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RESUMO

Este trabalho apresenta um estudo sobre a historia do ensino em S&o Paulo, sob a
perspectiva dos discursos politico-educacionais. Nas praticas sociais e educacionais,
manifestam-se discursos que revelam sistemas de valores e saberes da sociedade, ao longo
do processo historico da educacdo. Nas situaces de comunicacdo, diferentes discursos séo
produzidos e fazem parte de uma rede de significacBes construida pelos sujeitos, num
determinado contexto cultural, espaco e tempo. Propfe-se, numa abordagem qualitativa,
uma descricdo do processo historico da educacdo e uma analise discursiva das politicas
educacionais que se constituiram na rede publica de ensino, desde o governo de Franco
Montoro até a reorganizacdo do sistema educacional de Sdo Paulo, iniciada no governo de
Mario Covas.
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HISTORY OF EDUCATION AND POLITICAL-EDUCATIONAL SPEECHES IN
EDUCATION OF SAO PAULO

ABSTRACT

This paper presents a study on the history of education in S&o Paulo, from the perspective
of political-educational discourses. In social and educational practices, which manifested
speeches that reveal the values systems of and knowledge of society, along the historical
process of education. In situations of communication, different discourses are produced
and are part of the network of meanings constructed by individuals in a given cultural
context, space and time. It is proposed, in a qualitative approach, a description of the
historical process of education and a discourse analysis of educational policies that formed
in public schools since the government Franco Montoro until the reorganization of the
educational system of Sdo Paulo, in the government of Mario Covas.

Keywords: Political-educational discourses; Education of S&o Paulo; History of education;
History and teaching politics.

Introducéo

Este estudo focaliza marcos da historia da educagdo em Sdo Paulo, a partir do
governo Franco Montoro, para uma reflexdo sobre os discursos politico-educacionais e
pedagdgicos que se configuram no cenario mundial do neoliberalismo de mercado. No
campo da educagéo, e respectivas praticas sociais e institucionais, manifestam-se discursos
gue revelam os sistemas de valores e saberes da sociedade, ao longo de seu processo
historico. Sao reflexdes sobre mudancas e renovacdes na educacdo e sua relacdo com o0s
discursos politico-educacionais.
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O estudo do contexto historico possibilita uma nova perspectiva de anélise dos
discursos da educacdo, pois, atualmente, na sociedade brasileira evidenciam-se
contradi¢Ges que se acentuaram a partir da era tecnoldgica com seus avangos e com seu
poder multiplicador, além da aplicabilidade das novas tecnologias da informacao a todas as
tarefas humanas, além da imposicdo de novas regras econémicas e, consequentemente, a
exigéncia de novos perfis no mercado de trabalho. Na educagdo de Séo Paulo, existem
programas constituidos segundo esses discursos, como por exemplo, 0s programas de
formacéo continuada de professores, em que se apresentam discursos pedagdgicos sobre a
inser¢do das novas tecnologias na sala de aula, etc. E, dessa maneira, hoje, os discursos
politico-educacionais refletem os sistemas de valores da sociedade atual.

A transmissao, conservacao, transformacéo e aprendizagem da cultura realizam-se
através das praticas sociais que, por sua vez, organizam-se segundo processos discursivos.
Segundo Pais (1997, p. 237), saber e significacdo articulam-se no processo de producao
discursiva refletindo o sistema de valores de uma comunidade. Esta perspectiva, de analise
discursiva, possibilita a reconstru¢do do processo histérico do discurso politico-
educacional, para um estudo da constituicdo dos sujeitos e das relagdes de linguagem, ou
seja, da formacdo discursiva, segundo Foucault (1995) além dos processos de construgédo
do ‘saber social’, ou seja, do saber compartilhado.

Um discurso, segundo Pais (1993), é decorrente dos discursos que o precederam e a
producdo de um discurso especifico sé ocorre quando sdo utilizados os signos e as leis
combinatdrias que pertencem aos demais membros de determinado grupo, ja que a
experiéncia individual, em sua alta especificidade, é Unica e intraduzivel e sO sera
inteligivel aos outros apenas quando traduzida em termos do “consenso” desse grupo. Para
Pais (1997), os sistemas e discursos sdo historicamente determinados e geograficamente
delimitados, pois a visdo de mundo de uma comunidade sociocultural e linguistica, bem
como sua ideologia e sistema de valores, acha-se sempre em processo de (re)formulacdo e
um constante processo de vir a ser que paradoxalmente transmite a seus membros o sentido
de estabilidade e continuidade, ou melhor, os processos culturais sdo apreendidos no
convivio social.

Para Foucault (1998), a linguagem é uma ferramenta humana arbitraria, entendida
como um meio neutro de comunicagdo; sdo evidentes em sua obra as criticas ao lugar do
Sujeito na filosofia moderna: uma representacdo de sujeito que surgiu a partir de uma
representacdo de sua origem e olhar. Portanto, a linguagem cientifica se esforca por
converter-se, tanto quanto possivel, num registro transparente do olhar observador, sob um
ponto de vista, ou melhor, numa ordem histérica e ‘visivel’. E nessa ordem, histérica e
espacialmente determinada, que se constituem os saberes empiricos, teorias, e suas
interpretacdes, ou seja, atraves do crivo de um olhar, ou seja, de uma linguagem.

Segundo Rabinow & Dreyfus (1995, p.121), Foucault apresentou uma histéria de
problematizacGes a partir das quais se constituem as praticas sociais. Justificam-se,
portanto, essas considerag0es sobre Foucault, que pode ser lido de muitas maneiras,
sobretudo pelo impacto de suas ideias no modo de pensar contemporaneo. E para que se
possa refletir sobre a educagdo de S&o Paulo e sobre a constituicdo dos discursos politico-
educacionais, a seguir apresenta-se uma parte da historia e problematizacdes da educacao.

