comportamento decidido e diretivo, chegou a defini-
la como “Furacdo Rose”. Entre a equipe de trabalho com quem atuou nos 6rgdos centrais da SEE, Rose
Neubauer foi vista como uma “grande lideranga”, que tinha um projeto e que ndo teve medo de ser
impopular ao aplica-lo.

Ja o professor Hubert Alquéres trazia para o Programa de Covas, ¢ depois para a SEE ao
assumir o posto de Secretario Adjunto de Neubauer, a experiéncia na diregiio de um colégio de elite de
S&o Paulo, o Colégio Bandeirantes. Representava o referencial da gestiio da escola privada, que mais do
que nunca foi propalado como saida para a superagfio da “crise” de qualidade que historicamente afeta a
escola publica. Ndo podemos, em uma andlise simplista, porém, inferir de sua participagfio no processo,

¥ Esta permanéncia de longo tempo da Secretiria estadual de educaciio ndo foi um fendmeno paulista, tem
ocorrido também em outros estados brasileiros onde reformas de maior folégo vém sendo implementadas, como em GO,
MG, PR , e também quanto &s autoridades que assumiram o MEC nos Gltimos quatro anos. Este fato falvez se deva &
clareza que tais governos venham tomando sobre os rumos que querem imprimir 4 educagio. Sabemos também que entre
as condicOes apontadas pelo Banco Mundial como essenciais ao sucesso das reformas, estd a fixac#io dos gerentes locais
que administrariam os projetos financiados. Ainda, ng sociedade, vinha crescendo uma critica & descontinuidade das
politicas que acompanhava cada substituigo dos dirigentes educacionais.
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uma “logica privatizante” da escola ptblica no Programa de Mario Covas. Vemos que tanto no
Programa como nas agdes implementadas buscou-se deixar claro a responsabilizagio dos govemnos, scja
14 a0 nivel estadual ou municipal, pelo oferecimento do Ensino Fundamental. Quanto ao Ensino Médio,
a unica meng@o que se faz no Programa € a de que as demandas neste nivel de ensino somente poderiam
ser assumidas pelo Estado caso os municipios assumissem os alunos do nivel Fundamental A
contribui¢do de um diretor da escola privada na SEE por certo foi na &nfase que se viria a dar na
avaliacdo, na criagfo de uma “cultura do sucesso” e no reordenamento do funcionamento da burocracia
estatal, medidas estas que tém sido definidas como modelo de “modernizagdo” da gestio propriamente.

Localizados os trés atores centrais na formulag8io, ¢ interessante pensarmos em como se deu o
debate das propostas no periodo pré-eleitoral.

O debate sobre as propostas se daria unicamente dentro do PSDB — Partido da Social
Democracia Brasileira, a que pertencia o candidato Mario Covas. O grupo que discutia educagio teria
sido “bastante eclético”, juntando profissionais do ensino, pessoas que soO tinham interesse em discutir
educagfio, funcionarios da SEE, técnicos ¢ académicos que ja refletiam teoricamente ha mais tempo.

Os eixos basicos de andlises assim como as propostas de intervencfio no sistema surgiam
como consenso entre os trés que se incumbiram de elaborar a proposta de governo na area educacional,
mas o mesmo ndo se dava entre os seus partidarios.

A equipe coordenadora dos debates, perceberia rapidamente as dificuldades de convencer a
todos dentro do partido. Os professores, diretores, supervisores participantes das discussées levantaram
criticas de que as medidas eram muito radicais e se fossem feitas sem uma consulta “as bases”, seriam
consideradas autoritdrias.

Nio havia, porém, de parte dos coordenadores do processo, a hipdtese de realizagdio de
consultas “as bases”, pois estas “bases”, constituidas de pais, alunos, professores, dirigentes de escolas,
tenderiam a bloquear as mudangas, ja que estes segmentos, segundo a perspectivas dos formuladores,
seriam “conservadores por natureza™: pensariam no seu problema especifico, nas suas dificuldades
momentdneas com qualquer mudanga. Seria muito dificil a realizagiio de um plebiscito, por exemplo,
para tomada de decisdes em mudangas radicais como estas e portanto a equipe assumia como legitimo o
referendo popular a ser obtido na elei¢fio: o candidato eleito teria seu programa aprovado e tornaria
desnecessario novas consultas.

Como vemos, ao que parece, o consenso néo foi construido nem dentro do partido propositor.
Na tentativa de explicar os motives da oposigio, e também de desqualificar seus discursos, surge j&
neste momento uma argumentacdio que seria utihzada ao longo de todo o governo para justificar a
necessidade de um processo decisério fechado e centralizado. Esta argumentagiio esta ligada as analisgs
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de que, independentemente de partidos, a “corporagdo”, constituida pelos profissionais da educagio, é
unida ¢ extremamente “conservadora”, tendo medo de mudangas que significassem “perda” de alguma
coisa. No caso da reorganizacio das escolas, os professores poderiam temer perder a jornada e o proprio
posto de trabalho, pois estes seriam reduzidos com o “enxugamento” de classes e escolas inteiras.

Apesar das polémicas surgidas dentro do PSDB, as orientagbes dos trés coordenadores
prevaleceram e foram tomadas como Programa oficial do candidato. As reagbes contrarias, porém, J&
manifestas no processo pré-eleitoral, indicavam aos formuladores que a implementagio da politica
poderia vir a ser tarefa dificil e que portanto exigiria estratégias rapidas e de “choque™ no sistema. Nio
s¢ podia “perder tempo”, as mudangas deveriam ser iniciadas logo no primeiro ano de governo, para
serem consolidadas antes do final da gestio de quatro anos.

Durante os debates, dois documentos foram elaborados. Um de divulgagfo externa, como
programa eleitoral, que néio detalhava medidas, e outro com analises e propostas mais aprofundadas,
que ndo chegou a ser publicado e circulou internamente ao partido.

Algumas questdes nos surgem, remetendo-nos ao debate mais geral sobre a constituiciio dos
espagos democraticos ¢ a tdo necessdria construgiio de consensos para a superagio dos problemas
educacionais. Em primeiro lugar, vemos que, nem antes e nem depois das eleigdes houve de fato um
debate externo, em que os eleitores soubessem exatamente o que seria implementado. Alias como
sabemos, ndo ha tradicdo de se discutir em profundidade as politicas especificas de cada partido no
periodo pré-eleitoral. Os materiais escritos assim como 0s programas televisivos mostram, em geral,
amplas “bandeiras”, todas elas normalmente muito parecidas, falando em “direitos dos cidaddos” e
prometendo verdadeiras “revolugdes” na qualidade de vida dos mesmos. O Programa de Mario Covas,
a0 apontar rumos mais definidos para reformas, também n#o foi debatido publicamente e, em principio,
a0 ser implementado representou opinibes de uma fragdo dentro de um Partido politico. Ao dirigir a
SEE, os representantes desta “fragdo” buscariam “protegé-lo” das interacbes com opinides
discordantes que viessem a modifica-lo em sua esséncia. Buscou-se abafar os conflitos que surgiram em
torno da medida mais polémicas que foi a da reorganizagfio das escolas ¢ também em relacio as
discorddncias pontuais que cada segmento apresentou em relagio as outras medidas, como a
reestruturacgo da carreira, da grade curricular, do processo de municipalizagio.

Se localizamos os trés atores sociais que se intitularam, ou foram reconhecidos como, os
formuladores da politica educacional de Mério Covas, foi porque parece-nos que suas experiéncias
como téenicos e tedricos da educagdo, assim como suas convicgdes politicas, foram fatores importantes
no momento das escolhas que se fizeram. O controle da agenda ao longo de todo o governo, foi mantido
no Gabinete da Secretdria, que reconhecidamente niio “tinha diividas” ou “medo de ser impopular”,
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como diriam seus assessores. Qualquer divida ou receio poderia ter complicado bastante a
implementagdo das medidas mais polémicas e feito modificar, ou bloquear, a agenda educacional com
que o governo foi eleito.

De outro lado, tais “convicges” ndo poderiam se restringir a esta equipe inicial, pois ainda
assim ndo se sustentaria a hegemonia com que a Secretdria viria a governar. Mario Covas, como
governador, deu 0 que chamamos de “carta branca” para a equipe educacional. Confiou plenamente
nesta ¢ inimeras vezes negou-se a ouvir os que protestavam. De fato, se a linha central da politica
educacional era a racionalizagdo do uso de recursos, esta atendia em cheio as maiores preocupagdes
colocadas aos governos brasileiros na atualidade: como redimensionar as estruturas de bem estar social,
ja precérias ¢ sempre insuficientes, no contexto de ajuste econdmico ¢ crise do Estado?

Mais uma vez repetimos: as opges técnico-politicas estavam definidas antes das eleicdes.
Refletiram, em muitas das medidas pontuais, algumas preocupagdes que de fato estiveram presentes no
debate educacional ao longo das ultimas décadas no Brasil. Porém, o modo como a énfase na
“racionalidade” foi levada ao centro do debate como se fosse 2 solugio para os problemas do ensino,
ndo ddo conta deste debate mais amplo. Esta énfase foi uma opcdio politica de um grupo politico
especifico ¢ em uma conjuntura socio-econdmica especifica. Por niio contemplar as preocupagdes de
outros gnipos sociais, mantidos longe do processo decisério, esta agenda foi “bombardeada” em varios
momentos, mantendo-se, porém, quase que ilesa, devido nfio 56 a “convicgdo” conquistada por uma
logica dita cientifica, como pela forca com que os governos eleitos nestes Gltimos anos vém buscando
levar a frente as politicas de contencio de despesas. Esta forga pode ser atribuida em grande parte
também a uma certa “habilidade estratégica” com que se organizou os espagos de implementagiio das
politicas, onde a formulagfio ganha forca nas micro-decisbes que dio corpo as medidas concretas de
interveng&o na realidade. Como obter apoios? Como eliminar “sabotagens” ou boicotes? Como afastar
as resisténcias ou oposigdes indesejaveis?

A seguir, ao tratarmos destes aspectos, veremos como a recomposigio do vértice
decisorio dentro da SEE ¢ a formag#io de uma equipe coesa ¢ convicta sobre os eixos centrais da politica

a ser aplicada, foram fundamentais para que a agenda inicial de governo fosse preservada.
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2. FORTALECENDO ATORES “COADJUVANTES”: A DESCENTRALIZACAO NA
EXECUCAO DAS POLITICAS E A REORGANIZACAG DOS ESPACOS DAS MICRO
DECISOES

Tendo enumerado as linhas gerais de sua politica, a equipe que assume a SEE em 1995 foi
cuidadosa a0 montar estruturas de apoio ¢ encaminhamento das medidas que viriam a concretizar os
objetivos propostos. Cada uma destas medidas, por serem tdo especificas, s¢ foram detalbadamente
definidas ao longo dos quatro anos de governo, pelos grupos que se organizaram em torno de cada tema
da agenda. Onde se localizavam estes grupos responsaveis pelas “micro decisdes” que consolidaria a
politica? Qual foi o estilo decisorio adotado pelos dirigentes da Secretaria, que viria a contribuir
fundamentalmente para a implementacdo de, podemos dizer, quase a totalidade das propostas apontadas
no Programa inicial de governo de Mario Covas?

