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RESUMO

Este estudo consiste em uma investiga¢do sobre o impacto da progressdo continuada ou
parcial dos alunos, dentro do regime seriado, em uma escola da rede estadual do municipio
de Girud no RS. A progressdo estd contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei 9394/96, e normatizada pelo parecer do Conselho Estadual de Educacdo
n°.740/99, do estado do Rio Grande do Sul. A abordagem metodolégica € de cunho
qualitativo de base etnografica e tem como objetivos; identificar mudancas ocorridas nas
praticas pedagégicas dos docentes, a partir da implantacdo da progressdo continuada ou
parcial dos alunos; e investigar se a progressao promove a inclusdo, analisando as praticas
pedagdgicas desenvolvidas com os alunos aprovados nesta modalidade. A partir da
investigacdo, concluiu-se que, na pritica pedagdgica dos professores, ndo houve alteracdes,
mas, sim, uma adaptacdo a realidade da progressdo, atribuindo aos alunos trabalhos
extraclasse. A progressdo nao promove a inclusdo, mesmo que 0s pressupostos tedricos
que a fundamentam estejam em consonincia com os principios de uma educagdo
inclusiva, essa ndo encontra espaco. Apesar de melhorias nos indices de evasdo e
repeténcia, os alunos avancam na série, porém, com um baixo nivel de aprendizagem. Fica
evidente a dificuldade de realizacdo de um trabalho diferenciado, pois préticas avaliativas
excludentes se mantém, reforcando a desigualdade e a competicio. O poder ainda é
centrado no professor, através de pedagogias arcaicas que nao estimulam a aprendizagem,

ndo conseguem despertar o prazer de aprender e ver na educacao uma forma de
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ABSTRACT

This study consists of an investigation about the impact of the continuing or partial
progression of students, in the grade regime, at a public school in the city of Girua, state of
Rio Grande do Sul. The progression is ruled in National Education Policies and Bases
Law, number 9394/96, and is regulated by the official position number 740/99 of the state
of Rio Grande do Sul’s Educational Council. The methodological approaching is
qualitative and ethnographical based, and it pursues to identify occurred changing in the
teachers’ pedagogical practices, focusing possibilities in order to build ways for a
pedagogical praxis under the implementation of the continuing or partial progression of
students; to investigate if the progression promotes the inclusion, analyzing the
pedagogical practices developed with the passed students in this modality. With this
investigation, can be concluded that there were not changing in the teachers’ pedagogical
practice, rather an adjustment to the reality of the progression, giving extra-class works to
the students. The progression does not promote the inclusion, even its theoretical assumed
fundaments are according to the inclusive education principles, the inclusion does not take
place. The levels of abandonment and study repetition have been improved; the students
have advanced in grades but with low levels of learning. It has been evident, in the
researched school, the difficulties to accomplish a differentiated work, because remain the
same excluding evaluative practices, that enforce the inequity and competition. The power
is still centered in the teacher, through archaic pedagogies that do not stimulate the
learning and cannot both crate the pleasure of learning and realize the education as a way

of liberty.
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INTRODUCAO

Neste comeco de um novo milénio, refletir sobre a universalizacdo da educagdo no
Brasil, com qualidade e equidade,1 remete inevitavelmente a questdo do fracasso escolar
que se traduz nos altos indices de evasado e repeténcia. No ensino fundamental de educagao
basica, na década de 80, o indice de repeténcia chegava a 20% e o de evasdo a 13% (dados
do senso escolar- 1988). Na década seguinte, nos anos 90, os indices cairam para 11,4% de
reprovacdo e 11,1% de evasdo (dados do senso escolar — 1998), e no Senso Escolar de
2003, os indices de repeténcia perfizeram um total de 12% e de evasdo, um percentual de
8%. Mesmo considerando que nos ultimos 20 anos houve uma redu¢do dos indices de
evasdo e repeténcia, estes dados ainda revelam a ineficiéncia do nosso sistema de ensino e
desafiam a investigar em que a progressdo escolar, apontada como uma possibilidade de
reverter estes indices, uma vez que traz em seu bojo os principios de uma educacdo
inclusiva, contribui para reverter esta realidade excludente.

A educagcdo ¢é reflexo da sociedade, reproduzindo sua organizacdo politica,
econdmica e social e € ingénuo pensar que a educacdo, sozinha, pode transformar a
sociedade. Segundo Shor e Freire, (1986, p.45 ) a educacdo deveria ser a mola propulsora
da transformagdo, mas ndo consegue ser, pois as for¢cas dominadoras da sociedade ndo
permitem que seja. Fica a pergunta: Qual € entdo o papel da escola? O de mera

reprodugdo? Ou o de perpetuacdo de uma realidade excludente?

' Na medida em que o principio de equidade reconhece a diferenca e a necessidade de haver condicdes
diferenciadas para o processo educacional, tendo em vista a garantia de uma educacdo de qualidade para
todos, o que se apresenta € a necessidade de um referencial comum para a formagdo escolar no Brasil, capaz
de indicar aquilo que deve ser garantido a todos, numa realidade com caracteristicas tdo diferenciadas sem
promover uma uniformiza¢do que descaracterize e desvalorize peculariedades culturais e regionais (PCN,
vol.I, p.36)



Para Shor e Freire (1986), a escola ndo pode abrir mdo de ser um lugar de
aprendizagem, tanto para os alunos quanto para os professores, onde ambos devem ser
agentes criticos do ato de conhecer, sendo necessdrio também que os professores
entendam o contexto social do ensino, ou seja, compreendam que a escola é também um
espaco para a transformacdo e que préticas libertadoras poderdo despertar mudancas
possiveis dentro de cada sala de aula, no sentido de denunciar, de se contrapor contra a
estrutura vigente, pois nao lutar contra, implica refor¢car o que estd posto pela classe
dominante.

Para Teixeira

Transforma-se a sociedade nos seus aspectos econdmicos € sociais, gracas
ao desenvolvimento da ciéncia, € com ela se transforma a escola,
instituicdo fundamental que lhe serve, ao mesmo tempo, de base para sua
estabilidade, como ponto de apoio para a sua projecao. (2000, p.25)

Para o autor, a escola precisa adaptar-se aos novos tempos, ser democritica e
progressista, estar em constante mudanga, isto exige dos educadores novas posturas frente
as necessidades e exigéncias da escola de hoje. Convém pensar outras possibilidades e
formas de articulacdo para o trabalho pedagdgico, ndo somente repetir praticas
cristalizadas e obsoletas, fechando os olhos para a realidade excludente que a escola tem
gerado. Neste sentido, a legislacao educacional brasileira atual tem proposto alternativas de
trabalho desafiadoras uma vez que a flexibilidade € uma de suas caracteristicas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, Lei 9394/96, (no artigo 24,
inciso III), normatizada pelo Parecer 740/99 do Conselho Estadual de Educacao, do estado
do Rio Grande do Sul, contempla a possibilidade do regime de progressao (continuada e
parcial). As escolas da Rede Estadual do municipio de Girua contemplaram em seus
Regimentos Escolares esta possibilidade e, a partir do ano de 2002, passou-se a oferecer a
progressdo continuada aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1* a 4° série), e
a progressdo parcial aos alunos de 5* a 8 série do Ensino Fundamental e Ensino Médio,

desde que ndo ultrapassasse duas disciplinas.