A busca pela democratizacdo do sistema educacional — Governo Montoro (de 15 de
marco de 1983 a 15 de marc¢o de 1987)

Para se entender a configuragdo dos discursos politico-educacionais, é necesséria a
descricdo do cenario mundial. A reorganizagdo do capitalismo no mundo, para a
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globalizacdo da economia, bem como o discurso do neoliberalismo de mercado e das
mudancas técnico-cientificas exigem novas agendas, novas ac¢les, bem como novos
discursos dirigidos a educacdo, sobretudo a partir da década de 1980. Evidencia-se uma
nova configuracdo estrutural e educacional, por meio de percepcdes historico-criticas, em
que se caracterizaram dois paradigmas de modernizacdo capitalista-liberal: o paradigma da
liberdade econdmica, da eficiéncia e da qualidade e o paradigma da igualdade (LIBANEO,
OLIVEIRA E TOSCHI, 2009, p.96).

Em Séo Paulo, André Franco Montoro foi eleito governador do estado de Séo
Paulo, em1982, estando a frente do governo no periodo entre 1983 a 1987. Sua eleicdo,
como a de outros governadores de oposi¢do, foi um marco na transicdo democratica na
década de 1980, pois:

Os governantes eleitos dispunham de uma legitimidade nunca antes
alcancada, o que Ihes deu liberdade para elaborar e implementar politicas
educacionais; autonomia reforcada pela inexisténcia ou desarticulacdo de
diretrizes federais (BIOTO, 2000, p.165).

Em seu programa de governo, Montoro propde para a educagdo uma ampla reforma
administrativa, com o objetivo de racionalizar e descentralizar os recursos da educagéo, o
que viria acompanhado da autonomia administrativa das instancias intermediarias do
sistema de ensino, por meio das Divisdes Regionais e Delegacias de Ensino. Essas agdes,
decorrentes dos discursos que se constituiram no contexto da modernizacdo capitalista-
liberal, visavam propiciar uma melhoria na qualidade do ensino e nas condi¢Ges de
trabalho dos professores.

Com relagdo as questBes de ordem pedagdgica, aquele foi o periodo em que se
iniciou a discussdo sobre a reforma curricular para o ensino de 1° e 2° graus da Rede
Publica de Ensino paulista, que objetivava substituir os antigos Guias Curriculares,
elaborados sob a orientacdo dos preceitos da Lei 5692/ 71.

A condugdo do processo de reorientagao curricular ficou sob a responsabilidade da
CENP — Centro de Estudos e Normas Pedagdgicas, 6rgdo vinculado a Secretaria de
Educacéo, responsével pelo encaminhamento da politica educacional do estado. No inicio,
nos anos de 1984 e 1985, foi realizada uma ampla discussdo sobre as diretrizes
curriculares, com participacdo de especialistas e da equipe técnica da CENP, processo este
que desencadeou a publicacdo de uma versao preliminar em 1986, que foi apresentada para
os professores da rede para discussdo e propostas de alteracdo nos dias 27, 28 e 29 de
julho.

Segundo Palma Filho (2003), a reforma curricular iniciada em 1984 foi orientada
por um diagnéstico dos contetdos curriculares e do desenvolvimento do trabalho
pedagdgico nas escolas, constatou-se:

1. O tratamento dos conteddos curriculares desconhece e/ou
desconsidera as caracteristicas do meio cultural da maioria dos
alunos [...];

2. A transposicdo de modelos curriculares estrangeiros tem levado a
escola a um alheamento em relacdo as nossas raizes historicas e
culturais [...];

3. O desenvolvimento dos contetdos curriculares de forma mecanica,
estanque, segmentada, compromete a unidade curricular e deixa
lacunas na formacdo do educando;
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4. A avaliagdo, ao invés de ser um recurso de aprimoramento do aluno,
torna-se assunto de competéncia do professor, cujos critérios e
procedimentos adotados ndo costumam ser discutidos;

5. A reprovagdo, usada por alguns para “melhorar a qualidade do
ensino”, muitas vezes castiga o aluno [...];

6. A discriminacdo dos alunos das camadas populares em razdo de sua
maneira de vestir e expressar-se, que, por ser diferente da do
professor é considerada imprépria e inadequada (PALMA FILHO,
2003, p. 24-25).

A concretizacdo do processo de reestruturacdo curricular, com a publicacdo da
versdo final das Propostas Curriculares, ndo se deu no governo Montoro, estendeu-se no
governo Quércia, quando, em 1988, as propostas foram divulgadas e disponibilizadas ao
corpo docente. Vale lembrar que as discussbes sobre as Propostas Curriculares estdo
diretamente ligadas a criacdo do Ciclo Basico - CB, instituido pelo Decreto Estadual n°
21.833, de 28 de dezembro de 1983, que tinha como objetivo diminuir os indices de evasao
e repeténcia no entdo chamado Primeiro Grau.

O discurso politico-educacional que se manifestou apds essa proposta se sustentou
na ideia de que fossem oferecidas melhores oportunidades para 0 processo de
alfabetizacéo, principalmente, para as criancas das classes populares, que precisavam de
mais de um ano para serem alfabetizadas.

Assim, as antigas 1% e 22 séries do Primeiro Grau passaram a ser cursadas de
maneira continua e o aluno ndo podia ser reprovado de uma série para outra. Com a
implantagdo do CB, Ciclo Baésico, algumas medidas estruturais foram efetivadas,
procurando dar suporte ao projeto, entre as quais destacamos: a oferta de duas horas diarias
de apoio pedagodgico suplementar aos alunos com dificuldade de aprendizagem, a
realizacdo de reunides de professores em horas extraordinarias e recompensas ha carreira
dos docentes que atuassem com turmas do CB. J& € possivel perceber-se um discurso
politico-educacional intercedendo no discurso pedagdgico, que se caracterizava como
excludente.