Parece-nos que trés aspectos importantes devem ser considerados quanto ao estilo decisério
impresso. O primeiro deles se refere & recomposigio do vértice decisério no Gabinete da Secretdria; o
segundo deve ser buscado na montagem das equipes que dirigiriam os 6rgos centrais da Secretaria ¢
um Gltimo aspecto se relaciona as estratégias de mobilizagio de apoios e enfrentamento das resisténcias

¢ oposi¢des. Procuremos agora, tratar um pouco mais de cada um destes aspectos.
2.1. ARECOMPOSICAO DO VERTICE DECISORIO

Uma profunda rearticulagdo dos centros decisérios foi empreendida pela Secretaria de
Educacfo, visando reconcentrar poderes em seu Gabinete e reforcar os 6rgos centrais da Secretaria.
Alem de reforcarem o Gabinete como o centro formulador, estas medidas estavam totalmente de acordo
com um dos eixos centrats da agenda governamental: a redugdo de custos no funcionamento do sistema.
Segundo os dirigentes entrevistados, estas mudangas permitiam reduzir pessoal ¢ ao mesmo tempo
aumentar a eficiéncia dos 6rgdos, pois vinham acompanhadas com medidas de racionalizagdo, como por
exemplo a informatizagio de grande parte dos servigos.

A FDE - Fundaggo para o Desenvolvimento da Educagéio, estrutura paralela criada em 1987 ¢
reforgada para agilizar a formulagdo e implementagfio do Projeto Escola Padrio, foi praticamente
desmontada em 1995. Teve seu pessoal reduzido ¢ suas atribuigbes restritas a implementar, em parceria
com os Orglos centrais da SEE, projetos especiais que viriam a se constituir nas Classes de Aceleracio,

no SARESP e no programa de construgfio de escolas.
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As Divisdes Regionais de Ensino, que aumentavam ainda mais a distincia entre os 6rgios
centrais da Secretaria e as escolas foram extintas logo no primeiro dia de governo ¢ a CEI -
Coordenadona de Ensino do Intertor ¢ a GOGSP - Coordenadoria de Ensino da Grande Sio Paulo
foram chamadas a se responsabilizar pela agilidade e eficacia com que as medidas de reformas
chegariam as Delegacias e as unidades escolares.

Nio houve preocupagio em se criar uma estrutura além da formalmente existente, nem mesmo
se denominou com diferentes nomes os orgdos da burocracia. Esta estratégia, de reforgo das
responsabilidades dos 6rgdios centrais, aliada 4 selegfio dos Delegados de Ensino, ao que nos parece foi
crucial na construgdo de “coalisbes de apoio” dentro da burocracia, que, como ja documentaram outras
pesquisas, em geral resistem as mudangas.

Uma grande critica que vinha sofrendo a estratégia fundada na FDE, era de que esta,
estruturada em paralelo e destacada da Secretaria, se isolava como uma “vanguarda reformista”, pois
exibia poderes frente aos orgdos tradicionais. A opgo pelo reforgo das estruturas internas da SEE ao
inves de se recorrer aos 0rgios paralelos para implementacio de agbes, foi identificada em documento
do NEPP, como tendo se iniciado por volta de 1994, pois ja se avaliava que “A baixa capacidade de
comando dos érgdos centrais da administraggo direta — da ATPCE, CEI, COGSP e CENP, seguramente
decorrentes de politicas quase deliberadas de seu enfraquecimento, manifesta-se em crescente
dificuldades e falta de energia em formular politicas e assumir o comando da implantacio de inovacdes,
(NEPP, 1996, 80). A rede estaria, talvez por isso, reagindo com “pouca obediéncia” e nfio cumprindo,
ou modificando, as ordens superiores. O paralelismo decisdrio, que segundo as avaliagbes vinha
fragilizando a aplicac@o da politica, precisaria ser repensado.

Vemos que a partir de 1995, foi desencadeada uma estratégia de simultinea centralizaciio ¢
descentralizagio no encaminhamento da politica pela SEE, no sentido do fortalecimento institucional.
Se por uma lado o Gabinete da Secretéria, onde se localizavam os atores que de fato formularam o eixo
condutor das politicas, foi o centro decisorio, de outro lado este centro se articulon intimamente com as
Coordenadorias de Ensino, que operacionalizaram a politica, tornando-se responsaveis, portanto, por
micro-decisdes na implementacfio das medidas. A infrodugio de um mecanismo de avaliagdo
centralizado, o SARESP, também aponta a preocupagdo em se instrumentalizar a Secretaria para a
promogio de uma descentraliza¢do que, segundo as perspectivas de longo prazo, pudesse culminar em
real autonomia da escola. A preocupag@io com a definico de quais, e de como, os recursos politicos e
administrativos devam ser centralizados ou descentralizados, remete-nos ao cuidado em se reestruturar
regras de um estado regulador, que ao desconcentrar tarefas, ou mesmo poderes, tem o cuidado de
assegurar o controle sobre a dindmica mais geral do oferecimento do servigo ptiblico.
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Uma maneira de estruturar esta arena politica interna & SEE, foi sem divida, a criagio de um
mecanismo de envolvimento de representantes de cada 6rgdo central em reunides com a Secretdria de
Educacdo. Estas reunifes teriam sido fundamentais para criar a unidade de agfio. A cada medida,
seguia-se um movimento de chamar os dirigentes, informa-los e consulta-los sobre a mesma, e solicitar
de cada 6rgio o encaminhamento técnico daquilo que pudesse The caber no momento. Esta estratégia
também, segundo dirigentes entrevistados, teria sido importante para que todos fossem tendo uma visio
mais ampla e menos fragmentada da politica. Todos participariam das discussbes sobre todas as
medidas, evitando-se com isso o isolamento de cada 6rgfio tanto no momento da avaliagio como na
tmplementa¢do das mesmas. Na organizagio da arena politica interna da SEE, buscou-se um fluxo de

relagdes mais ou menos da seguinte ordem:

Além de se buscar informar e envolver os 6rgdos centrais na implementacfio de cada medida, a
Secretiria teve papel destacado na condugfio dos processos de discussiio com agentes localizados na
“ponta” do sistema, como diretores de escolas e supervisores. Ao implementar as medidas mais
polémicas, estes agentes eram chamados na capital do estado para ouvir diretamente da Secretaria as
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Justificativas e motivos das reformas. Alids, o papel destacado que assumiu a Secretiria ao defender e
atuar pela implementagfo da politica, deve ser realgado. Esteve pessoalmente respondendo por cada
medida quando solicitada pela imprensa, pela Comisso de Educagiio da Assembléia Legislativa e em
muitos momentos de conflitos, pelos manifestantes que procuraram a Secretaria para protestar. Chamou
prefeitos e Secretarios de Educagio e procurou convencer-lhes sobre a municipalizagio do ensino
fundamental. Envolveu-se totalmente no cumprimento da agenda que ajudara propor ao governo. De
modo algum reservou-se a um papel passivo, de quem se fecha no Gabinete e acompanha & distdncia a
burocracia que implementa as agdes. Ocupou um papel politico importante de articulagio de apoios e de
monitoramento sobre os desdobramentos de cada medida que dava corpo a reforma. Acreditou
firmemente que o sistema passaria por uma “grande revolugio”, e buscou envolver cada orgdo em um
arduo trabalho. Procedeu a uma criteriosa escolha das equipes que viriam a dirigir estes rgdos, de
modo a assegurar unidade politica e tedrica entre os mesmos e eliminar a possibilidade de grandes

conflitos internos. Voltemo-nos agora para a analise destas equipes.

2.2. AMONTAGEM DE UMA COESA REDE DE APOIO INTERNO

Os dirigentes entrevistados contam que logo apos as eleigdes em 15 de novembro de 1994,
antes da posse do novo governador, Rose Neubauer, que viria a ser a Secretéria, j& iniciava reunides
com as pessoas que seriam convidadas para dirigir a CEI e COGSP e para assessora-la em seu
(Gabinete.

S&o chamados para estes postos professores das universidades publicas estaduais, como é o
caso de Sonia Penin, chamada a dirigir a COGSP ¢ Raquel Volpato, escalada para assumir o controle da
CEL Para algumas assessorias foram recrutadas amigas pessoais da Secretaria, que ao longo das tltimas
duas décadas haviam passado por agéncias de pesquisa como a Fundag#io Carlos Chagas, CENPEC ou
FUNDAP, e também, de algum modo, por uma “militdncia” na educagfio paulista, seja 14 nos sindicatos
do magistério, na Secretaria Municipal de Educagéo quando Mério Covas fora prefeito, ou nos érgaos
da propria SEE, quando Rose Neubauer assessorou governos estaduais ou dirigiu a CENP. Fsta
experiéncia profissional comum e o compartilhar de pesquisas e referenciais teéricos, por certo foram
cruciais na manutengdo da “coesdo”, da unidade da equipe. A justificagiio de que cada medida tinha
uma fundamenta¢do tedrica, baseada em pesquisas educacionais, ou seja, tinha wmna “racionalidade”, foi
utilizada por todos os dirigentes da Secretaria entrevistados. “Tinhamos convicgiio de que era a melhor
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politica, estavamos fundamentados teoricamente, entfio, convencer os outros se tornava mais facil”,
diriam todos eles.

Poucos destes atores que vieram a assumir estes 6rglos centrais, participaram dos debates
sobre o plano de governo de Covas, no periodo pré-eleitoral. Quando entrevistados disseram ter se
incorporado apds as eleigdes porque compartilhavam as propostas. De fato, entre estes, a adesfio ao
projeto foi total, nfo houve divergéncias sobre qualquer diretiva ja definida; ap6s as eleigdes tratou-se
de implementar a politica, pensando-a apenas em seu detalhamento e nfio em seus fundamentos.

Cada orgdo teve atribuigdes maiores ou menores na operacionalizagio de cada medida.
Embora a CEI ¢ COGSP fossem o polo de irradiagiio e acompanhamento das reformas, departamentos
como a ATPCE, CENP, CIE, a préopria FDE e agéncias externas 4 Secretaria como o CENPEC e a
FUNDAP, foram responsabilizadas por estruturarem as intervengdes na rede. Segundo os dirigentes,
todos participariam das discussdes sobre todas as propostas, porém cada departamento contribuia mais
ou menos na operacionalizagio de cada medida. O CIE, Centro de Informagdes Educacionais, por
exemplo, teve destaque na preparagfo técnica do projeto de reorganizacio da rede; a ATPCE também
foi envolvida neste trabalho, assim como respondeu publicamente pela elaboragdo da reorganizagio
curricular; a CENP, depois de um periodo inicial de governo em que pareceu estar sem fungdes
relevantes, fol responsabilizada pelo acompanhamento do PEC — Programa de Formacdo Continuada,
através da sistematizagfo e avaliagio do andamento dos comvénios entre as universidades e as
Delegacias de Ensino. Uma das medidas mais polémicas entre os profissionais do magistério, a
reestruturagio do Plano de Carreira, foi acompanhado diretamente pelo Gabinete da Secretaria, através
da assessora Eliana Bucci, responsabilizada pela comunica¢io entre a Secretaria € os sindicatos, na
Comisso que debateu o assunto. A elaboragfio e aplicagio do SARESP, instrumento de avaliagio do
sistema, ficou a cargo de uma equipe de técnicos da FDE, juntamente com representantes dos demais
orgéos da SEE ja citados.