A Progressao visa diminuir os indices de evasdo e repeténcia e traz elementos para
facilitar o fluxo do aluno da Educagdo Bésica, uma vez que considera que nem todos os
alunos conseguem realizar aprendizagens nos ritmos e condi¢des da maioria.

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede estadual de ensino do municipio de
Giru4, regido Noroeste do estado do Rio Grande do Sul, localizado a 475 Km da capital do
estado, Porto Alegre. Girua emancipou-se politico-administrativamente em 28 de janeiro
de 1955, contando atualmente com 18859 habitantes, em uma area de 860,86 Km?2, sendo
a agricultura a principal atividade econdmica. Sua populacdo originou-se da imigracao das
etnias alema, italiana, polonesa, russa e sueca, bem como da vinda de pessoas de outros
municipios, devido a grande oferta de terra.

Esta escola atende uma demanda de 1004 alunos, localiza-se na zona urbana e
oferece Ensino Fundamental e Meédio bem como curso Normal e Turma de
Aproveitamento de Estudos®. Foi fundada em 1969 e implantou a progressao em 2002.

Com a instituicdo da Constituinte Escolar’, no ano de 1999, iniciou-se um processo
de reflexdo, na escola pesquisada, ndo sé das praticas pedagdgicas desenvolvidas, mas
também sobre as formas de organizagdo da escola, onde questdes como espacos, tempos e
ritmos de aprendizagens foram assuntos relevantes nas discussoes estabelecidas no interior
da escola. Este processo envolveu toda a comunidade escolar.

Foi um momento de implantacdo de muitas inovagdes. Algumas por consenso do
grupo de professores da escola com a respectiva aprovacao dos pais e alunos como, por
exemplo, a reestruturacdo de componentes curriculares, formas de comunicacdo de
resultados de avaliacdo as familias, organizacdo em trimestres letivos, entre outras, que de
fato ndo mexiam efetivamente na estrutura da organizacdo curricular da escola, nem
faziam exigéncias de mudangas mais profundas no fazer pedagégico dos professores.
Outras inovagdes, dentre elas, a implantacdo da progressdo, desencadearam acirradas
discussoes e acabaram por ser aprovadas, muito mais por um tencionar da Coordenadoria
Regional de Educacdo que alegava que se esta possibilidade legal nao fosse contemplada
nos Regimentos Escolares, os mesmos voltariam sem aprovacdo do Conselho Estadual de

Educacgdo. Depois de muita discussd@o e também por contar com um grupo de professores

> Curso de nivel pés-médio que habilita para atuar na Educacdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino
Fundamental com énfase em Educag¢do Especial

3 Projeto de Educacio proposto pelo Governo do Estado do Rio Grande do Sul para as escolas da rede
publica estadual visando uma (re)construcdo curricular. Esta (re) constru¢do comecou com o resgate de
praticas da Comunidade Escolar, a constru¢do dos Principios e Diretrizes da Educacdo Publica Estadual, dos
Projetos Pedagdgicos, dos Regimentos Escolares e dos Planos de estudo/Cursos da rede ptiblica estadual.
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dentro da escola que acreditava ser positiva a progressdo, esta acabou sendo consolidada,

no Regimento Escolar com o seguinte texto

E oferecida a progressio continuada nas quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental aos alunos com determinadas dificuldades e a progressao
parcial nas séries finais (5" a 8* série) e 1° e 2° ano do Ensino Médio. Aos
alunos aprovados em progressdo parcial, ndo excedendo a dois
componentes curriculares, sdo oferecidos estudos referentes aos objetivos
ndo atingidos no(s) componente(s) curricular que nao houve aprovagio,
mediante o professor da disciplina, sob a coordenacdo do servico de
supervisao escolar, com os devidos registros (Item 4.3, p.12)

E nos Planos de Estudos consta a seguinte redacao

A progressio continuada: nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1% a
47 séries) — acontece apds a andlise dos Pareceres Descritivos elaborados
durante o ano letivo, pelo professor da classe e do servico de Supervisao.
Também quando for constatado que persistem algumas dificuldades, ou
seja, a falta de aprimoramento de algumas habilidades e competéncias
previstas nos eixos temadticos da série e de cada componente curricular. Os
professores elaborario um parecer descritivo final que registrard a
condi¢do do aluno em progressdo continuada e este serd anexado ao
caderno de chamada da série posterior, a qual o aluno estiver freqiientando.

A progressdo parcial: - a partir da 5* série do ensino fundamental e 1° e 2°
ano do Ensino Médio — os alunos aprovados em regime de progressao (nao
excedendo a duas disciplinas ) serdo atendidos paralelamente ao
andamento normal das aulas, sendo que para este componente curricular
em que estiverem em regime de progressdo parcial serd possibilitada a
retomada de conceitos bdsicos da série anterior e estes deverdo ser
demonstrados pelo aluno através de atividades avaliativas, trabalhos e
pesquisas. Os professores elaborardo um parecer descritivo final que
registrard a condi¢do do aluno em progressao parcial e este serd anexado ao
caderno de chamada da série posterior, na respectiva disciplina.

As atividades de retomada da série anterior no componente curricular, em
que ndo obteve aprovagdo, serdo registradas no caderno de chamada do
professor com acompanhamento do Servigco de Supervisdo.

Depois de aprovada a progressdo, com algumas idéias superficiais sobre como
aconteceria este trabalho, iniciaram-se os questionamentos sobre a pritica da mesma, uma

vez que ndo aconteceram formacdOes para discutir e aprofundar esta questdo. As
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experiéncias conhecidas em outros estados como Sdo Paulo, Minas Gerais e também na
capital do nosso estado, Porto Alegre, acontecem em escolas cicladas e organizam-se em
turmas distintas, diferentemente do que estava sendo implementado no momento, na
referida escola, ou seja, num regime seriado com um trabalho paralelo dentro do tempo e
espaco do andamento normal das aulas e, além disso, as orientacdes advindas da equipe da
17* Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) ndo eram muito claras e foram sendo
redimensionadas ao longo dos anos.