Segundo Alvarez (1999, p.74), Foucault enfatiza que a producdo do discurso é
indissociavel de uma série de procedimentos de controle, de selecdo, de organizacao e de
redistribuicdo dos enunciados e dos sujeitos, procedimentos estes voltados para afastar os
poderes e os perigos do discurso, para dominar seu aparecimento aleatério, para esquivar
sua propria materialidade. “O discurso ndo remete assim, exclusivamente, & ordem das leis,
mas, sobretudo ao campo das lutas” (ALVAREZ, 1999, p. 74).

Também foram realizados encontros e cursos de formacdo para os professores,
movidos por uma vontade politica, com vistas a mudanca qualitativa na pratica docente,
em duas perspectivas: nos aspectos teoricos vinculados as concepgBes mais atuais de
alfabetizacéo e na pratica pedagogica, sendo que:

A linha de formacéao continua dos professores para o trabalho desseriado
do CB foi extensiva, por meio da transmissdo dos programas do Projeto
Ipé e da discussdao monitorada de pequenos grupos através de textos
sobre os temas dos programas em telepostos. Essa linha de formacdo,
embora tenha a vantagem de atingir grandes contingentes em curto
periodo, é um trabalho de superficie, funcionando mais como divulgacao
de ideias e propostas (DURAN, 2003, p.65).

Vaérios aspectos, segundo Duran (2003), dificultaram o desenvolvimento do projeto,
como a falta de um coordenador pedagogico para orientar o trabalho e articular o corpo

Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n° 60, p. 215-229, dez2014 — ISSN: 1676-2584 218



Revista HISTEDBR On-line Artigo

docente, a rotatividade de professores da rede, o alto nimero de alunos por classe, entre
outros. Porém, ndo podemos deixar de pontuar os avangos que o CB propiciou,
principalmente na discussdo sobre 0s aspectos teoricos e metodologicos e dos contetdos
mais adequados a clientela escolar, além do que “No plano qualitativo, os primeiros dados
divulgados no ano de 1987 apontavam um significativo avanco em relacdo ao
aproveitamento escolar.” (PALMA FILHO, 2003, p.24).

Outras acdes foram realizadas no governo Montoro, mas muitas das propostas
iniciais de seu plano de governo voltadas para a educacdo néo chegaram a ser implantadas,
como a descentralizacdo do sistema de ensino, a regionalizagdo dos concursos para
efetivacdo dos professores.

A Jornada Unica no Ciclo Basico — Governo Quércia (de 15 de marco de 1987 a 15 de
marco de 1991)

Em 1986, Orestes Quercia é eleito governador do Estado de Sdo Paulo, sendo
empossado em marcgo de 1987, e tendo permanecido no cargo até 1991. Em seu projeto de
governo, estabelecem-se as diretrizes para a educacdo publica paulista que, entre outros
aspectos, previa o desenvolvimento de agdes administrativas e educacionais integradas
com 0s municipios, revitalizacdo da formacéo e capacitacdo dos professores e valorizagdo
do quadro do magistério.

Foi em seu governo que se deu a continuidade ao processo de reformulacdo dos
curriculos escolares, como também permaneceu a discussdo sobre o Ciclo Basico, projeto
este que foi alvo de muitas criticas e polémicas no governo anterior, mas o impasse agora
ndo estava na passagem sem a possibilidade de reprovacéo do aluno da 12 para a 22 série do
Primeiro Grau, mas na extensao dos ciclos para as outras séries, 0 que s6 foi efetivado em
gestOes posteriores.

O discurso politico-educacional vai orientar diferentes realizacdes em que se
configuraram os discursos pedagogicos, caracterizados pelas acdes descritas a seguir.

A municipalizagdo do Ensino de Primeiro Grau, hoje, Ensino Fundamental, que
teve uma forte valorizacdo na gestdo de Mario Covas (1995-1999), foi impulsionada,
embora de maneira timida, pela gestdo Quércia, que instituiu o Programa de
Municipalizacdo do Ensino, por meio do Decreto n® 30.375, de 13 de setembro de 1989.
Também se destacaram naquele periodo: a criacdo do CEFAM — Centro Especifico para a
Formacdo do Magistério; projetos para o curso noturno e supletivo; descentralizacdo da
funcdo pedagogica, com a criacdo das Oficinas Pedagdgicas nas Delegacias de Ensino,
entre outros. A politica educacional do governo Quércia, foi assim sintetizada:

Apobs seis meses de gestdo as diretrizes recaem, resumidamente no
ensino regular, na democratizacdo e na descentralizacdo. A
democratizacdo seria concretizada no fortalecimento dos Grémios
Estudantis, APMs e Conselhos de Escola. A descentralizacdo encontraria
forma na parceria com 0s municipios e na descentralizacdo das
Delegacias de Ensino (BIOTO, 2000, p.173).

Em 1988, por intermédio do Decreto n° 28.170, de 21 de janeiro, 0 governo institui
a Jornada Unica Discente e Docente, ampliando a permanéncia dos alunos do Ciclo Basico
para seis horas/ aula diarias de estudo na escola, distribuidas entre o professor alfabetizador
e os professores especialistas em Educacao Artistica e Educacéo Fisica.

A Jornada Unica, jornada de 40 horas para o professor alfabetizador, ficou
concentrada numa dnica escola, sendo 26 horas com alunos em sala de aula e 6 horas de
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Horéario de Trabalho Pedagogico — HTP, também em reunides de estudo e discussdo com
seus pares. As oito horas restantes ficaram para planejamento e preparacdo de aulas em
local de livre escolha.

Para orientar o trabalho pedagdgico, o CB a partir da implantacdo da Jornada
Unica, passou a contar com um Coordenador Pedagdgico, funcéo esta que era preenchida
por um professor eleito entre os docentes da unidade escolar e com comprovada
experiéncia docente nas séries iniciais do Primeiro Grau. A indicacdo do Coordenador
Pedagdgico para o CB devia ser referendada pelo Conselho de Escola, cabendo a este
profissional organizar o trabalho dos professores do CB e articuld-lo com os professores de
3% e 42 séries.