Um fato interessante ¢ que em relagfio A assessoria pedagogica, propriamente, que atingiu
diretamente a sele¢io dos Dirigentes Regionais e a formagio dos profissionais na escola, foi pensada
uma estratégia descentralizada e de apoio em equipes externas a SEE. Isso se vé& na implementagfio das
Classes de Aceleragiio e no PEC. Embora a filosofia fundamental que sustenta tais medidas saissem do
Gabinete da Secretaria, o detathamento das mesmas e sua execugfo ficariam a cargo do CENPEC, no
caso do acompanhamento dos professores de Classes de Aceleragfo, ¢ das universidades, no caso da
capacitagdo dos demais docentes e dos diretores de escolas. A selegio dos Delegados de Ensino,
posteriormente denominados “Dirigentes Regionais”, com a aplicagdo de provas e andlise de projetos
de trabalho, foi encaminhada pela FUNDAP. Um importante fator lembrado por uma assessora, para
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justificar a utilizag8o das assessorias externas, foi relacionado ao fato de que os recursos financeiros
utilizados no pagamento destes servigos também era facilitado, pois saiam diretamente do
financiamento com ¢ Banco Mundial ¢ nfio dependiam de disponibilidades da folha de pagamento da
SEE, ja comprometida com os salarios. Por certo, esta mobilizaco de atores sociais externos 2 SEE no
encaminhamento dos projetos especiais também ajudou a garantir a implementagiio da politica em
prazos curtos € COm menores resisténcias, que poderiami  ser encontradas em alguns niveis na
burocracia interna.

J4 o encaminhamento da medida de municipalizagio foi levado a frente por uma comissio
técnico-politica, que também contou com respaldo dos estudos realizados por uma agéncia externa, a
FUNDAP — Fundagfio para o Desenvolvimento da Administragio Pablica. Esta comissio, chamada
Equipe de Municipalizacfio, se responsabilizou pela sistematizagio de dados e informacdes sobre
educagiio nos municipios, enquanto o Gabinete da Secretaria se encarregou das negociagdes politicas
entre governo estadual e prefeitos. Esta era de fato uma grande responsabilidade, j4 que a
municipalizacdo do ensino fundamental fora colocada como uma das metas prioritarias da politica.

A estabilidade e permanéncia com que os dirigentes dos Orgos centrais atuaram por toda a
gestdo do governo, também pode ter sido fundamental para o fortalecimento dos mesmos. As mudangcas
observadas foram de uma mesma pessoa que era deslocada de um 6rgfo para outro. Nao houve “fortes
rompimentos” de individuos ou grupos dentro das equipes. Parece-nos que houve em alguns momentos
uma certa “acomodagdo” de quadros em novas funges. Em nossa pesquisa nio chegamos a “checar”
os possiveis motivos das alterndncias. Um dado, porém, nos chamou atencfio: as Coordenadorias de
Ensino tiveram suas chefias estaveis, tendo sido a Prof. Raquel Volpato substituida na direcio da CEI
apenas a partir de julho de 1998, porque se candidatava & Assembléia Legislativa do estado. Ja as
diregdes de drgéos como a FDE, ATPCE e CENP, foram modificadas ao longo do governo.

Saindo do contexto dos 6rgdos centrais, os proximos atores a serem envolvidos na condugio
da politica seriam os 146 novos Dirigentes Regionais, que espathados por todo o estado, fariam de fato
as pontes com as escolas.

Segundo as dirigentes das Coordenadorias de Ensino®, ao longo do governo, os Dirigentes
Regionais, nova denominagio dada aos antigos Delegados de Ensino, foram chamados a implementar
as medidas ¢ neste processo cada uma delas era rediscutida. Muitas divergéncias surgiam nestes
debates, mas ao final todos “entendiam™ as propostas e saiam prontos a “fazer o que estava colocado

para ser feito”. O apoio dos Dirigentes Regionais tornou-se essencial para implementagio da politica.
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Ao serem selecionados, estes Dirigentes deviam demonstrar ter conhecimento e informagdes sobre a
realidade da regifo que se propunha a dirigir e incluir em seu plano de agdo formas de atingir as metas
estabelecidas pela SEE para os anos de gestio que se tinha a frente. Segundo entrevista com a dirigente
da COGSP, Prof. Sonia Penin, ao longo dos debates sobre a implementaciio das medidas, foi ficando
claro que aqueles Dirigentes Regionais que entravam em conflifo com as orientacdes basicas da
politica, portanto “destoavam” da equipe, deviam ser afastados dos cargos, pois ndo estavam em
condigdes de dar prosseguimento ao projeto maior que a SEE tinha a implementar.

Segundo o Presidente da UDEMO, Prof. Roberto Leme, alguns dos Dirigentes afastados,
procurariam o Sindicato para denunciar que aoc discordaram do govemo, tivessem sido chamados de
“incompetentes”,

Por certo, nio € nosso objetivo aqui fazermos uma avaliagio do quanto estes foram
“incompetentes” ou o quanto foram “perseguidos” por divergirem das diretrizes centrais. Se
reproduzimos estas falas foi porque, consideradas as entrevistas e os tantos documentos que tivemos
contato, pareceu-nos que esta tenha sido uma das nicas situagdes de “conflito”, explicitado, dentro dos
érgfos centrais e regionais responsdveis pela implementagio do projeto governamental. Estes conflitos
nem chegaram a “tomar corpo”, pois o afastamento dos Dirigentes ndo foi assunto divulgado ou que
mobilizasse protestos visiveis na propria categoria do magistério.

O tratamento dado a estas divergéncias, assim como a tentativa de se construir publicamente
uma Imagem positiva da politica, constituem-se no terceiro e Gltimo aspecto marcante no estilo

impresso ao processo decisorio que ora estudamos.

2.3. 0 TRATAMENTO DADO AS RESISTENCIAS

Assim como nos debates que ocorreram dentro do PSDB, no periodo pré-eleitoral, durante os
quatro anos de governo ndo houve abertura de espagos para questionamento da politica. A agenda foi
controlada e, considerando-se os documentos consultados, implementada em sua totalidade.

Como havia unidade no grupo que detinha poder dentro da SEE, os enfretamentos que se
dariam seriam mesmo COm 08 grupos externos 3 arena governamental.

Na tentativa de fazer o convencimento sobre a populagiio que freqiienta as escolas, a SEE
montou uma estratégia de propaganda de suas propostas através de cadernos, panfletos, jornais,

abordando cada medida. A produgio destes materiais ficava a cargo de uma comissio de imprensa em

® Com a extingio das 18 Divisdes Regionais de Ensino, a CEI passa a ter contato direto com 103 Delegacias
espalhadas por todo o interior, ja 2 COGSP se responsabilizaria por 43 Delegacias localizadas na regido metropolitana de
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que jornalistas atuavam em conjunto com um Conselho Editorial formado por profissionais da
educagiio. Entre estes encontravam-se nfo sO participantes do governo como renomados professores
universitarios convidados a contribuir.

Ao fazermos 0 levantamento destes documentos, constatamos que sua edi¢3o muitas vezes se
dava concomitante a aplicacdo da medida, mais como propaganda do que como instrumento de
divulgagdo ou esclarecimento. Essa experiéncia fica patente no caso da medida mais polémica, que foi
a reorganizacgdo da rede fisica.

Nio temnos um quadro completo e seguro que nos permita analisar o processo de distribuigiio
destes materiais escrifos: como € quando chegariam as escolas? Na fala tanto dos dirigentes como das
liderangas sindicais entrevistadas, fica claro que a produgfo destes materiais, que ndo chegava a ser
“novidade” ja que os governos anteriores sempre se preocuparam em produzir materiais semelhantes,
toma um carater mais agressivo de propaganda da politica. A regularidade em sua produgio ¢ mantida
por todo o periodo de governo e busca-se “incrementar” aspectos graficos para torna-los mais
“chamativos”, como disse uma professora.

Uma outra forma de se informar a rede como um todo foi a realizagfo das teleconferéncias.
Foram programas gravados com a propria Secretaria de Educagfio e seus assessores, € que via Embratel
eram transmitidos para as escolas munidas de antenas parabdlicas. Planejamento e preparagio do
Projeto pedagégico da escola, Classes de Aceleragdo, Plano de Carreira e Progress3o Continuada, foram
temas tratados.

O programa sobre a reestruturagio do Plano de Carreira foi anunciado por Neubauer como
momento de “divalgacio e consulta™ a rede, pois era apresentado poucos dias antes do encaminhamento
do Projeto do governo para ser votado na Assembléia Legislativa. Professores entrevistados alegaram
gue esta teleconferéncia seria utilizada menos como espago para debate das divergéncias das propostas
¢ mais como meio de o governo “legitimar” seu projeto, pois, embora este tenha sido rejeitado por
unanimidade pelos profissionais do magistério em Assembléia, a SEE argumentou que o mesmo fora
“debatido com toda a rede” e portanto ndo fora “imposto” de modo “autoritario”, como queriam fazer
crer os sindicalistas.

A trés dias do segundo turno das elei¢es de 1998, ocorreria a teleconferéncia que tratou do
programa de Progressdo Continuada. Ao que nos parece, esta teleconferéncia surgia como um
instrumento de “esclarecimento tardio” diante de uma medida que parecia mal “digerida” por boa parte

Sao Paulo.
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da populagiio’. A Secretaria de Educacdio, seu Secretério Adjunto, Guiomar Namo de Mello, consultora
do MEC e do Banco Mundial e outros dirigentes da SEE, foram ao ar para explicar melhor a medida,
oferecendo aos pais, alunos ¢ professores, uma “fundamentagfio tedrica” sobre a qual estes ainda
pudessem ndo ter se “convencido”. A teleconferéncia contou com mensagem do Ministro da Educagio
Paulo Renato Costa Souza ¢ abriu para os telespectadores a possibilidade de “sanar” sua duvidas
enviando perguntas pelo telefone. Como ja relatamos em outro momento, os diretores foram instruidos
a gravarem a teleconferéncia e convocarem os pais e professores para assisti-la. Acompanhando uma
destas reunifes, pudemos constatar o alto grau de insatisfacio nos pais que, estando ja no final do
primeiro ano de aplicagio da medida, ndo concordavam com ela, pois nio compreendiam seus
pressupostos.