A escolha da temadtica “progressdo continuada ou parcial” vem de uma angustia
sentida no cotidiano da escola e especialmente na minha funcdo enquanto coordenadora
pedagdgica e orientadora educacional. A progressdo regular por série se constituiu num
grande desafio para os professores, uma vez que exige uma postura diferenciada, um agir
pedagodgico que contemple a diversidade existente nos tempos e ritmos de aprendizagem de
cada um dos educandos.

Falo em desafio porque considero que ndo se faz possivel, simplesmente pela
implantacdo desta possibilidade legal, contemplada pelo Parecer do CEED n°. 740 /99,
redimensionar préticas pedagégicas que vinham sendo desenvolvidas até entao, sem uma
reflexdo sistemadtica no interior das escolas.

A implanta¢do da progressdo fez vir a tona muitas contradicdes entre o que estava
previsto legalmente em relacdo a esta e as  prdticas realmente desenvolvidas e
vivenciadas no dia-a dia da escola pesquisada. Destaco, entre outras questdes:

-As dificuldades dos professores que recebem alunos aprovados em regime de
progressdo (parcial ou continuada) em dar continuidade ao seu trabalho, conteudo
programdtico atual e paralelamente retomar conceitos ja trabalhados, no ano anterior, nos
quais os alunos ndo atingiram um bom aproveitamento tendo que encontrar alternativas,
variar metodologias para garantir aprendizagens a todos;

- A resisténcia dos professores ao registro das observacdes individualizadas dos
alunos, (fatos, gestos, atitudes, sucessos e fracassos), essas informacdes relevantes
poderiam ser mobilizadas posteriormente, no momento em que justamente permitiriam
compreender melhor a evolucao do aluno e seus problemas no momento;

- O “abandono”, por parte dos alunos, das disciplinas que ja se consideram
reprovados, alegando que estdo com aprovacdo da série garantida, e isso influencia

negativamente nas relacdes de poder entre professores e alunos;
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- A compreensdo de que a progressdo € um aspecto do processo educativo, e que
ela nos alerta para a necessidade de rever a forma de selecionar, planejar e avaliar os
conteudos desenvolvidos;

- A fragmentacdo do trabalho pedagdgico dificulta a criagcdo de espagos para a
formacgdo continuada, para acompanhar e avaliar os projetos-pedagdgicos em agdo, bem
como a elaboracdo coletiva de alternativas e tomando decisdes autdonomas para
transformar a realidade.

Toda problemdtica, acima citada, remete para a necessidade de uma reflexdo
aprofundada sobre a inviabilidade de simplesmente implantar a progressdo e continuar
planejando, organizando e avaliando as aulas e os alunos como antes da sua implantacao.

O Conselho Estadual de Educagdao encaminhou a comunidade educacional do Rio
Grande do Sul uma “minuta de estudos” para que oportunizasse uma continuidade nas
reflexdes e uma melhor compreensao da amplitude e flexibilidade que a lei 9394/96 atribui
a educacgdo basica nos artigos 23 e 24, traduzida no Parecer do CEE n°. 740/99 .

Em sua introducdo (p.2-6), chama atencdo para a excludéncia do sistema
educacional brasileiro, reconhecendo que, além das condi¢des sociais, econdmicas e
politicas, o proprio sistema de ensino € responsdvel pela exclusdo e frente a isto se exige
da escola mudangas na sua organizagdo curricular e na maneira de ensinar. Neste sentido, o
Projeto Pedagégico € destacado como garantia para que algumas coisas acontecam. Na
escola pesquisada foi o que sucedeu.

Ap6s a elaboracdo do Projeto Pedagdgico pela comunidade escolar, os sonhos,
ideais de homem, sociedade e educacdo especificando a escola, foram contempladas e
aprovadas em assembléia geral pela comunidade escolar. A elaboracdo do Regimento
Escolar foi o passo seguinte, nesta etapa do processo que € vieram a tona as contradi¢des,
ou seja, estava registrado que a escola deveria garantir a aprendizagem a todos e que
precisava-se respeitar os tempos e ritmos diferentes de cada um. No texto do Projeto
pedagogico estd explicitado “ Para atuar com qualidade no trabalho pedagégico torna-se
necessdrio que a escola reformule o seu tempo que precisa ser reordenado de forma que
respeite o ritmo e os tempos de aprendizagem e as diversidades sécio culturais dos
educandos (...)” (PROJETO PEDAGOGICO DA ESCOLA)

Contudo, resistia-se a implantacdo da progressao, alegando que seria impossivel dar
conta de ensinar os alunos advindos da progressdao no andamento regular das aulas. Ficou

claro que, juntamente com a progressao, vinha a necessidade de redimensionar a acao dos
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docentes, uma vez que era invidvel atender estes alunos em turno inverso, pela falta de
espaco fisico e disponibilidade de horario dos professores.

Tradicionalmente na escola tudo tem um tempo para acontecer, as aprendizagens
também té€m seu tempo certo, ou seja, ao término do ano letivo, os conteidos previstos
devem ser apreendidos. Caso isto ndo acontega, o aluno terd que repetir novamente a série.

Para Enguita, a escola organiza todo o seu trabalho baseado na precisiao temporal

A “precisdo nos encontros” € a base da organizacdo da jornada escolar. A
atividade escolar transcorre entre limites de tempo fixados com exatiddo e
estd marcada por acontecimentos que ocorrem nos momentos precisos.
Parafraseando o velho ditado, hda um momento para cada atividade e uma
atividade para cada momento, e eles ndo devem ser confundidos (...) (1989,
p.177)

A obsessdo que a escola tem pela precisdo temporal ndo estd relacionada a
qualquer tipo de pré requisito para que possa acontecer a aprendizagem. Portanto seu
intuito ndo € escolar, mas, sim, de preparar para o cumprimento integral do tempo sem
desperdi¢d-lo no trabalho escolar, da mesma forma que, posteriormente, serd na produgio

industrial.

A precisdo temporal dos acontecimentos ndo esta necessariamente ligada a
qualquer tipo de ensino ou de aprendizagem, nem sequer a qualquer tipo de
escola. Carece de sentido na aprendizagem auténoma e ndo existe em
absoluto no ensino individualizado da escola unidocente no qual o
professor atende dentro de um mesmo periodo alunos os mais diversos.
Para impor-se na escola foi necessdrio esperar-se a implantacao das formas
mituas, primeiro, e simultaneamente, depois, do ensino. ( ENGUITA,
1989, p.177)

O professor pressupde o trabalho pedagdgico como se as suas classes fossem
homogéneas, pois, para Neubauer (2000), se o aluno for repetente, o professor “zera” tudo
o que ele aprendeu no ano anterior e parte do principio que, naquela série, todos sdo iguais,
ou seja, ninguém conhece nada do contetdo, facilitando um planejamento unificado. Na

progressao, no inicio do ano, segundo a mesma autora, o professor precisa levar em conta o
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que todos ja aprenderam, examinar melhor as avaliacdes e as fichas de acompanhamento
que recebeu, saber organizar alunos em diferentes grupos com a nocdo de que alguns
deverdo ser mais estimulados e o planejamento e formas de recuperacao devem ser
pensadas com mais critérios.