Percebe-se nessas acles, que os discursos veiculados manifestam nas suas
subjacéncias relagcdes de interdiscursividade, segundo o paradigma da eficiéncia e da
qualidade.

Alguns meses apds a implantacdo da Jornada Unica mesmo com um balanco
bastante otimista dos resultados alcancados, porém ainda havia aspectos que se
apresentavam como pontos de estrangulamento do processo, entre 0s quais:

A falta de comprometimento efetivo dos diretores das escolas, muitos
deles resistindo a medida e pouco envolvidos com questfes pedagogicas;
As dificuldades de reunido de todos os docentes envolvidos na jornada
Unica, professores polivalentes e especialistas, em fungdo de
incompatibilidade de horério;

A baixa produtividade das reunides de trabalho durante as HTPs, as vezes
realizadas com professores cansados e sem a presenca do professor
coordenador do CB, que assumia a regéncia de classe naquele horério
(DURAN, 2003, p.73).

Algumas pesquisas, segundo Duran (2003), constataram que a implantacdo da
Jornada Unica ndo melhorou significativamente o rendimento escolar dos educandos, néo
eliminou o gargalo na passagem da 1% para a 22 série, mas o transferiu para a 32 série.
Também ndo se perceberam resultados mais expressivos nas 3? e 42 séries, cujo rendimento
demonstrava-se em declinio, ndo revelava uma melhoria que se esperava com as
modificagdes efetuadas.

Por outro lado, vérios avancos foram alcancados com a Jornada Unica, como a
ampliacdo da permanéncia da crianca na escola, o espaco para reunides de formacdo em
servico dos professores, a presenca de um Coordenador Pedagdgico em cada escola para
orientar e organizar o trabalho pedagdgico, entre outros.

A Escola Padréo - Governo Fleury (de 15 de marco de 1991 a 01 de janeiro de 1995)

De 1991 a 1995, o Estado de S&o Paulo esteve sob o comando do governador
Antonio Fleury Filho, que em seu programa de governo objetivou recuperar 0 padrdo de
qualidade da Escola Publica paulista. Evidencia-se o paradigma da liberdade econdmica,
da eficiéncia e da qualidade ordenando os discursos politico-educacionais.

Nesse sentido, segundo esse discurso, ampliou-se o0 ano letivo de 180 para 200 dias
letivos, por meio do Decreto n°® 34.035, de 22 de outubro de 1991, o Projeto Educacional
Escola Padrédo, que visava modernizar as escolas e propiciar aos alunos uma educacao de
qualidade, entendendo que:
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A palavra padréo, aplicada a escola que queremos, tem o sentido oposto
a padronizacdo. Ela deve ser o reverso da escola uniforme, burocratica,
rigida e andnima. O que todos estamos determinados a construir é um
novo padréo de qualidade (SAO PAULO, SEE, 1991).

Para alcancar a qualidade de ensino desejada e explicita no projeto, as diretrizes
para organizacdo das Escolas Padréo estavam fundamentadas na autonomia da escola e na
descentralizacdo do sistema educacional, com prioridade nos 6rgaos intermediarios e na
unidade escolar, sob uma nova concepcdo de gestdo administrativa, financeira e
pedagdgica, entendendo que:

A Escola-Padrdo deve ser capaz de gerenciar efetivamente 0s servicos
por ela prestados, tornando-se uma unidade de decisdo (portanto, com
poder para definir quais sdo e como empregar seus recursos); planejar
sua atividade com elevado grau de liberdade, estruturando-se para
controlar a sua forma de operacéo; e avaliar os resultados obtidos, bem
como identificar as possiveis formas de aprimora-los (SAO PAULO,
SEE, 1992, p.4).

Nessa perspectiva, varias mudancas e inovacgdes foram implantadas nas escolas que
participaram do projeto, buscando oferecer as unidades escolares uma maior autonomia
pedag6gica e administrativa. No dmbito das questbes referentes ao processo de ensino-
aprendizagem, as escolas passaram a elaborar seu Projeto Pedagogico, planejando e
implantando aces relacionadas as questdes do ensinar e do aprender de acordo com 0s
problemas e necessidades que se evidenciavam em sua realidade especifica. O corpo
docente teve a liberdade de escolher as praticas, técnicas e metodologias que mais se
ajustassem a escola em que atuavam e aos seus alunos.

J& a descentralizacdo das verbas no ambito da organizacdo administrativa
possibilitou as escolas gerenciar os recursos financeiros de forma mais adequada ao seu
funcionamento, o que foi encaminhado pela participacdo da comunidade escolar, por meio
do Conselho de Escola, da Associacdo de Pais e Mestres e do Grémio Estudantil.
Manifestando-se, portanto o discurso da liberdade econémica. Para que se possa entender
0S anseios e expectativas dos sujeitos, nesse contexto, é necessario pensar o discurso
educacional, como um dos discursos constituintes, dotado de maior autonomia e que
conferia “...sentido aos atos da coletividade, aquilo para além dos quais ndo ha mais do que
o indizivel. Zonas de falar entre outras e falas que se pretendem acima de qualquer outra”
(MAINGUENEAU, 2008, p. 138).

O processo de possibilitar a escola uma maior autonomia veio acompanhado de
mudancas na estrutura organizacional da escola, com alteracdes no Horério de Trabalho
Pedagogico — HTP, na jornada dos professores, entre outros aspectos.

O HTP que, na Jornada Unica, atendia apenas aos docentes que atuavam na
primeira e segunda séries do Primeiro Grau, no Projeto Escola Padrdo, ampliou sua
abrangéncia para todos os professores da unidade escolar, passando a ser incorporado na
jornada de trabalho do professor. As reunides pedagogicas passaram a ter, no minimo, duas
horas consecutivas, em dia e horario pré-estabelecidos.