Um altimo dado interessante a ser lembrado em relagio 4 utilizagdo da propaganda pela SEE, é
que ndo se priorizou aquelas estratégias consideradas mais “agressivas”, de campanhas na midia e
distribui¢do de outdoors pelo estado, como foi observado em Minas Gerais quando das reformas
radicais que também 14 se aplicaram. Este fato, a0 nosso ver, se associa a diferenciagio também
percebida na estratégia que aqui nio foi como a de Minas Gerais, em que se fez crer que se envolvia a
sociedade em um “grande debate™ sobre as reformas que se imprimiria ao sistema, através de encontros
e seminarios. Em S3o Paulo, parece-nos que as estratégias de propaganda se restringiram basicamente
aos espagos internos da rede de ensino. Neste sentido, o contato direto da propria Secretaria com os
Dinigentes Regionais, os diretores de escolas ¢ os supervisores de ensino, em amplas reunifes, logo no
inicio de sua gest3io, podem ter sido canais razoavelmente eficientes na construgio de apoios internos a
sua politica.

Uma outra estratégia que ajudou a enfraquecer as resisténcias e oposi¢des foi “dosar” no tempo
as diferentes medidas de maneira que a politica, que guardava uma unidade de principios e uma l6gica
bem articulada em seus objetivos, parecesse fragmentada. Tanto o antmcio como a implementagio iam
sendo feitas em diferentes timings e atingia de diferentes maneiras os diversos segmentos envolvidos
com a escola. Néo se langou para a rede, de uma sé vez, o conjunto de agdes. Embora definidas em sua

maior parte desde o principio, estas foram se mostrando aos pouquinhos. Vejamos:

7 No horério eleitoral, esta e outras medidas vinham sendo criticadas por Paulo Maluf, adversario de Covas no
segundo turno.
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G proprio encadeamento das medidas demostra uma bem arquitetada estratégia de geréncia:
buscou-se primeiro reforgar os Orgdos centrais e estabelecer o elo destes com as Delegacias de Ensino, o
que se fez com a extingo das DREs ¢ a selegdo dos Dirigentes Regionais, e s6 depois se iniciaram as
medidas de carater “pedagogico” propriamente. No rearranjo institucional que se processava, buscou-se
solidificar bases de apoic e sustentagiio técmico-politica que garantissem a implementacio das
propostas.

As medidas mais polémicas seriam sempre anunciadas ma “Gltima hora”, ja pensadas e
preparadas tecnicamente para implementago. Isso sem davida forgava os diretores e professores a
procederem a sua aplica¢io imediata e dificultava a organizagio de reagdes contrarias. Foi assim com a
reorganizacdo das escolas, primeira grande medida que mobilizaria resisténcias; com a recuperagio em
férias e com a reformulagio curricular.

As tunicas medidas que nfio obedeceram a esta dindmica foram a Progressdo Continuada € a
reestruturacdo do Plano de Carreira. A primeira nio despertou discussdes coletivas e a segunda foi
objeto de debates entre os profissionais do magistério e seus sindicatos por trés anos. Foi a fnica
medida cujos debates entre SEE e atores nio governamentais aconteceram em um forum formalmente
criado pelo governo para tal. A Comissdo formada por representantes dos sindicatos de professores,
diretores ¢ supervisores de ensino e representantes da SEE e outras Secretarias de governo, ndio
funcionou com regularidade nem obedeceu os prazos que inicialmente se propunha. Teve negociagies
interrompidas por longos periodos e acabou por ndo chegar a acordos sobre os pontos mais polémicos
que perpassavam o projeto do governo e as reivindicagdes do magistério. Em dezembro de 1997, a
Assembleia Legislativa votava o projeto de lei, que fora rejeitado por unanimidade pelas categorias
profissionais. Uma explicagio possivel para este “arrastar-se” na aplicagio da medida, foi atribuida
tanto por dirigentes da SEE como pelos Sindicatos ao fato de que o governo aguardava o inicio de
funcionamento do FUNDEF, Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério. Com o Fundo, que s6 viria a ser implementado em janeiro de 1998, o estado passaria a
teceber transferéncias de recursos dos municipios e teria mais dinheiro para aplicar em salarios.

A Comissdo de Educagio da Assembléia Legislativa de SZo Paulo, espago previsto
formalmente para o debate educacional no estado, também foi “ponto de encontro” entre governo e
atores ndo governamentais. A Secretdria esteve na Comissdo, em varias ocasides, expondo as medidas
que implementava ¢ ouvindo representantes de professores, pais, alunos e parlamentares. Porém, as
manifestaghes que surgiam neste espago ndo influiram de modo algum na formulacio da politica,
resumindo-se a protestos, denincias e muitas vezes “bate-boca” entre governo, parlamentares e
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comunidade escolar. Mais a frente, quando descrevemos um pouco mais o trabalho da Comissio,
procuraremos mostrar 0s limites que ainda se mostram na ag#o e na utilizagdo piiblica que os atores
néo-governamentais fazem daquele espago.

Podemos dizer com certeza que as influéncias que estes grupos que discordavam da politica
tiveram sobre a SEE neste periodo foi quase nula. Tratados a distédncia e taxados de “inimigos do bem
comum”, ndo tiveram responsabilidades sobre as opgdes que se fazia no momento.

Tendo localizado os atores que consideramos centrais na formulagio da politica geral assim
como das medidas concretas que viriam a consubstancia-la, passemos agora a considerar estes atores
sociais que ndo estando localizados no governo, se manifestaram publicamente sobre a politica,
apoiando-a ou se opondo a ela. Reforgando ou tentando bloguear a aplicagio da agenda governamental
para o setor. Entre estes atores localizam-se profissionais do magistério organizados em seus sindicatos,
pais e alunos, na maioria das vezes reunidos em torno de Associacdes de Moradores ou Unido de
Estudantes, Conselhos Tutelares da Crianca e do Adolescente, deputados participantes da Comissdo de
Educagio da Assembléia Legislativa ¢ Conselho Estadual de Educaciio. Estes atores, excetuando-se 0
Conselho Estadual de Educagdo em alguns momentos especificos, foram mantidos distantes dos
espagos decisorios da SEE e discordaram radicalmente de muitas das medidas implementadas. Ao
descrevermos a agenda educacional do governo, apontamos muitos de seus posicionamentos, voltemos

a eles.

4. ATORES SOCIAIS NAO-GOVERNAMENTAIS: APOIO E OPOSICAO

No periodo que enfocamos, a agenda educacional do governo tornou-se um “roteiro” quase que
obrigatério sobre os quais os mais variados setores da sociedade viriam a se posicionar, pois se as
medidas em andamento afetavam profundamente a organizacdio do sistema de ensino, muitas delas
tocavam também na rotina das familias que freqilentam a escola pablica. Uma gama variada de atores
sociais, mais ou menos organizados, em ag¢des mais ou menos articuladas entre si, manifestaram-se
publicamente sobre as politicas.

Quando descrevemos a agenda que estava sendo posta em pratica e tentamos focalizar os
grupos que estavam na “oposi¢do” a ela, vimos que as divergéncias foram se mostrando como pontuais,
cada medida implementada despertava diferentes reagdes em diferentes grupos e nfio houve uma
discussdo “phblica” sobre a politica em seu “conjunto”, embora muitos destes atores sociais tivessem
expressado em varios momentos divergéncias de fundo com a politica formulada, vista por eles como
forma de economizar nos gastos € néo de investir no ensino. Sem duavida a imprensa foi um espaco de
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vazdo do debate educacional no periodo, porém esse debate nio se disseminou na sociedade com o
embasamento, a0 NOsso ver, necessério: com andlises mais compartithadas dos sentidos e objetivos da
reforma, defendidos pelo governo, ou dos motivos e alternativas apontadas pelos que se opunham a
orientagdo que estava sendo dada ao sistema. A imprensa contentou-se com o tom de dentincias, em
alguns momentos at¢ contribuia para apresentaciio ou esclarecimento de argumentos, porém nfo
podemos ainda reconhecer na imprensa um espago onde os debates sejam aprofundados de modo
coerente, sistematizado e que contemple todas as falas com a mesma atengio.

Quanto a localizaglo destes atores, uma primeira observagdio que deve ser feita é a de que
fizemos opgdo por trabalharmos com a opinio dos que se manifestaram como “grupos” “publicamente”
e reconhecemos os limites de generalizagGes que tentassem transpor para o conjunto de uma categoria
as posigOes adotadas por um sindicato, por exemplo. E muito provavel que em diversos momentos a
grande massa de professores pensasse de modo diferente da APEOESP, assim como os diretores
divergissem da UDEMO. Também muitos pais € alunos podiam apoiar medidas que outros entre seus
pares rechagavam com veeméncia. Um fato também verdadeiro € que a postura de manter-se “calado”,
como que “a margem” dos acontecimentos, ainda ¢ sustentada pela grande maioria dos “cidadios” de
que aqui tratamos. Este comportamento que parece-nos mais “indiferenga” foi visto pela SEE como
“apoio” a suas propostas e 0s grupos que se manifestaram contrarios a determinadas medidas foram,
sempre que possivel, ignorados pelo alto “staff” da SEE.

Buscando uma visdo geral de como se comportaram os principais grupos que se manifestaram

sobre a politica, chegamos ao seguinte quadro:
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QUADRO 8 — MANIFESTACOES DOS ATORES SOCIAIS NAO GOVERNAMENTAIS EM
RELACAO AS MEDIDAS DA POLITICA IMPLEMENTADA

MANIFESTACOES | MANIFESTACOES CONTRA- MANIFESTACOES DE
\W RIAS OU DE RESISTENCIA APOIO OU CONCORDANCIA
MEDIDAS
CEE
Extingio das DREs Nio houve UDEMO
APEQESP
Académicos
CEE
Selecdo de Delegados Nio houve UDEMO
APEOQOESP
Académicos
Reestruturagio Interna da SEE Os grupos que podem ter resistido Nio houve
Nio o fizeram publicamente
Houve criticas da APECESP e de| Houve entendimento geral de que a
Cadastramento de Alunos ACADEMICOS sobre a Medida seria valida e necessaria
metodologia utilizada
Grupos de pais e alunos CEE
Entidades Estudantis: UBES, UPES | Pais
Reorganizagio das Escolas APEOESP —- UDEMO e APASE Técnicos da SEE, grupos de diretores
Virios académicos E professores
Varios parlamentares
Recuperagio em Férias APEOESP ¢ UDEMO CEE
APEQESP CEE
Programa de parceria ¢ Municipaliz, Varios parlamentares Virios parlamentares e académicos
Varios académicos Prefeitos
Prefeitos
SARESP *
Classes de Aceleragiio Nio houve Houve certa concordincia geral com
A proposta
Grupos de pais e alunos
Exigéncia de Idade Min. para Matri. CONDECA Nio houve
Algumas instdncias da Promotoria
Pablica
Programa de Educacio Continuada il Certo apoio geral com discordincia guanto
Ao numero limitado de vagas
Plano de Carreira do Magistério APEQESP Alguns grupos de professores e diretores
UDEMO
APEOQOESP
Reorganizagdo Curricular UDEMO CEE
Alguns académicos
Regime de Progressdo Continuada UDEMOQ** CEE

*Esta medida ndo despertou manifestagbes puablicas. Conforme ja relatamos, ha uma discussio feita por
profissionais do magistério e académicos que relativiza a importincia e eficicia da aplicaglio dos testes padronizados como
instrumento de avaliagio do ensino, porém, este debate nfio veio a publico com forga em qualquer documento dos grupos
analisados aqui.
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* A UDEMO em seus documentos nio foi frontalmente contraria ao Regime de Progressio Continuada, porém
frisou o tempo todo os aspectos negativos que via no que chamou de “aprovacio automatica” e mostrou mais resisténcia em
aceitar 2 medida. No contato direto com as escolas, observamos que um grupo também bastante resistente sio os
professores, pois muitos viram nesta mudanga uma certa “perda de poder” sobre os alunos, ja que a reprovagio era muitas
vezes vista como a “punicio” aos “maus alunos”. No podemos avaliar, porém, o tamanho ou intensidade desta resisténcia
pois também ¢ verdade que até os professores andavam “descontentes” com o parimetro de “baixa qualidade” colocado nos

altos indices de reprovacio e fracasso escolar.