Apesar das diferentes contribui¢des cientificas, dentre elas as de Piaget (1980),
Vygotsky(1999) e Ferreiro(1988), sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento,
a escola sempre esteve organizada como se todos os educandos tivessem as mesmas
habilidades e dificuldades no mesmo grau, esquecendo-se que cada pessoa tem uma forma
diferente de aprender.

A flexibilizagdo da LDB € salientada por Demo (2004, p.20-22), onde afirma que a
nova lei insiste nesta questdo, ou seja, na flexibilidade da organizacgao curricular, tanto que
chega ser uma “obsess@o”. Porém considera coerente a progressao uma vez que reafirma o
cuidado para que o aluno progrida, mas ndo de qualquer maneira, uma vez que a lei
salienta a necessidade de preservacdo do curriculo, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino.

Segundo Pedro Demo

(...) tendo estabelecido que a educacdo, em particular o ensino
fundamental, € direito e dever de todos (art. 2°), cada aluno tem direito e o
dever de cursar o 1° grau inteiro, devendo cada escola assumir o
compromisso explicito de garantir essa progressdo desde que com o devido
aproveitamento. (2004, p.22).

O foco da LDB 9394/96 passou a ser a aprendizagem. Historicamente a estrutura
curricular era tida como vila que impossibilitava avancos e engessava o trabalho educativo.
A nova LDB, marcada pela flexibilidade ndo permite mais que esta seja a desculpa usada
para ndo redimensionar a organizagdo curricular, e pensar outras formas de trabalho de
carater menos excludente e gerador de fracasso.

O objetivo desta pesquisa consiste em investigar o impacto da
progressdo na realidade escolar, uma vez que € notério que ela desestabilizou o fazer
pedagdgico dos professores, pois questionamentos ndo cessam, alguns até levantam a
questao sobre a possibilidade de retird-la da escola, outros, pensando sobre a forma como

¢ desenvolvida, sentindo-se angustiados; outros questionando alternativas de trabalho,
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dentro da sua sala de aula e extraclasse. Ficam as perguntas: A progressdo tem de fato
contribuido para que o aluno avance na sua escolaridade, evitando a evasio e a repeténcia?
Como fica a questdo da aprendizagem dos alunos? O que os professores puderam construir
ou desconstruir nos seus fazeres e saberes pedagdgicos mediante a realidade da
progressdao? Ela estd sendo um instrumento de alerta para a necessidade de repensar o

trabalho educativo da escola?



1. HISTORICO DA PROGRESSAO

Para reconstruir os caminhos da progressdo na educacao brasileira, proposta ja nos
anos 50, faz-se necessdrio compreender que, mesmo num contexto diferenciado, houve a
influéncia inglesa e francesa nos debates e no entendimento do significado da progressao.
Na Franca e na Inglaterra objetivava-se a democratizacdo e expansao do ensino obrigatdrio
(primario e secundério). E no Brasil, a progressdo foi vista como uma possibilidade de

reduzir os indices de evasdo e repeténcia.

Desde esta época a ndo reprovacgio era denominada aprovagdo automatica, e ja se
contava com experiéncias de outros paises, como a Inglaterra (promocao por idade
cronoldgica) e, repercutia em nosso pais através da discussdo e debate desta
possibilidade frente as altas taxas de evasao e repeténcia, desperdicio de verbas e
estagnacdo dos alunos na mesma série, principalmente nos primeiros anos
escolares, impossibilitando o fluxo escolar. (BERTAGNA, 2001, p.74)

Nas buscas sobre a temdtica da progressao encontrei algumas pesquisas, dentre
elas a realizada por Zaguri (2006), onde uma das questdes ¢ sobre a progressao
continuada. A pesquisa abrangeu 42 cidades, em 22 estados e contou com a participacao
de 1172 professores do Ensino Fundamental e Médio e objetivou detectar dificuldades
relativas a pratica docente nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. A pergunta feita
foi a seguinte: Qual a sua opinido sobre a progressdo continuada? A autora salientou que
pelas discussdes apaixonadas que provoca foi a primeira questdo que os professores
responderam. Um percentual de 66% diz que s6 tem sentido se o aluno tiver também
garantidas melhorias de qualidade de ensino; 15% acredita que sé vai fazer decair ainda

mais a qualidade de ensino; 14% alega que sé funciona como fluxo de vagas, € uma
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medida politica apenas; 5% acredita que contribui para a melhoria da qualidade de ensino e

3% nao respondeu. (2006, p.80)

A progressao continuada em todas as publicacdes encontradas estd vinculada a
escola ciclada, neste sentido existe varios trabalhos. Preferi destacar a dissertacdo de
mestrado de Fortes (2000) “Autonomia e tensdo no ensino por ciclos: estudo de caso da
escola municipal Vila Monte Cristo”, em Porto Alegre. Esta pesquisa ilustra a forma de
organizagdo da progressdo em classes especiais, ditas intermedidrias, como uma forma de
adaptar os alunos para o reingresso posterior nas classes regulares, muito diferente do que
acontece no regime seriado, onde o trabalho é concomitante ao andamento normal das
aulas.

Fortes explica como as turmas de progressao se organizam na escola de ciclos de

formagdo em Porto Alegre

Em qualquer ciclo, esta prevista a possibilidade da formacao de turmas de
progressdo com o objetivo de auxiliar os alunos que, por quaisquer
motivos, tenham defasagem na relacdo idade e escolaridade. Nas turmas de
progressdo, com menor nimero de alunos e trabalho diferenciado, os
estudantes permanecem até serem inturmados no ano-ciclo mais adequado,
geralmente sendo atendidos pelo Laboratério de Aprendizagem em turno
contrario. (2002, p.120)

Outra pesquisa que relata a experiéncia do estado de Sdo Paulo é a tese de
doutorado de Bertagna (2001), intitulada “Progressdo Continuada: Limites e
possibilidades”, que analisa especialmente a questdo da avaliac@o na escola por ciclos.