Para orientar o trabalho pedagogico, a escola passou a contar com uma equipe de
coordenadores pedagdgicos eleitos por seus pares. Essa equipe era composta com 0 escopo
de atender as necessidades da escola, e podia se efetivar de diferentes formas: Coordenador
por segmento de Cursos ou Areas; Coordenador do Ensino Fundamental; Coordenador do
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Ensino Médio; Coordenador do Periodo Noturno; Coordenador da Habilitacdo Especifica
do Magistério — HEM; Coordenador do CIC — Centro de Informag&o e Criagao.

A jornada de trabalho dos professores também sofreu alteracfes, mudanca esta que
tinha como objetivo fixar os docentes em uma Unica unidade escolar e proporcionar mais
tempo para os trabalhos pedagdgicos e para a formacdo continua dos mesmaos.

Assim, os professores PlII, categoria esta que abrangia os professores especialistas
nas Escolas Padrdo, passaram a compor sua jornada de trabalho em duas situacbes
distintas, de acordo com a distribuicdo de suas aulas, sendo que: para os professores do
periodo diurno — jornada integral de 40 horas semanais, com 25 horas-aula em sala de aula
e 7 horas em atividades pedagdgicas, além de 8 horas em local de livre escolha; para
professores do periodo noturno — jornada integral de 30 horas-aula semanais, sendo 20
horas em trabalho docente em sala de aula, 4 horas em atividades pedagdgicas e 6 horas
em horério e local de livre escolha.

Também foram realizadas alteragdes no espaco fisico das Escolas Padrdo, que
passaram por reformas para ampliar e adequar os prédios escolares ao novo modelo
pedagogico, como salas de TV e video, auditorio, bibliotecas e outras dependéncias.

Na formacdo continua dos professores varias acdes foram efetivadas, tendo a FDE
— Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo - a responsabilidade de organizar e
implantar programas de formacdo. Varios projetos foram desenvolvidos, alguns
descentralizados, que se efetivaram por meio das Oficinas Pedagdgicas, instaladas nas
Delegacias de Ensino. As oficinas propiciaram encontros e cursos de formacdo aos
professores, e outras desenvolvidas pela prépria FDE, que oferecia cursos de formacao
para professores, coordenadores pedagogicos e diretores das Escolas Padrdo, segundo os
preceitos do projeto.

Porém, no decorrer do processo, as acdes desenvolvidas em formacao continuada
passaram a evidenciar alguns problemas, pois:

Muitos materiais ndo foram utilizados porque desconhecidos, em
decorréncia da desarticulacdo entre a FDE e a CENP. Os cursos
propostos pela FDE para serem desenvolvidos pelos capacitadores que
formou, nem sempre puderam ser realizados nas Delegacias de Ensino
por razdo de horério inadequado aos professores, imposto pelos
capacitadores. (ALBUQUERQUE, 1997, p.97).

O Projeto Educacional Escola Padrdo passou a ser foco de muitas criticas de
professores e funcionarios da educacdo paulista, pois o objetivo inicial de implantar o
projeto em toda rede estadual de ensino ndo foi alcancado, chegando, ao final do governo
Fleury, a apenas 30% das escolas da rede incorporadas ao projeto. As criticas mais
frequentes reportavam-se ao tratamento diferenciado que as Escolas Padrdo recebiam,
ficando o restante da rede sem recursos para desenvolver seus projetos e sem as condigdes
de trabalho que as escolas que participavam do projeto tinham.

O Projeto Escola Padrdo foi encerrado na gestdo que sucedeu o Governo Fleury,
com a eleicdo de Mario Covas para 0 Governo do Estado de Sao Paulo.

A reorganizacéo do sistema educacional - Governo Covas (de 01 de janeiro de 1995 a
01 de janeiro de 1999 e de 01 de janeiro de 1999 a 06 de marco de 2001)

Com a eleicdo de Mario Covas, o sistema educacional paulista passou por
mudancas estruturais e organizacionais intensas que levaram a movimentos de repudio e de
adesdo. Entre as varias alteracGes realizadas no governo Covas, privilegiaram-se as agoes
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que tiveram um maior impacto na Rede de Ensino paulista e no trabalho dos docentes em
sala de aula, que sdo: a implantacdo do Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC
e da Coordenacdo Pedagogica; a reorganizacdo da Rede Pablica de Ensino do Estado de
Sdo Paulo; o incremento da municipalizagdo do Ensino Fundamental no Estado; a
reorganizacéo curricular; o Projeto Correcao de Fluxo Escolar.

Com a implantacdo do Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC e da
Coordenacdo Pedagdgica — com o fim do Projeto Educacional Escola Padrdo, o governo
estadual passou a ampliar o espaco para a realizacdo das reunides de HTP para todos os
professores do ensino fundamental.

Em 1997, os HTPs se tornaram obrigatdrios para todos os professores que atuavam
com as quatro séries inicias do Ensino Fundamental e, para os demais professores das
séries subsequentes, a participacdo nas reunifes pedagdgicas era optativa.

Essa situacdo se alterou em 1998, quando as reunides passaram a receber a
denominacdo de Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC — espaco este que
objetivava o desenvolvimento de projetos e a formacgdo continua dos docentes em servico.
Estes deveriam ser realizados com o coletivo dos professores a fim de se planejarem,
articularem e integrarem acgdes pedagdgicas na unidade escolar. Os HTPCs passaram a ser
extensivos a todos os professores do Ensino Fundamental, sendo as horas das reunides
incorporadas em sua jornada de trabalho.

Também houve a designacdo de um Professor Coordenador Pedagdgico — PCP,
para todas as escolas, profissional este que passou a ser responsavel pela organizacdo das
atividades pedagogicas desenvolvidas na escola e pelo planejamento e desenvolvimento
dos HTPCs. A escola que tinha dez salas ou mais no periodo noturno passou a ter um PCP
especifico para atender as necessidades do periodo.