Excluindo-se a medida de reorganizagdo das escolas, que mobilizou um niimero muito grande
de pessoas dos variados segmentos, podemos dizer que as demais mobilizagdes ficaram restritas a cada
grupo afetado naquilo que se identificava publicamente como um seu “interesse”. Assim, se olharmos
no conjunto dos grupos que de algum modo tentaram influir ou modificar a agenda governamental,
vemos que alguns interesses pareciam mais “fortes’ ou “fracos”, conforme o momento e segundo a
posicdo de cada grupo na estrutura do sistema educacional. Aos pais e alunos ndio interessaria 0s rumos
que tomava o Plano de Carreira do Magistério, que por sua vez nfo se sensibilizaram muito com a
proibigio de matriculas dos que estavam abaixo dos sete anos. Por fim, tanto uns como outros,
pareceram se preocupar menos com as medidas de desconcentragio que estavam em curso, que se
levadas a sério pelas comunidades escolares poderiam democratizar relagdes de poder no sistema
educacional, € com aquilo que ao nosso ver foi bastante importante na politica aplicada: as mudangas
introduzidas no plano pedagdgico, que segundo a SEE seriam tentativas de “reorganizar os espagos e
tempos da escola”. Esta discussdo, ao nosso ver, ndo foi levada a sério, nem pelos pais ¢ alunos, que
talvez nem tenham compreendido o que mudava, ou o que se “tentava” mudar pelo alto, nem pelos
profissionais da escola. Os sindicatos de professores e diretores, embora venham acumulando debates e
propostas para o plano pedagdgico, também ndo enfatizaram a necessidade de se avaliar publicamente
as medidas como as Classe de Aceleracio e a Progressdo Continuada, cujo sucesso vai depender da
seriedade com que o governo venha a estruturar a escola de recursos humanos com alto nivel de
qualificagdo, o que nfio ocorre hoje. De todas as medidas que afetavam o projeto pedagégico, a
reorganizacdo curricular foi a que mereceu maior atengfio dos professores, talvez porque afetassem mais
diretamente sua vida profissional, limitando o numero de aulas, intensificando seu trabalho e
repercutindo nos salarios.

A fragil articulagdo entre os diversos grupos para fazer frente ao governo naquilo que lhes
parecia prejudicial também nos aponta uma ainda incipiente organizagio da populagiio em tomno do que
seria um “interesse” pela educagio no sentido mais amplo e completo, como um projeto social. Apesar

do crescimento dos debates educacionais nas tultimas décadas entre as mais variadas organizacdes da
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sociedade civil (veja-se Neves, 1994 e Cunha, 1995), nic vemos ainda uma mobilizagio capaz de
influir diretamente na formulagfo das politicas educacionais.

Porém, considerando que o poder de fato esteve concentrado no Estado, que controlou a
agenda e sua implementacio, qual a margem de manobras dos atores nfio governamentais?

As manifestagdes de rua, passeatas, assembléias, ocupagiio de escolas, foram as principais
estratégias utilizadas pelos opositores e resistentes na tentativa de fazer o governo negociar as
mudangas. Buscaram impressionar o executivo, que mostrou-se por todo o tempo inabaldvel.
Apostaram, em muitos momentos, que poderiam “derrubar” a Secretaria de Educacdo através dos
protestos de rua. Recorreram 4 imprensa e de certo modo ganharam visibilidade nestes momentos.
“Greves de alunos” foram manifestagdes isoladas de escolas contrarias a reorganizagio, mas nio foi
uma estratégia utilizada pelos profissionais do ensino no intuito de negociar a implementagio de
qualquer medida®.

A Comissdo de Educacio da Assembléia Legislativa foi ocupada em varios momentos como
espago de dentncias, pedidos de esclarecimento sobre as propostas do governo, protestos contra a
politica. Em momentos como o que se discutiu a reorganizagéo das escolas, em novembro de 1995, e a
municipalizagiio do ensino, em setembro de 95 e agosto de 96, a quantidade de prefeitos, vereadores de
outros municipios paulistas, pais, alunos e professores, foi bastante expressiva ¢ a tensdo foi grande.
Outras reunides, contando ou nfio com a presenca da Secretaria, foram também abertas ao publico e se
debateu temas como carreira do magistério, salrios, restruturagfio curricular, financiamento e politica
de ci€ncia e tecnologia para as universidades paulistas, ensino técnico e a reforma proposta pelo
governo federal, o projeto CEFAM —~ Centro de Formagfo e Aperfeigoamento do Magistério e outros, A
presenga de representantes de pais, alunos, professores e politicos de outras esferas, sempre foi
constante na Comissdo. Realizou-se Semindrios sobre educagio, o Conselho Estadual de Educagio foi
chamado a debater o Plano Estadual de Educagdio, em 1995, e a esclarecer deliberagdes que publicava,
como a que disciplinava os gastos em educagfio no estado e municipios, retirando desta rubrica o
pagamento de aposentados, merenda e transporte. Este debate reuniria um grande niimero de prefeitos e
Secretirios de Educago, preocupados com os impactos que esta medida traria sobre seus orgamentos.
Vimos, através das atas da Comisséo que o temario abordado nas reunides foi amplo. O préprio cariter
¢ finalidade da existéncia da Comissio abriria espago para um “dispersio” tematica que, segundo o

“desabafo” de um professor 14 presente dificultaria uma agio que influenciasse o Executivo, pois ndo se

® Cabe agui mencionarmos que durante os quatro anos estudados, houve duas greves do magistério. Uma
ocorreria logo no inicic do governo, em 1995, por reivindiagBes salariais, ¢ outra em 1998, quando se exigia, a
revogagio de um Decreto do governador, que regulamentava a demisséio de professores contratados no final do ano letivo,
antes do inicio das férias de janeiro. :
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conseguia avangar em um projeto mais claro, fechado em metas e objetivos, ¢ em uma agio de
fiscalizagio e controle sobre as agSes do mesmo. De fato, grande parte das reunides da Comissdo, que
internamente se reunia quase que semanalmente, dedicara-se a examinar cartas de diretores de escolas
que pediam intermediaciio dos parlamentares junto & SEE para obtencio de uma reforma, de um
funcionario de limpeza, de um material que faltava em sua unidade escolar. Qutras vezes, os
parlamentares estavam envolvidos em debater seus projetos pessoais a serem apresentados ao Plenario
da Assembléia: a atribuigiio de um nome para uma escola, a proibigio de que alunos fumassem, ou
circulassem sem uniforme nas dependéncias escolares, a introdugfo de temas como AIDS, Drogas,
Trénsito, Meio Ambiente, no curriculo escolar, instituigio de semanas que lembrassem personagens da
historia brasileira etc. O tema da violéncia nas escolas e a necessidade de o governo criar projetos de
seguranga nas mesmas foi bastante discutido, ja que a Comissio recebia constantemente relatos sobre
este problema.

Observamos que na Comissdo a maioria dos deputados era de “oposi¢io™ ao governo, porém
havia também os deputados governistas e estes levavam o trabalho mais a distdncia, faltando a muitas
reunides e ndo se pronunciando sobre as polémicas. Segundo o deputado entrevistado, nem na
Comissdo nem nos Plendrios da Assembléia, qualquer parlamentar viria a se “empolgar” com a defesa,
a divulgagio, o proprio trabalho de esclarecimento e “propaganda” da politica governamental.
Resumiam-se a votar os projetos que por acaso passassem por 14, como foi com o novo Plano de
Carreira e os orgamentos da educagio encaminhados pelo governo. Como este sempre teve maioria nos
Plenérios, talvez nem houvesse necessidade de tanto “empenho™ em se convencer os “colegas”.

Também foi observado, ¢ isto acabou sendo até mesmo uma queixa do deputado entrevistado,
que entre os partidos de oposi¢do também ndo houve uma aten¢io concentrada no tema da educagio.
Poucos se interessam pelo debate, geralmente os que sfo ou foram profissionais do magistério. A
maioria procura “orientagdo” de colegas de partido apenas no momento de votar os projetos
relacionados a educagfo, nfo dedicando seu mandato a estudar, debater ¢ organizar os eleitores em
torno do acompanhamento de desdobramentos dos projetos educacionais que vio sendo implementados.
Este fato enfraqueceria em muito o préprio trabalho da Comissdo, torando o Legislativo um mero
“apreciador” da politica, sem competéncia e instrumentos politicos fortes para influir na formulagido
propniamente. Nem mesmo a fiscalizagfio sobre o orgamento ¢ os gastos com educacfo seria levada a
serio pelos parlamentares, que muitas vezes observam as irregularidades, denunciam na imprensa, mas
n#o ddo continuidade a uma luta para reverté-las. Cita, por exemplo, que ao contestar tecnicamente o
orgamento do governo nos anos de 1996 e 1997, n3o obteve apoio dentto da Assembléia. Os
governistas teriam se calado por “submissdio” ou “fidelidade” e a oposigfio, embora apoiando a agiio,
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ndo acreditou que esta pudesse “vingar” no Tribunal de contas, para onde a acdo foi encaminhada
posteriormente. No Tribunal encontrou-se “eco”, a agfio foi julgada e o governo foi forcado a rever o
orgamento, devolvendo recursos, ao menos em parte, a educaco. Este processo todo esta documentado
no livro “As Verbas da Educagio” (Callegari, 1997).

Os relatos aqui apresentados nos mostram que ainda ¢ débil a acdo legislativa e partidaria no
dia-a-dia em que deveria se dar a fiscalizagdo e controle sobre a agenda educacional do governo. No
caso estudado, este acabou por implantar 2 agenda de uma facgiio partidaria, negando com relativa
“facilidade™ qualquer intervencfio de outras tendéncias politicas. As interagées e influéncias que podem
ter ocorrido do legislativo sobre a politica, parece ter se resumido a intervengdes pessoais de deputados
que ajudaram a organizar resisténcias, por serem ligados mais fortemente a algumas comunidades
escolares, ou que fizeram com que a SEE retrocedesse no tratamento de uma escola especifica, por
serem aliados do governo.