Sobre a implantacdo da progressdo na organizacao curricular seriada, encontrei na
internet uma Unica publicacdo intitulada “Reorganizagdo do Sistema Escolar: Estudo sobre
as Propostas de Progressdo Continuada e de Progressdo Parcial nas Escolas Estaduais de
Santa Maria — RS”, (TERRAZZAN; PEREIRA, 2006). A pesquisa realizada consistiu em
analisar a legislacdo existente e os projetos pedagdgicos de escolas da rede estadual de
Santa Maria para compreender como se deu o processo de implantacdo da progressao,
salientando no mesmo artigo a necessidade de voltar a estas escolas para investigar os

resultados deste regime de progressao.
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Encontrei alguns autores que contemplam em suas obras questdes que falam sobre
as duas modalidades de progressao, ndo como experi€ncias priticas mas num contexto de
implementagdo da Lei 9394/96.

Destaco Pedro Demo que, em duas obras: A nova LDB - rancos e avangos
(1997) e Professor do Futuro e Reconstrucio do Conhecimento(2004), que considera
positiva a progressao, salientando a questdao do cuidado com a aprendizagem.

Souza, por sua vez, alerta para o que chama de “possibilidade de flexibilizacao da
promocao nos estabelecimentos que adotarem a promocao regular por série” (2002 p.44),
contemplada no artigo 24, inciso III e argumenta que tal modalidade exigiria um controle
rigoroso da secretaria, mais professores por disciplina € ndo proporcionaria o almejado
avangco no tempo necessdrio a integralizacdo dos estudos por parte dos alunos mais
talentosos. (idem, p.45)

Saviani, na sua obra “A nova lei da educacio — LDB trajetoria limites e
perspectivas”, somente no que se refere a educacdo bdsica comenta a marca da
flexibilizacdo da forma de organizacdo dos critérios de promocdo e ordenagdo curricular.
(2004, p.210)

Na obra LDB interpretada: diversos olhares que se entrecruzam, Pereira & Teixeira,
consideram a progressdao continuada e a parcial como possibilidades de viabilizar
procedimentos criativos que contribuam para minimizar os problemas de evasdo e
repeténcia. (1997,p.97)

Neste sentido, optei por acompanhar historicamente a evolu¢do da progressao,
independentemente do regime de organizagdo curricular, para depois retomar como se
constitui o ensino seriado e, dentro deste contexto especifico, abordar a progressao
continuada e parcial.

Conforme referéncia anterior, a progressdo continuada sempre esteve vinculada a
escola ciclada, fazendo o contraponto e a critica a escola seriada como promotora e grande
responsavel pela exclusdo escolar, especialmente da populagdo de baixa renda.

Nos anos 50, iniciou-se no Brasil um movimento pela escola ciclada e pela
progressdo continuada. Jacomini (2004, p.404-405) faz uma breve retomada historica
dividindo-a em quatro grandes momentos.

No primeiro deles, em 1920, o professor Sampaio Doéria defende a promogao
automdtica no ensino primdrio paulista, juntamente com a proposta de aprova¢ao em massa

do diretor geral de ensino Oscar Thompsom. A proposta ndo teve consisténcia,
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especialmente na discussdo em relacdo a garantia de aprendizagem para todos, ndo
ocorrendo implementacgdes préticas.

A progressdo continuada também foi proposta por Anisio Teixeira no ano de 1954,
a qual propde critérios mais flexiveis de promocdo escolar, considerando os altos indices
de evasdo e de repeténcia da época. Anisio Teixeira era Inspetor de Ensino do estado da
Bahia, e defensor do ensino laico, gratuito, ja garantido na Constituicdo de 1891. Era
adepto da municipalizacdao do ensino, inspirado nas idéias do filosofo John Dewey, do
qual foi aluno discipulo e tradutor, que entendia a educagdo publica como um ideal de
liberdade. (SANTOS, 2000)

Abreu transcreve uma afirmacio de Anisio Teixeira sobre a questdo da repeténcia

e da evasao escolar

O numero tremendo dos alunos que repetem 0s anos no curso primario,
representa alunos com os quais o estado esta despendendo o dobro, o tripo
e quadruplo do que deveria gastar, se a organizacdo escolar baiana fosse
adequada em todo o sentido. Os técnicos americanos sao hoje acordes em
que ndo deve haver repeticoes de ano em um sistema escolar. Se o
curriculo for devidamente organizado, de sorte a progredir, através dos
graus, a medida que a crianga progredir, através dos anos e, por outro lado,
houver um sistema objetivo e cientifico de medir o progresso do escolar,
ndo deve haver reprovacdes no sistema escolar. (1960.p.25)

Tal sugestdo s6 foi implementada de fato na atual LDB, que contempla “os
estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.”’(Art.32,
inciso IV, pardgrafo 2°)

Novamente em 1956 e 1957, Anisio Teixeira e Almeida Jinior retomam a questao
da progressdao que foi inclusive prometida em nivel nacional pelo presidente Juscelino
Kubitschek, em 1956. Em 1958, sendo Janio Quadros governador de Sdo Paulo e Alipio
Correa Neto Secretdrio de Educacdo, o Grupo Experimental da Lapa foi utilizado para
iniciar essa reforma de ensino.

Um artigo de Dante Moreira Leite no Boletim do Centro Regional de Pesquisas

Educacionais de Sao Paulo, de 1959, analisa a promog¢do automatica como uma adequagao
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do curriculo ao desenvolvimento do aluno. Dante acreditava que para a superacdo das
idéias de que a escola tradicionalmente € seletiva, que as turmas s@o homogéneas e o
castigo e a premiacdo sdo incentivadores da aprendizagem, faziam-se necessdrias duas
medidas bésicas: A primeira é a de que a organizacdo curricular deveria ser adequada ao
desenvolvimento do aluno e a segunda seria a instituicio da promog¢do automaética.
(JACOMINI apud ALMEIDA JUNIOR, 2004, p. 405)

Os debates dos anos 50, tidos como o segundo grande momento de discussdo e
experiéncias sobre a escola ciclada e a progressdao continuada, resultaram em algumas
experiéncias praticas somente a partir dos anos 60. A primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educagado (LDB), Lei 4024/61,no artigo 104, permitia organizar formas alternativas de
organiza¢do curricular, diferentes da seriacdo, mas em cardter experimental. No Rio de
Janeiro, em 1967, organizou-se turmas onde a faixa etdria era vinculada ao nivel de
escolaridade. Em Sao Paulo, no ano de 1968, no ensino primario, foi adotada a progressao
continuada. Em Santa Catarina, 1970 foi adotado o sistema de avanco progressivo (SAP),
onde foi abolida a reprovacdo ao longo das quatro primeiras e apds, das quatro ultimas
séries. Em Minas Gerais, neste mesmo ano, adotou-se o sistema de avango progressivo.