A ampliacdo dos HTPCs e dos PCPs para todas as escolas era uma reivindicacao
historica do magistério paulista, defendida por sindicatos da classe e por professores como
um dos aspectos que colaborariam para o aprimoramento do trabalho pedagdgico e para a
melhoria da qualidade do ensino que, em muitas escolas, ndo aconteceu, pois:

[...] o cumprimento dessa imprescindivel demanda pelo trabalho coletivo
na escola esbharra decisivamente nas condicGes de trabalho dos
professores “especialistas”. E mais, a maioria das vezes essas reunioes
sdo feitas por professores famintos e/ou cansados, pois apenas nos
intervalos entre os trés periodos é que permitem a existéncia de salas
vazias ou professores sem atividades letivas (DIAS-DA-SILVA e
LOURENCETTI, 2002, p.31).

Outros pontos polémicos, como a progressdao continuada, a rotatividade dos
professores, ocultavam ainda mais o desenvolvimento das a¢Ges de muitos Coordenadores
Pedagogicos, comprometendo a continuidade do trabalho no desenvolvimento de projetos
e na formac&o em servico dos professores.

Esses discursos sustentam-se em sistemas de valores que, por sua vez, reproduzem
ndo sO discursos politicos, mas também outros tantos sobre cidadania, ética, vontade
politica, além de discursos politico-salariais, de classe etc.

Para a leitura de alguns aspectos do discurso educacional, parte-se do pressuposto
de que as diferentes linguagens que constituem os discursos representam lugar de conflito,
de confronto, de ideologia e ndo podem ser estudadas sem vinculos com suas condic¢des de
producéo.

A Reorganizagdo da rede fisica, no inicio da gestdo de Mario Covas, foi um
processo iniciado em 1995. Além disso, tambem, procedeu-se ao cadastramento geral de
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alunos do Estado de Sdo Paulo, para “mapear” as matriculas. Criou-se para isso, um
sistema de informacdes que permitiu & Secretaria da Educacdo verificar a localizacdo dos
equipamentos escolares e dos recursos materiais e humanos disponiveis na Rede Publica de
ensino.

Em 1996, as escolas foram reorganizadas em quatro situacGes distintas: escolas
para alunos de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental; escolas para alunos de 5% a 82 séries
do Ensino Fundamental; escolas para alunos de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio; escolas para alunos do Ensino Médio.

O governo justificou a necessidade de reorganizar a rede fisica com a afirmacéo de
que as unidades escolares ndo eram adequadas ao ensino diferenciado para criangas e
adolescentes, o que, alem de dificultar o atendimento das especificidades dos alunos,
provocava a dispersdao de recursos e impossibilitava muitos professores de fixar sua
jornada de trabalho em uma Unica escola.

A reorganizacdo da rede fisica de ensino foi muito criticada por pais, alunos,
professores e entidades representativas do magistério, principalmente por ter sido
idealizada e implementada sem a consulta da populacdo interessada, pois as mudancas
efetivadas interferiram na vida e na organizacdo da rotina das familias dos alunos e
desencadeou a demissédo de muitos professores, visto que, com a reorganizagdo houve a
reducdo de 30 para 25 horas aula semanais para os alunos da Rede Estadual de Ensino
paulista.

Os pontos centrais em que se apoiou e se justificou a necessidade de se reorganizar
a rede fisica ndo se concretizaram, ou seja, ndo houve uma reorganizacdo dos espacos
escolares, com mobiliario e materiais didaticos para atender as criancas e aos adolescentes
em suas necessidades especificas.

Com isto, ndo houve a melhoria anunciada que o projeto desencadearia. Muitos
criticos a proposta na época ja denunciavam, que a reorganizacdo estaria apenas
preparando a rede para a municipalizacdo do Ensino Fundamental — ciclo | (12 a 42 séries).

A reorganizacao da Rede Publica de Ensino do Estado de Sao Paulo abriu caminho
para o Programa de Municipalizacdo da Rede de Ensino, inicialmente explicitado pelo
Decreto n° 40673/96 e alterado pelo Decreto n°® 40889/96, que instituiu o Programa de
Acdo de Parceria Educacional Estado-Municipio. Este norteou o processo de
municipalizacdo por meio de um Termo de Convénio, que instituiu um plano de trabalho
do municipio com objetivos e metas e um cronograma de desembolso financeiro para a
efetivacdo do processo de municipalizacdo. Essas acdes propostas partiam da premissa de
que:

A descentralizacdo, ao permitir maior acompanhamento da escola e do
trabalho de diretores e professores palas comunidades locais, pode ser 0
caminho mais seguro para reduzir significativamente o alto grau de
ineficiéncia e ineficacia das acgdes desencadeadoras, devido a
superposicdo de competéncias dos Orgdos centrais e a auséncia de
mecanismos de controle e avaliacdo das acbes (SAO PAULO, SEE,
1997, p.13).

Este programa, para incentivar a municipaliza¢cdo do Ensino Fundamental no
Estado de Séo Paulo, se fortaleceu com a publicagdo da Emenda Constitucional n° 14, de
setembro de 1996 e com a implantacdo do Funddo — Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério, legislacdo esta que
revela:
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Esta sincronicidade mostra como o Governo do Estado esta afinado com
as diretrizes federais, tanto no que diz respeito as diretrizes educacionais,
guanto no contexto maior de redefinicdo do papel do Estado (BIOTO,
2000, p.180).