O poder judiciario, por sua vez, foi procurado como arena de “disputa” por pais e alunos, tanto
quando da reorganizaciio das escolas como quando houve proibigio de matricula das criangas com
menos de 7 anos. O Conselho de Defesa da Crianga e do Adolescente, tentou barrar a reorganizacio na
Jjustica, mas néo obteve sucesso. Em relagdio as matriculas, a SEE teve que retroceder nos casos em que
as familias obtiveram parecer favoravel a suas agdes.

E interessante notar que atores coletivos como os conselhos de dirigentes de educagfio como
CONSED E UNDIME, talvez por apoiarem as propostas do governo, também ndio fizeram qualquer
pressdo para que um debate publico fosse travado nem mesmo como uma avaliagiio e acompanhamento
das politicas formuladas.

Em uma regido especifica do estado, a regifio do ABC, houve uma articulagfio politica dos
prefeitos e Secretérios de Educagio de sete cidades, na tentativa de abrir discussfo coletiva sobre
medidas como a municipalizagdo. Estes municipios por terem criado uma rede de atendimento de pré
escolas e educagdo de adultos, avaliavam as sérias conseqiiéncias que a aplicagéio do FUNDEF traria
para seus orgamentos. Nem todos estes prefeitos eram contrérios a municipalizaggo, e entre eles havia
também “governistas” e “oposicionistas”, porém todos tinham em comum o receio dos rumos que o
financiamento da educagdo tomaria dali em diante e buscaram negociar tanto com o governo estadual
como com o federal Produziram cartilhas explicando & populagio o que mudava com a
municipalizaco, organizaram palestras nas igrejas, escolas, centros comunitarios. Os contatos com o
governo se restringiriam a algumas sessbes de “esclarecimento” sobre como seria feito a
municipalizagio ou a aplicagdo do Fundo, nfio havia mais espagos para qualquer questionamento sobre
prioridades ou sobre os problemas concretos que cada municipio enfrentaria. De toda a articulagdo
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regional ali vivenciada s6 restaria o “aprendizado politico” dos que se envolveram nas comunidades de
base, nas escolas, pois de fato nfo se conseguiu influir na formulagio de politicas que atentassem para o
que os municipios apontavam como problemas trazido pela municipalizagio e mesmo pela
reorganizagio das escolas na regifio. As relagdes entre estados e municipios seriam tdo dificeis, que
mesmo apos alguns prefeitos definirem que nfo municipalizariam o ensino, e portanto repassariam
recursos para 0 FUNDO, a SEE se negava a discutir conjuntamente o atendimento da demanda de
educacio fundamental que ficava sem vagas devido ao ‘enxugamento” realizado nas escolas estaduais
pela reorganizagio de 1995.

Quanto aos conflitos relacionados & politica de financiamento e a medida de municipalizaggo,
cabe refletirmos o quanto ainda ha barreiras em se avangar na integracdo entre os varios niveis de
governo. Ndo vemos ainda uma cultura de relagdes de obrigagdes compartilhadas entre a unido, os
estado e os municipios, desde a formulacdo até a implementaggo dos projetos educacionais. A criagio
do FUNDEF surge como uma tentativa de regular a aplicagiio dos recursos previstos em lei para a
educagdo fundamental, porém ainda nfo tem sido medida suficiente para promover agdes de
formulagfo, planejamento ou avaliagio coletivas entre estes diferentes niveis administrativos.

De outro lado, observamos que essa “dureza™ com que o governo trataria aqueles que
discordaram de aspectos de sua politica, surgia sempre “fundamentada” no argumento de que estes
grupos seriam movidos por “interesses” particulares, que “extrapolavam” os interesses definidos pelo
Estado como aqueles fundados na idéia de “bem comum”. Na fala de todos os dirigentes da SEE
entrevistados, esse raciocinio fica claro. Os interesses dos grupos organizados foram vistos sempre
como interesses “pessoais” e ndo legitimos, que podiam impedir a Secretaria de fazer a “revolucdo” que
se pretendia na educag#o.

Entramos, assim, em um debate bastante delicado sobre como na atualidade o poder publico,
no Brasil, tem se utilizado de uma estratégia de limitar o acesso de determinados grupos de interesse ao
poder, tentando eliminar atores indessjaveis do espago de definigdo das politicas publicas. Por certo que
em nossa tradigio politica autoritiria, esta participacio nunca foi uma realidade consolidada, porém a
proliferacdo de movimentos e organizagdes populares na Gltima década vinha forgando abertura de
espagos para que setores ndo pertencentes as elites obtivessem alguma “luz” ma cena politica. As
estratégias governamentais de desqualificar oposigdes, principalmente aquelas realizadas pelas
organizagbes sindicais, parece-nos associada a uma necessidade de eliminar qualquer dificuldade na
reestruturagio econdmica que estd implicando em retiradas de direitos trabalhistas ou direitos a certos
bens sociais que ao longo destes anos foram sendo reivindicados como associado ao conceito de
cidadania, como € o caso do direito & educagdo, saide e previdéncia, cultura, habitagdo etc.
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Mas se formos aprofundar uma anélise sobre os grupos que observamos como classifica-los
como “grupos de interesse”? Em que medida estes interesses se constituiram enquanto tal? Como
identificarmos, no caso estudado, a veracidade da tese de que as politicas piblicas seriam formuladas no
embate de interesses, tendo o estado o papel de mediador entre estes? Tomna-se aqui, necessario
considerarmos alguns problemas relacionados aos estudos que abordam os “grupos de interesse”. O que
¢ um interesse? Como os individuos ou grupos sociais o identificam, tomando-os para si? Quais as
possibilidades de que os grupos de interesse influam nas decisdes politicas?

Diversos autores, de diversas orientagdes tedricas, pronunciaram-se a respeito da utilizagéio de
categorias de analises como estas. Recuperamos apenas algumas consideragdes que julgamos
interessantes para maior clareza do que, segundo alguns debatedores, possa vir a ser o enfoque nos
grupos de interesse como parte da estratégia de se conhecer melhor o processo de decisio politica.

Bobbio (1986) preocupa-se com a dificuldade de se definir o que seja exatamente um interesse
ou um grupo de interesse ou de pressdo. Recuperando analises consideradas precursoras no uso destas
nogoes (Bentley, Truman especialmente) chega-se a algumas aproximages: o grupo ¢ uma massa de
atividade, um grupo politico € uma massa de atividades que tendem numa dire¢fio politica comum ...
um interesse existe quando se produzem certas atividades tendentes a satisfazé-lo; assim também os
individuos, as institui¢des e as idéias estdo reduzidos a grupos, cujas interagdes terminam por produzir
as agdes governamentais” (Bobbio, 1983: 563). Embora considere as elaboragdes sobre os “grupos” um
tanto frageis, chegando a considerar que nfio se possa dizer que exista uma “teoria” quando se fala em
grupos de interesse ou grupos de pressdo, Bobbio observa que esta abordagem, ao permitir um
instrumental para visualizagdo da luta politica “..atraiu e despertou a atenciio sobre a andlise das
forgas em jogo na atividade politica, ¢ em particular sobre a interagio dos grupos governamentais
organizados e institucionalizados, despertando o interesse dos estudiosos para a atividade dos Grupos
de pressdo, e permitiu levantar algumas questdes significativas concernentes i sua presenga,
importancia, intensidade e dmbito de atividades e as condi¢Bes que favorecem ou impedem seu
sucesso” (Bobbio, 1983: 563).

Em outra perspectiva, Offe (1984b) langa alguns alertas a serem considerados no debate sobre
a conceituago de interesse. Para este autor a utilizagSio deste conceito se mostra como uma “pratica de
codificacdo da realidade social..” (Offe, 1984b: 61), pois “..do mesmo modo como conceitos
econdmicos de mercado, mercadoria, liberdade de contrato, oferta € procura (igualmente aplicados ao
capital e ao trabalho) tendem a negar, € mesmo a bloquear, o acesso cognitivo & realidade de classe, o
conceito politico de interesse de grupo, como produto de uma certa “logica da agio coletiva”,
inespecifica em termos de classes, ¢ como forma neutra que pode igualmente ser preenchida por
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“interesses” heterog€neos, desempenha a mesma fungdo de obscurecimento da categoria de classe
social, atraves da pratica intelectual de equacionar o desigual. ....Se, como a teoria do interesse de grupo
sugere, a forma organizacional pura de representa¢do de interesse € igualmente acessivel (e nesse
sentido logicamente equivalente) aos “grupos” do capital, do trabalho e a outros, entdo nfio ha razio
para pressupor que o uso dessa instrumentalidade perfeitamente neutra resultard em algo semelhante 2
assimetria sistémica da riqueza e do poder (isto é, desigualdade social)” (Offe, 1984b: 61).

Fica claro para n6s que a preocupacio central de Offe ao considerar os possiveis limites deste
quadro conceitual, ¢ enfatizar a desigualdade com que os grupos de interesse se relacionam. Neste
aspecto estamos de acordo com o autor, embora discordemos de que o uso deste conceito, ja por
principio, possa obscurecer a realidade observada. Uma dltima consideragio do autor, refere-se a
pergunta sobre como 0$ grupos tomariam consciéncia de seus interesses. Pela propria dindmica da
relag@o capital-trabalho, a possibilidade de que os trabalhadores tepham seus interesses distorcidos é
bem maior do que as chances de que o mesmo ocorra com os capitalistas. Enquanto estes t&m uma
ampla margem de manobra sobre as opgdes de politicas de seus interesses, aqueles siio submetidos a
uma luta pela sobrevivéncia imediata, o que reduz a possibilidade de pensar interesses que possam ir
muito além disso. “Ha uma relagfo fortemente assimétrica entre as possibilidades das duas classes de
mutuamente formarem os respectivos conceitos a respeito do que é seu interesse”(Offe, 1984b: 88).
Concluindo com uma critica a “equagfo liberal” do funcionamento dos grupos, Offe nos remete ao
problema de que na maioria das vezes as formas de organizacgio politica s3o impostas aos trabalhadores
€ quando estes fomam iniciativa de modificar suas estratégias de agio estas sdo reprimidas e nfio
reconhecidas como proprias ao “jogo democratico”. As estruturas do Estado seriam criadas para
“...canalizar a atividade politica da classe operaria de modo que tal atividade nfo ameace a dominagéo
politica dos capitalistas e os seus interesses objetivos...é necessario compreender a maneira pela qual a
luta de classes..é¢ formada por aquelas mesmas estruturas..A estrutura interna do FEstado é
simultaneamente um produto, um objeto e um determinante do conflito de classes. A estrutura estatal &
ela prépria uma fonte de poder. A organizacgfio da autoridade politica afeta diferencialmente o acesso &
consciéncia politica, a estratégia e a coesfio de varios interesses e classes. A estrutura estatal nfio é
neutra em relaglo a seus efeitos sobre o conflito de classe” (Esping-Andersen apud Offe, 1984b: 92).