O terceiro grande momento da adog@o da progressao continuada e da escola ciclada
foi apds a aprovacgdo da Lei 5692/71, a qual instituiu e organizou o ensino de primeiro e
segundo grau, que contemplava formas de organizacdo curricular, diferente da seriada,
também em cardter experimental (art.14, pardgrafo 4°) desde que aprovadas pelo Conselho
Estadual de Educacio, mantendo o que dizia a LDB anterior em seu artigo 104.

Jacomini, destaca que algumas experiéncias implantadas neste periodo permanecem
at¢ o dias de hoje, dentre elas, a do Distrito Federal (1978), que prop0s avancos
progressivos; em 1979, no Rio de Janeiro, adotou-se o bloco tinico. Na década de 80, foi
implantado o ciclo bésico de alfabetizacdo : em Sao Paulo no ano de 1984, Minas Gerais
em 1985; e no Parand e em Goids em 1988. Na década de 90, alguns municipios
incorporaram nos seus sistemas de ensino a escola de ciclos e a progressdo continuada:
Sdo Paulo, em 1992 , a Escola Plural em Belo Horizonte (1994) e Escola Cidada em Porto
Alegre. (1995)

O quarto grande momento € definido apds a Lei 9394/96, onde muitas redes de
ensino, de vérios estados, implantaram organizagdes curriculares cicladas e a progressao
continuada.

Esta forma alternativa de organizagdo curricular estd prevista na LDB 9394/96,

contemplada nos Parametros Curriculares Nacionais e também no Plano Nacional de
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Educacdo, Lei Federal n°. 10172/2001. A fundamentag@o para a implantacdo dos ciclos
estd centrada na possibilidade de elevacdo do nivel de escolaridade, de reducdo da
fragmentacdo do curriculo e da flexibilizacdo dos tempos escolares, considerando os
diferentes ritmos de aprendizagens dos educandos, pois se concebe que todas as criancas
podem aprender, se lhes forem dadas as condi¢Oes devidas e, conseqiientemente, ocorreria
a reducdo dos indices de evasdo e repeténcia.

Nao se constitui objetivo desta pesquisa aprofundar estudos sobre a organizacio
curricular em ciclos , mas torna-se necessdrio referencid-la, uma vez que a progressao estd
atrelada a organizacdo curricular ciclada, e também para que se possa compreender a
dimensao do trabalho j4 desenvolvido no Brasil sobre a progressao.

Barretto & Mitrulis (2001) teceram um panorama atual das escolas sob o regime de
ciclos, normalmente, nas capitais de estado ou em cidades importantes. Nesta pesquisa 0s
autores fizeram um levantamento de dados sobre a abrangéncia da implantacdo do regime
ciclado no Brasil. Segundo INEP (dados retirados do censo de 2000), 18% de todas as
escolas de Ensino Fundamental estdo organizadas em ciclos. Deste percentual, 45,5%
pertencem a rede estadual; 13,2%, a rede municipal de ensino e 3,3%, a rede federal. Na
regido Sudeste 54,4% das escolas sdo cicladas , sendo a grande maioria da rede estadual,
bem como as regides Centro-Oeste e Nordeste, na regido Sul a grande maioria pertence a
rede municipal (15,9%) e, na regido Norte, as escolas particulares (10%). Sao Paulo € o
unico estado brasileiro onde toda a rede estadual estd organizada em regime de ciclos, com
quase 4 milhdes de alunos, talvez por esta razdo grande parte das publicacdes encontradas
seja relativa a experiéncia do estado de Sdo Paulo.

Pelos dados acima, € possivel vislumbrar a abrangéncia das escolas com
organizacdo curricular em ciclos, bem como a progressiao continuada presente em todas as

regides do Brasil , o que, certamente, causa impacto no cendrio educacional brasileiro.

1.1 A Progressao Continuada e a Progressao Parcial no Regime Seriado

O regime seriado ndo é somente uma forma de organizagdo curricular da escola,
mas, sim, o reflexo das exigéncias de uma sociedade, que historicamente, vé na escola
uma forma de preparar criancas e jovens para atuar no mercado de trabalho em

conformidade com os principios do sistema capitalista.
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Enguita (1989), na sua obra “A face oculta da escola”, faz uma retomada histdrica
sobre como esta evoluiu através dos tempos e qual tem sido a sua funcdo até os dias de
hoje, ficando claro o atrelamento da escola com o desenvolvimento das forcas produtivas
capitalistas.

Na economia camponesa, a educacdo tinha um papel secunddrio, uma vez que seu
objetivo era a doutrinacdo religiosa e politica, realizada de forma isolada e individual,
ministrada por mestres de outras familias. Este tipo de educagdo muito mais de cunho
religioso, que nao tinha a intencao de preparar para o trabalho, cedeu a medida que a nova
ordem capitalista e industrial fazia exigéncias para novas relacdes € para novos processos
de producdo, considerando a escola a institui¢@o ideal para este fim. O ensino passou a ser
realizado em espacos especificos e com caracteristicas da produ¢do manufatureira, ou seja,
uniformizado, procurando homogeneizar ao méximo as classes escolares, separando-as por
série e para cada uma delas conteddos especificos a serem desenvolvidos, o que Enguita
chama de “espaco institucional adequado para preparar criangas e jovens para o trabalho”
uma vez que possuem estrutura semelhante. (1989, p.31)

Enguita (1989) chama atencdo para as implicacdes da qualificacdo para o trabalho,
no sentido de ““ moldar o espirito dos homens e conseguir que estejam dispostos a aceitar as
normas de condutas relacionadas com o desempenho de um emprego” (apud DREEBEN,
p.31) e usa Foucaut para ilustrar a idéia de que o século da luzes foi também o das
disciplinas destinadas a sufocar a iniciativa e a individualidade, salientou a organizacao
serial do espago, a economia do tempo a normalizacdo dos individuos e de seus
comportamentos através das institui¢des.(1989, p. 141)

A partir do inicio do século XX, com o desenvolvimento industrial e urbano, e
conseqiientemente o crescimento da classe média e do proletariado, a escola passa a
desempenhar um papel fundamental, principalmente para os grupos mais pobres da
populacdo que s6 terdo condi¢des de acesso ao saber sistematizado, através dos servigos
publicos ofertados pelo estado.

Da educacgdo para poucos aos servicos ofertados pelo estado as classes populares,
com o intuito de compensar as desigualdades sociais, a escola mantém sua logica
excludente e seletiva, isto se revela nos altos indices de reprovacdo e evasdo € na
resisténcia as mudancgas necessdrias para sua democratizagao.