Segundo Oliveira (1999), as medidas implementadas no sistema educacional,
nos ambitos federal e estadual a partir de 1995, foram duramente criticadas pelos que
identificavam ai a adequacdo das politicas educacionais aos preceitos neoliberais que
objetivam a reducdo do papel do Estado, buscando distribuir as responsabilidades sociais,
utilizando, para isso:

Discursos de que a educacdo vai mal, porque se gasta mal seus recursos,
estaria, segundo os criticos do governo, servindo para justificar o
“enxugamento” ¢ esvaziamento das func¢bes sociais do Estado
(OLIVEIRA, 1999, p.29).

Quanto a Reorganizagdo curricular, em 15 de janeiro de 1998, a Resolucdo n° 4
dispde sobre as normas para o funcionamento do Regime de Progressdo Continuada na
Rede Publica de Ensino paulista em dois ciclos, orientando as unidades escolares a
reorganizar a grade curricular, com a alteracdo do tempo de duracdo e a quantidade de
aulas das disciplinas no ensino fundamental.

Houve uma diminui¢do no numero de aulas da grade curricular, priorizando-se a
Lingua Portuguesa e a Matematica, ficando a Educagdo Artistica e a Educagdo Fisica,
disciplinas que antes tinham duas aulas semanais para cada série do ensino fundamental,
ciclo Il (5% a 8 séries), divididas em trés aulas por série, cabendo a escola definir a
distribuicdo das aulas na grade curricular.

Além as mudancas até aqui destacadas, propostas estas que, em grande parte,
visavam reorientar os recursos da educacdo, o governo estadual cria o Projeto Correcdo de
Fluxo Escolar, que tem como objetivo corrigir a distor¢do entre a idade e a série que,
segundo a Secretaria da Educacdo, atinge aproximadamente 30% dos alunos da Rede
Publica de Ensino paulista, situacdo esta que comprometia a autoestima dos educandos e
propiciava um desperdicio de recursos publicos.

Procurando alterar esta realidade, algumas medidas foram tomadas com vistas a
barrar a reprovacao e reorientar a trajetdria escolar dos alunos que estavam fora do ano de
escolaridade condizente com sua idade, entre elas: classes de aceleracdo, recuperacao de
férias e regime de progressao continuada.

O Projeto Classes de Aceleracdo objetivou corrigir a trajetoria escolar dos alunos
que ultrapassassem em dois anos ou mais da idade prevista para a série, em que se
encontravam matriculados. Em 1996, algumas escolas participaram de um projeto piloto,
gue mais tarde foi se ampliando, chegando em 1998 a atingir 4.202 escolas e
aproximadamente 210.000 alunos.

As turmas que passaram a compor 0 projeto tinham condigOes especiais para o
desenvolvimento de uma proposta pedagogica diferenciada, com salas compostas por 20 a
25 alunos e professores indicados pelos diretores das escolas. Tinham como parametro a
competéncia do docente e a predisposi¢cdo em assumir o desafio de atuar com criangas e
jovens considerados como alunos dificeis, que por problemas disciplinares, ou por
desinteresse pelo estudo e/ou dificuldade de aprendizagem que apresentavam.

Foi produzido um material pedagdgico especifico para atender ao projeto e uma
atencdo especial para as disciplinas Educacao Artistica e Educacdo Fisica, que tinham um
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apoio financeiro para a aquisicdo de materiais com fins a atender as necessidades de cada
escola.

O Projeto Classes de Aceleracdo visava reorientar a trajetéria dos estudantes que
estavam em defasagem, mas outras medidas foram tomadas procurando evitar que esta
situagdo se repetisse. Foi nesse contexto que o Projeto “Escola nas Férias: vocé estuda um
més e ganha um ano”, foi anunciado em dezembro de 1996 e realizado no més de janeiro
dos anos subsequentes.

Poderiam participar do projeto os alunos reprovados no final do ano letivo,
devendo, no més de janeiro, assistir a cinco aulas diarias e participar das atividades de
recuperacdo propostas. Esse projeto causou reagdes dos professores e de suas entidades
representativas, sendo que:

Ja nos documentos da APEOESP, assim como nos posicionamentos de
seus representantes pela imprensa, ficou marcada posicdo contréaria a
recuperacdo de férias. Chegou-se a pedir aos professores que
boicotassem o projeto e ndo se apresentassem para ministrar as aulas
(OLIVEIRA, 1999, p.45).

A falta de respeito para com o processo pedagdgico, desconsiderando o trabalho
desenvolvido pelos professores durante o ano letivo e o descompromisso com a formagéo
do aluno, foram os aspectos mais criticados pelos professores e pelos sindicatos da classe
que, segundo alguns criticos a proposta, a aprovagdo em massa que 0 projeto desencadeou
estava vinculada, Unica e especificamente, ao discurso de contencao de gastos.

A situagdo se agravou ainda mais, quando, em janeiro de 1998, a Secretaria da
Educacao ampliou a possibilidade de participacdo dos alunos na recuperacédo de férias, ndo
limitando mais o nimero de componentes curriculares em que o discente tivesse sido
reprovado e desconsiderava o numero de auséncias nas aulas regulares no ano anterior.

Sobre 0 Regime de Progressdo Continuada, foi o mais controverso e criticado
projeto para conter os indices de reprovacdo e de evasao escolar, implantado a partir de
1998.

Para desenvolver o projeto, a Secretaria da Educacdo organizou o ensino
fundamental em dois ciclos de aprendizagem, considerando o ciclo | para os alunos de 1% a
42 séries, e o ciclo I, de 5% a 8 séries. No Ensino Médio, os alunos fariam estudos
paralelos nas disciplinas em que fossem reprovados, acompanhando sua turma num
periodo de trés anos.

Ao defender a ndo-reprovacdo, em dois ciclos distintos no Ensino Fundamental, o
governo paulista considerava que a avaliacdo e a recuperacdo da aprendizagem devem ser
continuas, cujo objetivo é o sucesso do aluno.