Levadas em conta estas considerages, podemos eliminar a possibilidade de uma analise
ing€nua sobre a dindmica politica que aqui procuramos compreender melhor. Quando falarmos em
“atores sociais ¢ seus interesses”, nfo estaremos querendo negar a problematica das classes sociais, os

atores sdo marcados pelas relagdes que determinam as classes existirem enquanto tal.

121



Na tentativa de superar, por um lado, a abordagem liberal segundo a qual os grupos séo
“livres” e atuam em pé de “igualdade™ nas disputas sobre politicas, e por outro, a leitura estruturalista,
que “amarra” os grupos & uma estrutura de classes definida unicamente pelos aspectos econdmicos,
Tapia (1994) conceitua interesse da seguinte forma: “.. o interesse corresponde ao conjunto de
preferéncias manifestas e latentes resultantes da combinacio de uma dada posicio estrutural ou
funcional na sociedade e das interagBes concretas dentro de um dado sistema de decisdes..Na
perspectiva adotada aqui € no campo das relagGes politicas concretas que os interesses se constituem,
através da mediagdo da agdo coletiva e das estruturas organizacionais. Essa op¢o conceitual pretende
oferecer uma concepgﬁo dindmica da formaco e o desenvolvimento de interagBes, necessarias para os
propositos de captar a constituigiio ¢ a transformacio dos sistemas de atores, a construcio e os
deslocamentos no campo das aliangas politicas™ (Tapia, 1993: 21). E justamente neste aspecto que
Jjulgamos relevantes as categorias de grupos de interesse e pressio. E nos grupos que os atores sociais se
organizam, com maior ou menor grau de coesfio, com maior ou menor grau de unidade de interesses.

Observamos que no caso da formulagio da politica educacional em S3o Paulo, os grupos ndo
demonstraram uma articulagio sélida entre si, manifestaram-se coletivamente somente no momento da
reorganizagdo da rede fisica, no geral nfio souberam ainda imprimir tal mobilizagio social que forgasse
0 governo a rever as medidas ou ao menos abrir maiores espagos de debate sobre aquilo que
implementava como uma politica tio fundamentada teoricamente e estruturada como um projeto tdo
giobal.

Os interesses de cada grupo, de pais, alunos, professores, se mostravam como preferéncias em
relagdo a determinadas solugbes para problemas bem praticos e imediatos que estes enfrentariam com
as mudancas que se imprimia ao sistema. Temiam a redugio de vagas nas escolas estaduais, redugfio do
nimero de aulas, afastamento dos alunos de sua moradia, desemprego de professores, achatamento da
carreira docente, uma descentralizagio, via municipalizagio do ensino, que ameagava penalizar os
municipios que j4 investiam em educacBo. Segundo a visio segmentada que se teve da politica,
anunciada ¢ implementada em momentos diferenciados, as medidas nio pareciam afetar a todos
igualmente. De fato, esta “unidade” na percepcio dos problemas educacionais entre os diversos
segmentos da comunidade escolar ndo existe ainda como se propaga necessaria nos discursos. Sabemos
que também na escola os processos decisorios sdio fechados nos profissionais, ou as vezes unicamente
no diretor, e sdo quase inexistentes as agdes coletivas, que poderiam unificar os diversos atores e dar
visibilidade ao que pudesse se constituir como “interesses” compartithados entre estes. Ndo houve um

explicito estabelecimento de “aliangas” entre estes segmentos. No caso da reorganizaciio das escolas
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houve uma unidade de discurso e a¢io e os diversos grupos se juntaram nas ruas para dizer “ndo” ao
governo.

De outro lado, a postura do govermno, de negar-se ao convencimento dos opositores, e de
implementar “a forga” sua politica, parece néo ter contribuido para ampliagdo de uma base de apoio as
transformag0es pretendidas no plano pedagdgico ou mesmo politico-administrativos. Se a politica
implementada traduzia, segundo os formuladores, os interesses de “bem comum”, por que tanto receio
em enfrentar o debate com os grupos localizados fora do governo? Talvez por que o “bem comum”™ nio
pudesse incorporar conflitos, interesses, que ndo os teoricamente fundamentados pelo governo como
legitimos. Ou talvez porque a tese de participagio como possibilidade de aprendizagem politica ndo
parece as autoridades da SEE como muito convincente. Na fala de uma dirigente da Secretaria
entrevistada essa concepedo ficou clara: segundo as teorias da administragio e geréncia, a diretividade e
até a imposi¢do na condugdo de uma politica, principalmente em se tratando de uma politica de massas,
seria fundamental quando o grupo mostra-se “imaturo” para compreender a necessidade da mudanga. A
diretividade e “firmeza” da Secretdria, teriam garantido que a mesma ndo ficasse “amarrada”, sem
executar qualquer mudanga, durante os quatro anos de governo.

Pois, a0 que nos parece, este raciocinio fundamentou o estilo decisério fechado do governo,
estilo este baseade no “choque”, e na negagio das divergéncias. Assim como também, a
“fundamentago tedrica”, dita cientifica, parece ter dado a “convicgo” politica. Poderiamos dizer que o
contrario também seria verdadeiro. As diretrizes contidas na agenda, que se buscou defender de
interesses “estranhos”, eram também diretrizes politicas e ndo apenas “técnicas”. Poderiam ter sido

outras, em um outro governo e em um outro contexto social, politico e econémico.
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CONCLUSOES

O conjunto de dados colhidos nos documentos ¢ entrevistas realizadas junto a dirigentes da
SEE e representantes de sindicatos do magistério publico paulista, nos apontam algumas carateristicas
do processo de formulagdo da politica implementada no estado de Sdo Paulo entre os anos de 1995-
1998. Respondendo as principais questdes por nos definidas no inicio deste trabalho, chegamos a
algumas possiveis conclusdes.

Em primeiro lugar, convém destacarmos que o governo Mario Covas foi eleito com uma
agenda educacional definida e detathada em seus objetivos, justificativas e diagnésticos politico-
pedagogicos. Em grande parte, esta agenda foi informada por debates mais gerais que vinham
ocorrendo sobre a educagio publica nos uitimos anos, de modo que observa-se uma razoavel
semelhanga entre temas da agenda institucional (do governo), e da agenda sistémica, formada por
preocupagdes surgidas em espagos sociais mais amplos. Temas como a descentralizacio e
desconcentragiio administrativas, avaliag@o do ensino e corregio do fluxo nas matriculas, compreendido
como combate aos altos indices de reprovagiio escolar, foram estabelecidos como principais eixos da
agenda do govemo e articulados com uma preocupagdo central: a racionalizagio do uso dos recursos
publicos. Avaliando os limites orgamentarios do estado, o governo apresentava dados sobre um suposto
“desperdicio” nos gastos com o sistema e apontava a racionalizagio como condi¢fio para que qualquer
investimento fosse feito na rede de ensino. Esta énfase no “enxugamento” do namero de professores, de
classes e de aulas, de prédios em funcionamento, de niveis salariais na carreira do magistério, causou
uma série de manifestagdes contrarias a algumas das medidas implementadas. Ao analisarmos discursos
de apoio ou oposig8o 4 estas medidas, constatamos que, embora houvesse semelhanga nas tematicas e
preocupagdes do governo e de outros atores sociais, havia diferentes avaliagSes ¢ alternativas praticas
para muitos dos problemas identificados.

Quanto aos que decidem sobre a politica educacional, identificamos dois nucleos de atores: o
primeiro composto de trés profissionais do ensino que coordenaram a elaboragio do Programa
Educacional do candidato Mario Covas ao governo em 1994, e que portanto foi o grupo formulador das
diretrizes centrais da politica, ¢ o segundo formado por aqueles que ja na SEE, dirigindo seus orgéos
centrais, implementaram as medidas que consubstanciariam a politica. As linhas gerais da politica
foram profundamente marcadas pelas preocupacdes politicas e tedricas de seus formuladores e as
estratégias de articulag@o de apoios ¢ neutralizagdio de resisténcias foram razoavelmente eficientes para
assegurar o controle sobre a agenda na sua implementacio. Tais estratégias estiveram baseadas na
recomposicdo do vértice decisério no Gabinete da Secretaria, na montagem de uma equipg coesa
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politica e teoricamente para dirigir os 6rgdos centrais da SEE (como a CEI, COGSP, ATPCE, CENP,
FDE) e no tratamento dado as resisténcias.

Entre aqueles que foram mantidos a distancia dos processos decisorios ¢ que tentaram influir
sobre a politica, externando opinides sobre a mesma ou mobilizando agdes diretas para serem ouvidos
pelo governo, estavam os sindicatos de profissionais do magistério, pais, alunos, parlamentares,
Conselhos de defesa da crianga e do adolescente, instincias do poder judicigrio.

Estes atores sociais ao longo do periodo enfocado estiveram sempre respondendo a partir de
questdes colocadas pelo governo, embora muitos deles tenham expressado, em vérios momentos,
divergéncias de fundo com as politicas formuladas, identificadas mais com a racionalizagdo dos gastos
do que com investimento na qualidade de ensino. No entanto, nfio vimos, no caso especifico estudado, a
divulgagio de um projeto “alternativo” global, assinado por um grupo de atores sociais ou por
articulagdes de grupos “opositores”.

A auséncia de divulgacdo de propostas de politicas educacionais globais e articuladas para a
rede estadual que se diferenciasse das medidas adotadas pelo governo, nfio significa, porém, a
inexisténcia das mesmas. Viarios debates que vém ocorrendo na sociedade brasileira tm resultado em
projetos educacionais articulados e com medidas politico-pedagogicas explicitadas. Veja-se por
exemplo as propostas formuladas em Congressos da CNTE (Confederacfio Nacional dos Trabalhadores
da Educagdo) e da propria APEOESP, veja-se também os documentos organizados nas CBEs
(Conferéncias Brasileiras de Educagfo) realizadas entre 1980 ¢ 1991, ou nos CONEDs (Congressos
Nacionais de Educagio) realizados em 1996 ¢ 1997 com o intuito de preparar a proposta de Plano
Nacional de Educagfio apresentado ao Congresso Nacional em 1998.

As resisténcias ndo foram articuladas e nem garantiram mobilizagio de fortes recursos
politicos por parte dos grupos opositores. Com excegio da medida de reorganizagio das escolas, que
mobilizou o conjunto da comunidade escolar, as outras medidas provocaram manifestagdes apenas de
parte desta comunidade. Entre pais e alunos, os interesses mais fortes parecem ter sido relacionados a
organizagdo da vida cotidiana, ou seja, as medidas que afetavam a organizacio de seu dia-a-dia
despertaram-lhes a necessidade de “avaliar” e tentar participar das agbes do governo. J4 as medidas
como as de desconcentragio e descentralizagio, assim como aquelas que modificavam a organizagio
pedagdgica e curricular da escola, pareceram nfio lhes dizer muito respeito. J4 entre os sindicatos do
magistério, houve pronunciamentos sobre cada uma destas medidas, porém também nio houve énfase
em se aprofundar, e publicizar, discussbes sobre as concepges educacionais que as reformas
propunham mudar. Ao que parece, ainda ¢ fragil, ou quase inexistente, a presenca de redes de debates
educacionais na ponta do sistema de ensino piblico, onde se constituem concretamente as escolas.
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Arenas politicas como a Comissdo de Educagiio da Assembléia Legislativa de Sdo Paulo e
instincias judiciais foram ocupadas em alguns momentos como “trincheiras” na luta por modificar uma
medida ou outra. Entre os parlamentares notou-se uma agdo ainda limitada de um pequeno grupo
teressado e capacitado a discutir os problemas que tanto o governo como as organizagdes populares
colocavam em pauta. Entre os juristas observou-se um papel ainda timido de manifestar-se somente
quando solicitado por aqueles cidaddos em condi¢des de mobilizar os recursos legais a seu favor.
Entidades representativas como o CONSED e UNDIME, mantiveram-se distantes das polémicas que se
tornaram publicas. Talvez por concordarem com as diretrizes definidas, niio tenham tido interesse em
forgar ampliagdo do processo decisério que mostrou-se fechado e centralizado.