Para a democratizacdao da escola faz-se necessdrio, segundo Arroyo, ‘“ter como

propésito uma mudanca radical das estruturas do nosso sistema escolar.”(2000.p.34)
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Mudangas estruturais na escola implicam em rever curriculos graduados, repensar a

organizacdo do trabalho, dos tempos e espagos, pois ainda segundo Arroyo

Intervengdes ousadas na superacdo da organizacdo seriada, dos curriculos
gradeados, da organizacdo dos tempos e de trabalho por disciplinas, dos
processos de avaliagdo, retencdo e progressio vém sendo familiares a
muitas propostas inovadoras.(....) Novas formas de organizacdo dos
tempos, dos espagos, do trabalho escolar vém sendo ensaiadas com
seriedade e profissionalismo, buscando, enfim, quebrar a matriz da
concepgao e pratica de escolarizag@o, sucesso/fracasso. (2000. p.38)

O curriculo é um importante elemento constitutivo da organizagdo escolar e, como
tal, precisa ser repensado coletivamente uma vez que segundo Veiga, “Curriculo implica,
necessariamente, a interacdo entre sujeitos que tem o mesmo objetivo € a opcdo por um
referencial tedrico que o sustente.”(1995.p. 26)

A constru¢do coletiva do conhecimento escolar é que compde o -curriculo

propriamente dito e como tal Veiga afirma

O conhecimento escolar é dindmico e nao uma mera simplificacdo do
conhecimento cientifico, que se adequaria a faixa etdria e aos interesses dos
alunos dai a necessidade de se promover, na escola, uma reflexdo
aprofundada do processo de producido do conhecimento escolar, uma vez
que ele €, a0 mesmo tempo, processo e produto.A andlise e a compreensao
do processo de producdo do conhecimento escolar ampliam a compreensao
sobre questdes curriculares. (1995.p.27)

O curriculo ndo é um instrumento neutro, pois faz parte de um contexto social é
historicamente situado, culturalmente determinado e, conseqiientemente, afinado
1deologicamente para a manutencdo da classe dominante que mantém desigualdades socio-
econOmicas e culturais ou com fins emancipatdrios.

O tempo escolar € um dos elementos constitutivos da organizacdo do trabalho

pedagdgico. Tempo para iniciar e terminar o ano letivo, tempo distribuido em trimestres,

semestres ou outros, tempo de duragdo de um periodo ou médulo de aula, as horas
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semanais para cada disciplina que variam conforme o determinado nos planos de estudo e
o numero de horas de aula para cada professor.

A escola tem um espago privilegiado uma vez que nenhum outro aparato
ideolégico mantém a presenca obrigatdria, possibilitando a mesma a acumulagdo

continuada de capital e a reproducdo das classes dominantes. Porém, e a aprendizagem?

(...) apenas uma pequena parte do tempo dos professores e alunos nas
escolas € dedicada a transmissao ou aquisi¢ao de conhecimentos. O resto, a
maior parte, € empregado em forcar ou evitar rotinas, em impor ou escapar
do controle, em romper ou manter a ordem. A experiéncia da escolaridade
¢ algo muito mais amplo, profundo e complexo que o processo da
instrugdo; algo que cala em criangas e jovens muito mais fundo e produz
efeitos muito mais duradouros que alguns dados, cifras, regras e maximas
que, na maioria dos casos, logo esquecerdo. (ENGUITA, 1989, p.158)

Nestes termos percebemos que a instrucdo, a disseminagao de saberes socialmente
constituidos ndo sdo o maior objetivo da escola e ndo se compde em uma instancia
separada da dimensdo politica da educacdo. A educacdo tem servido, a manutencdo do
projeto de globalizagdo neoliberal e isto se mostra também na sua forma de organizacio.
Mas, em contrapartida, é também no bojo da escola, nos espacos de sala de aula, onde
educadores e educandos devem sentir-se agentes criticos do ato de conhecer e € ai que se
fazem possiveis acdes na luta pela democratizacdo da educagdo.

Em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem, fica o questionamento: mesmo
com o poder de manter os alunos a sua disposi¢ao por quatro horas didrias, cinco dias por
semana, oitocentas horas por ano, durante dez ou doze anos por que a escola ndo consegue

ensina-los?

(...) a incapacidade de a escola modificar a “estrutura das desigualdades”
quando, ndo considerando as desigualdades iniciais dos seus alunos,
oferecendo-lhes as mesmas oportunidades de ensino, deslocando assim,
suas desigualdades para o final, quando se traduzirdo pelo fracasso, pela
reprovacao e pela exclusao.(PERRENOUD, 2001.p.20)
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Para que esta realidade excludente possa se modificar, e a escola pare de reforcar o
carater discriminatério da sociedade atual, esta precisa respeitar o aluno, suas
caracteristicas  bio-psico-sociais  consideradas no processo de planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de suas intencdes educativas.

Urge superar o paradigma da razdo instrumental e, para tal, € necessario que,
segundo Medeiros (1995. p. 12), os pressupostos na teoria critica da sociedade estejam
representados pelos modos de producdo e reproducdo simbdlica, encarnados pela
experiéncia comunicativa intersubjetiva, baseados na interacdo, na linguagem e na
comunicacdo, onde verdades sdo faliveis, com énfase no desvelamento ideoldgico e dos
interesses que orientam o uso do conhecimento empregado no cotidiano da escola, onde os
questionamentos sejam fins e meios, e a racionalidade seja a acdo comunicativa para um
entendimento, liberdade e autonomia reflexiva.

Considerando as reflexdes anteriores, acerca do regime seriado, no qual aparece
claramente o cardter excludente da organizacdo em série, uma vez que esta pressupde a
homogeneidade, curriculos uniformes em um pais, onde a diversidade cultural € muito
grande. Mediante as possibilidades e alternativas da lei 9394/96, parece contraditério
pensar a progressao nesta forma de organizacdo curricular. Contraditdrio, porque o regime
seriado pressupde a uniformidade; e a progressdo, tanto a parcial como a continuada
pressupde respeito ao tempo e ritmo de cada educando na sua aprendizagem, em
conformidade com os principios da educacdo inclusiva, ou seja, uma educacido de
qualidade, em uma escola que possa beneficiar a todos.