Embora a progresséo continuada seja defendida por muitos estudiosos, varias
criticas tém sido feitas na experiéncia implantada na Rede Publica de Ensino paulista. Paro
(2003) destaca que uma concepgéo de desenvolvimento da aprendizagem nessa perspectiva
demanda varias outras acdes paralelas para que se tenha o resultado esperado.

Nesse sentido, 0 numero excessivo de alunos em sala de aula, as condigdes salariais
e de trabalho em que os professores atuam, a falta de participacdo dos docentes nas
discussOes das reformas implantadas, sdo aspectos que, se fossem melhor encaminhados,
concorreriam para um melhor desenvolvimento de um regime de progressao continuada.

Também preocupante € a resisténcia que muitos professores tém com relagdo ao
regime de progressédo continuada, sendo que muitos docentes consideram que, na realidade,
0 que o governo paulista implantou foi um regime de promocao automatica. Verifica-se
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que os professores sdo sujeitos constituidos, segundo o discurso da educacéo tradicional,
em que naturalmente aqueles que ndo sdo considerados aptos, devem ser retidos.

Nesse contexto, também merece destaque a pesquisa realizada por Paro (2001), em
uma escola publica paulista, onde constatou, entre outros aspectos, a existéncia de um
apego dos professores a reprovacdo, mas que este apego esta relacionado a determinantes
institucionais, ou seja:

[...] a maior ou menor propensdo para a resisténcia a aprovacao €
sensivel a forma mais ou menos adequada das condigdes de trabalho na
escola e no modo como esta se encontra. Para sintetizar a acdo desses
determinantes, pode-se considerar trés maneiras pelas quais os fatores
institucionais atuam na inducéo dos educadores a resistirem a promogao
dos alunos: a pressdo das condi¢cbes materiais escolares adversas a
realizacéo de um ensino de qualidade; a prevaléncia da reprovagdo como
estruturante do ensino; e a auséncia de medidas do sistema de ensino
tendentes a facilitar a aceitacdo da aprovagdo. (PARO, 2001, p.98).

Essa discussdo esta em curso, pois grande parte dos estudiosos defende a
importancia da progressdo continuada como forma de propiciar uma educagéo inclusiva e
de qualidade a populacdo, porém, muitos aspectos devem ser revistos para que,
efetivamente, esses preceitos sejam alcancados.

O que se evidencia, neste projeto e em tantos outros, que foram desenvolvidos
pelos sucessivos governos paulistas, é a falta de espago participativo dos professores nas
discussbes e na elaboracdo das propostas que orientaram a Educacdo no Estado de Séo
Paulo nos ultimos anos. A realidade vivenciada pelos docentes, segundo a sua 6tica, nao
foi valorizada, os professores ficaram a margem do processo decisério, apenas cumprindo
determinacGes que nem sempre se reportavam a realidade da Escola Publica paulista e as
reais necessidades dos docentes e dos alunos.

Ao se tomar como exemplo, a reconstrucdo do sentido do discurso politico-
educacional, segundo uma analise das modalidades do discurso, apresenta-se a seguir
(Fig.1.), o modelo de Pais (1997), que é uma descri¢éo do universo do discurso da VVontade
Politica. Neste modelo, baseado na logica de Aristoteles, formalizam-se valores da
vontade politica, do modo do querer e se caracteriza uma tensdo dialética entre o poder-
fazer-querer e o poder-fazer-nao-querer:

Tensdo dialética

Percurso da insergagw,,..‘........'-7 Vontade Politica
Poder-fazer-querer ~—— Poder—fazer-néo—querer\
Incentivo Restricdo
~poder-fazer-ndo-querer ~po er-fazer-quere/f
Abulia — |
%) G

Percurso da alienacéo

Fig.1. Universo do Discurso da Vontade Politica (PAIS, 1997, p. 328)
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Foi possivel essa formalizagdo de valores no discurso politico-educacional, em que,
com a constituicdo da Lei, de um lado tem-se o Incentivo, e de outro, a Restricdo. A
auséncia de vontade é a Abulia, que se define a partir de um n&do-poder-fazer-ndo-querer e
um nao-poder-fazer-querer. Por exemplo, um “professor” que nio ¢é incentivado ao acesso
a rede de informacdo esta num processo de alienagao.

Essas linguagens devem ser estudadas de forma interdisciplinar, critica e néo
acabada, em constante construgdo e com levantamento de problemas, sem eliminar
contradi¢BGes que devem emergir na materialidade de diferentes discursos. A subjetividade
é constituida por linguagens que produzem sentidos e produzem processos de identificacdo
dos sujeitos e, como menciona Orlandi precisa-se “...perceber que ndo podemos nio estar
sujeitos a linguagem, a seus equivocos, sua opacidade” (ORLANDI, 2000, p. 20).

Considerac0es Finais

Diante dessas reflexdes sobre o processo histérico da educacgéo paulista dos ltimos
governos, da década de 1980, para a situacdo atual, manifestaram-se discursos que
reforgaram sistemas de valores mundiais.

A ldgica dos paradigmas que ditaram as mudancas, do capitalismo concorrencial
global e do paradigma da liberdade econémica, da eficiéncia e da qualidade, encaminha o
novo modelo societario e sdo necessarias novas reformulaces na educacdo. No entanto,
segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 106), a compreensao histérica dessa logica
capitalista-liberal revela um carater conservador-elitista, pois em relacdo a educacéo, essa
orientacdo politica do neoliberalismo de mercado mostra um discurso de crise e de fracasso
da escola publica, que € decorrente de uma incapacidade administrativa e financeira do
Estado para gerir o bem comum. Contraditoriamente, discute-se o problema da
requalificacdo do trabalhador, por isso, a educacdo béasica, melhor dizendo, o ensino
fundamental ganha centralidade nas politicas educacionais. Seguem as orienta¢cdes do
Banco Mundial, que refletem a tendéncia da nova ordem econdmica mundial, o avanco das
tecnologias e da globalizacéo.
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