Ao apresentar um projeto articulado e pensado em sua totalidade ¢ justificado em avaliagdes
técnicas julgadas as mais acertadas, o governo desconsiderou as manifestagdes contrarias classificando-
as como de “minorias”. De fato, a contar pelo “niimero” dos que reagiam, manifestando opinides sobre
as medidas, ndo podemos discordar do governo. Porém, é sabido que, por tradigéio, na rede publica de
ensino, as “maiorias” entre professores como entre pais ¢ alunos nfo tém reivindicado uma participacio
constante nos processos decisorios. Os que se pronunciaram sobre as politicas foram geralmente
aqueles que tém um nivel maior de organizacdo e discussdo de idéias e estes apresentaram argumentos
que exigem aten¢lo. Parece-nos limitada a possibilidade de se considerar o “volume” das
manifestagBes como unico termdmetro para se medir o apoio ou oposigio a uma determinada politica
publica. O siléncio das “maiorias™ também pode ser compreendido como indiferenga ou uma oposi¢io
difusa e estas posturas mais reforgam a acomodagdo que a mudanga. Ao nosso ver, as reformas feitas
“pelo alto” dificilmente mudardo de fato a cultura organizacional da escola.

O governo ndo demonstrou empenho em criar espagos mais abertos de debates. Nem mesmo o
discurso de que caberia aos Dirigentes Regionais e diretores de escolas proporcionar a participagio da
comunidade na implementacio da politica, foi levado a sério. A SEE nio acompanhou nem cobrou
estas agOes e quando procurada diretamente pelas organizagdes que representavam de alguma maneira
estas comunidades (ou seja, liderangas de pais, alunos e professores) nio as atendeu em suas
reivindicagles, considerando-as como representativas de grupos de interesses particularizados,
corporativistas, que poderiam enfraquecer o objetivo maior que era a suposta “defesa do bem comum”,

expressa na sua politica.
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ANEXOS

ANEXO1

Relacao de entrevistas realizadas:

Gilda Portugal Gouvea ~ Diretora do DEMEC — SP e participante da equipe que elaborou o
Programa Educacional do candidato Mario Covas em 1994.

Maria Candida Peres ~ Diretora do CIE — Centro de Informagdes Educacionais da SEE desde
gestdes anteriores.

Eliana Bucci — Assessora da Secretaria de Educagio entre 1995 e 1998,

Midori Sano - Participante da Equipe de municipalizagfio entre 1996 ¢ 1998 ¢ Dirigente da
CEI - Coordenadoria de Ensino do Interior a partir de julho de 1998,

Soénia Penin — Dirigente da COGSP — Coordenadoria de Ensino da Grande Sio Paulo entre
1995 e 1998.

Lizete Gouvea — Professora da rede puablica estadual da cidade de Valinhos e ex diretora da
APEOESP - Sindicato de professores da rede publica estadual.

Eneida Lima ~ Diretora da APEOESP durante todo o periodo estudado.

Roberto Leme — Presidente da UDEMO - Sindicato dos dirigentes de escolas estaduais, durante
todo o periodo estudado.

Jeanete Beauchamp — Secretaria Municipal de Educagio de Mau4, a partir de 1997.

César Callegari — Deputado Estadual, participante da Comissio de Educagiio da Assembléia
Legslativa durante quase toda a gestdo do governador Mario Covas.

Obs. A Secretiria da Estadual de Educagfio, Prof®. Rose Neubauer e seu Secretario Adjunto,

Hubert Alquéres, assim como dirigentes de orgios como a CENP, ATPCE e a Comissdo de

Municipalizagio, foram procurados para entrevista e nio responderam aos nossos pedidos.
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ANEXO I
GLOSSARIO

APEOESP - Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo

ATPCE - Assessoria Técnica de Plangjamento e Controle Educacional

CEFAM - Centro de Formag#o e Aperfeigoamento do Magistério

CEE - Conselho Estadual de Educagio

CEl - Coordenadoria de Ensino do Interior

CENP - Coordenadoria de Ensino ¢ Normas Pedagogicas

CENPEC ~ Centro de Estudos e Pesquisa em Educaggo, Cultura e Agfio Comunitaria

CIE — Centro de Informacdes Educacionais

CONDECA - Conselho de Defesa da Crianga € do Adolescente

COGSP ~ Coordenadoria de Ensino da Regifio Metropolitana da Grande Séo Paulo

CONED - Congresso Nacional de Educacio

CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de Educaciio

DE - Delegacia de Ensino

DEMEC-SP — Departamento do Ministério da Educacfio e Cultura — Sdo Paulo

DRE — Divisdo Regional de Ensino

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

FDE ~ Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagéo

FUNDAP — Fundag#o para o Desenvolvimento da Administragio Publica

FUNDEF - Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do
Magistério

IEB — Projeto Inovagdes no Ensino Basico

LDB ~ Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional

PEC - Programa de Educagdo Continuada

SAEB - Sistema de Avaliag¢do do Ensino Bésico

SARESP - Sistema de Avalia¢do do Rendimento do Ensino do Estado de Sio Paulo

SEE - Secretaria de Estado da Educagio

UBES - Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas

UDEMO - Sindicato de Especialistas de Educagio do Magistério Oficial do Estado de Sio
Paulo

UGP — Unidade de Gerenciamento do Projeto IEB
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UNDIME — Unifio Nacional de dirigentes Municipais de Educagio
UPES — Unifio Paulista dos estudantes Secundaristas
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ANEXO I

Veja-se a tabela comparativa divulgada pela SEE no Jornal Escola Agora de abril de 98, com
intuito de explicar as mudangas na grade curricular. Reproduzimos somente a relativa as Gltimas quatro
séries do ensino fundamental, para ilustrar. As primeiras quatro séries ndo se modificam em relagiio a
grade inicial proposta € o ensino médio também quase nfio muda

Exemplo de uma escola com 4 horas didrias de aula, tomando como base a distribuigio

curricular da EEPG Joaquim Alvares Cruz - 82 série, Sao Paulo, SP.

QUADRO CURRICULAR - 1997

Disciplina Nuamero delauias Duracio da aula Mimutos semangis Minutos anuais Horas de Exposicio
semanais {min) {36 semanas) a aprendizagem

Portugués 6 40 240 8.640 144
Matematica 5 40 200 7.200 120
Ciéncias 3 40 120 4.320 72
Historia 4 40 160 5.760 96
Geografia 3 40 120 4320 72
Ed. Fisica - - - - -

Ed. Artistica 2 40 80 2.880 48
Lingua Estrangeira 2 40 80 23880 48
Total 25 — 1.000 36.000 600

Reproduzido do Jornal Escola Agora, n° 17. SEE, abril de 1998,

QUADRO CURRICULAR - 1998

. Nimero de aulas | Duragdo das aulas .| Minutos anuais| Horas de exposicfio 3
Disciplina . . Minutos semanais .
semanals {min) (40 semanas0 aprendizagem

Portugusds 5 50 250 10.000 166
Matematica 5 50 250 10.000 166
Ciéncias 2 50 100 4.000 66
Historia 2 50 100 4.000 66
Geografia 2 50 100 4.000 66
Ed. Fisica - - - - -
Ed. Artistica 2 50 100 4.000 66
Lingua Estrangeira 2 50 100 4.000 66
Total 20 - 1.000 40.000 666

Reproduzido do Jornal Escola Agora, n® 17. SEE, abril de 1998,
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Exemplo de uma escola com 5 horas didrias de aula, tomando como base a EEPSG Maria de

Lurdes da Franga Silveira, 8* série, Sdo Paulo, SP.

QUADRO CURRICULAR ~ 1997

Disciplina Namero de .auias Duracio das aulas Mimutos semanais Minutos anuais | Horas de exposicio a
setnanais {min) (36 semanas) aprendizagem
Portugués 6 45 270 9.720 162
Matematica 5 45 225 8.100 136
Ciéncias 4 45 180 6.480 108
Histéria 4 45 180 6.480 108
Geografia 4 45 180 6.480 108
Ed. Fisica 3 45 135 4.860 80
Ed. Artistica 2 45 90 3.240 54
Lingua Estrangeira 2 45 90 3.240 54
Total 30 - 1.350 48.600 810
QUADRO CURRICULAR - 1998
Aulas Horas de
) ) 5 opgdes Duraco das Minutos Minutos
Disciplina semanais exposicio a
adicionais aulas semanais anuais
comuns aprend.
Portugués 5 6 50 300 12.000 200
Matematica 5 5 50 250 10.000 166
Ciéncias 2 4 50 200 8.000 133
Historia 2 3 50 150 6.000 100
Geografia 2 3 56 150 6.000 100
Ed. Fisica 2 2 50 100 4.000 66
Ed Artist. 2 2 50 100 4.000 66
L Estrang. 2 2 50 100 4.000 66
Total 22 27 - 1.350 54,000 900

Reproduzido do Jornat Escola Agora, n° 17. SEE, abril de 1998.

Considerando-se que esta escola tenha feito a complementagio obrigatoéria (de 3 aulas) com 1
aula de matematica e 2 de ciéncias, tendo também optado por mais uma aula de histéria ¢ uma de
geografia, colocando a educagdo fisica fora do hordrio regular das classes.
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Embora no plano formal o organograma da SEE continue o mesmo da Lei de 1974, uma série
de mudangas organizacionais foram ocorrendo ao longo destas duas tiltimas décadas. Varios Orgdos e
departamentos foram extintos e outros foram criados.
Vejamos algumas das principais alteragdes:
Foram extintos: . o Conselho de Planejamento Educacional
. a Comissio Estadual de Moral e Civismo
- 0 grupo de controle e Atividades Administrativas e Pedagogicas
. @ Fundagfo para o Livro Escolar
. 0 Departamento de Assisténcia ao Escolar

. a Companhia de Construgdes escolares do estado de SZo Paulo — CONESP
Foram criadas: . a FDE — Fundag3o para o Desenvolvimento da Educagdo, em 1987

. a UGP — Unidade de Gerenciamento do Projeto, que entre 1991 e 1998
administrou o Projeto [EB — Inovagdes no Ensino Basico, financiado pelo Banco Mundial
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