Nao € possivel desconsiderar que a progressdao foi implantada nas escolas, muito
mais por forca da lei do que pelo desejo dos professores, uma vez que € bastante dificil
desejar algo que ndo foi gestado e proposto no interior das escolas, onde a pratica docente
sofre influéncia direta da formacgdo académica e também da vida enquanto estudantes da
educagdo bdasica, ou seja, os professores foram formados dentro do contexto da
uniformidade, da avaliacdo classificatdria, em que o fracasso é responsabilidade do aluno.
Seguir esta l6gica de raciocinio pode levar a compreensio do porqué da grande
dificuldade em relag¢do ao trabalho com a progressdo. Também, dentro deste contexto, a
formacdo continuada ¢ vislumbrada como uma grande possibilidade no interior das
escolas, pois, quando esta acontece sistematicamente, onde o grupo se fortalece, € capaz
de encontrar forcas suficientes para romper com paradigmas tradicionais e pensar

possibilidades e alternativas de trabalho com a progressao em sala de aula.
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1.2 A Legislacido e a Progressao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB), contempla sobre a

Progressao

Nos estabelecimentos que adotam a progressdo regular por série, o
regimento escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que
preservada a seqiiéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo
sistema de ensino. (BRASIL. Congresso Nacional. LDB 9394/96. art. 24,
inciso III)

Para este artigo da lei, o parecer do Conselho Estadual de Educacdo n°® 740/99,
(p.13) fundamenta que a progressdo na escolaridade deve ser o resultado esperado e que,
se a aprendizagem € para todos, a escola precisa se organizar de modo que os educandos
possam progredir normalmente na sua aprendizagem, facilitando o fluxo dos alunos na
educacgdo bésica e diminuindo os indices de evasdo e repeténcia.

Em relacdo ao Ensino Fundamental, a LDB 9394/96 explicita

Os estabelecimentos que utilizarem progressdo regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem
prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
respectivas normas de ensino. (BRASIL. Congresso Nacional. LDB
9394/96. art. 32, paragrafo 2°)

Normatizando o que dizem os pardgrafos citados pela lei 9394/96 o parecer 740/99
disciplina que as escolas que permanecerem com o regime de progressao regular por série
poderdo disciplinar em seus regimentos de acordo com os projetos pedagdgicos, a

progressao continuada e a progressao parcial.
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a) progressdo continuada, possibilitando aos alunos com determinadas
dificuldades de aprendizagem detectadas pelo professor, ao longo do
processo, a oportunidade de retomd-las, ndo sendo impedida a sua
promocao ao periodo seguinte. (RIO GRANDE DO SUL,Parecer 740/99,

p.13)

Ainda sobre a progressao continuada, o Parecer 740/99, (p.13-14) esclarece que
esta possibilidade tem como intuito ndo simplesmente a promog¢do do aluno, mas, sim,
uma estratégia para valorizar o progresso individual e continuo do educando e chama
atencdo para o compromisso da escola, no sentido de assessorar o professor para que este
possa desenvolver um trabalho especifico para estes alunos, mantendo registros
sistematicos sobre o trabalho desenvolvido e a necessidade do contato permanente com a
familia.

Sobre a progressao parcial define

b) progressdo parcial, permitindo ao aluno, no ensino fundamental e no
ensino médio, ser promovido sem prejuizo da seqiiéncia curricular, com
atendimento especifico paralelo a série que ird cursar, em componentes
curriculares em que ndo obteve éxito. O tempo destinado, a metodologia e
avaliacdo fardo parte de um plano de trabalho elaborado pelo professor,
considerando as aprendizagens ja realizadas e as defasagens apresentadas
pelo aluno.Trata-se, na verdade, de mecanismo andlogo ao que a lei
anterior denominava dependéncia. Pode-se imaginar que a escola podera
tirar possibilidade de tirar proveito da progressio continuada,
especialmente nas séries iniciais do ensino fundamental e, a partir dai, no
ensino médio, utilizar-se da progressao parcial. (RIO GRANDE DO SUL.
Parecer 740/99, p. 14)

Confrontar o que a legislacio apresenta e a pratica desenvolvida nas escolas
permite a compreensio de qudo desafiador foi a implantacdo e estd sendo a aplicagdo da
progressao num regime seriado. Primeiramente pela exigéncia que se faz de um trabalho
diferenciado, ou melhor, um olhar diferenciado sobre cada um dos educandos, a
necessidade de uma préxis pedagdgica mais soliddria, colaborativa, uma vez que nao se faz
possivel pensar o professor como aquele que transmite os conhecimentos que o aluno tera
que assimilar, mas, sim, concebe que a aprendizagem € um processo que se realiza na

interacdo com o outro, mediada pelo professor.
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O desenvolvimento psicoldgico do ser humano envolve apropriacdo ativa da cultura
em que estd inserido através da mediacdo, pois a relacdo do homem com o mundo nao é
direta, mas, sim, uma relacdo mediada. Nesta perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano, Vygotski (1999) valorizou os processos intencionais de
instrucdo que acontecem na escola, pois atribui um amplo papel ao aprendizado, uma vez
que este precede o desenvolvimento. Na escola, uma das interlocu¢Oes mais significativas
que acontecem € entre professor e aluno. Neste sentido, o professor tem funcdo de
“andaime” (BRUNER, 2002.p.79), ou seja, de suporte para o educando no caminho da sua
aprendizagem.

A legislagdo, em relagdo ao trabalho da progressdo parcial, quando contempla “um
atendimento paralelo a serie que ird cursar’, ndo esclarece a dimensdo deste termo
“paralelo”, surgindo dubias interpretacdes. Este paralelo significa juntamente com o andar
regular das aulas? Ou significa fora do horario regular das aulas (extraclasse)? Na pratica,
nas escolas de abrangéncia da 17* Coordenadoria Regional de Educacdo, o que prevalece €
o trabalho paralelo ao andamento normal das aulas. Em escolas de abrangéncia de outras
coordenadorias, alguns professores dispdoem, de algumas horas que “sobraram” da sua
carga hordria semanal, para realizar um trabalho extraclasse com os alunos que se
encontram em progressao, mas isto nao se constitui numa regra, € somente em algumas
escolas e ndo para todas as disciplinas.

Sendo assim, este termo paralelo, que na priatica € quase que totalmente
desenvolvido durante o andamento normal das aulas, remete e impulsiona a busca de
alternativas de como organizar o trabalho da sala de aula, contemplando a diversidade de
ritmos e tempos de aprendizagem de todos os alunos que se encontram no espago da sala
de aula, os que estdo em progressao e os que nao estdo. E esta busca de alternativas obriga
a uma mudanga de postura enquanto professores ndo mais como detentores do saber, mas
planejando, organizando um trabalho pedagdgico mais cooperativo, e avaliando as
atividades, valorizando o crescimento e respeitando o processo de construcdo de

conhecimento da cada um.
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1.3 A Progressao como Possibilidade de Inclusao

A progressdo teoricamente traz como principio o respeito a individualidade, ao
processo de cada um dos educandos na construcdo do seu conhecimento, ou seja, do tempo
e do ritmo do seu aprendizado, neste sentido, estd em conformidade com os principios da
educagdo inclusiva.

As politicas publicas de inclusdo escolar passaram a ser adotadas no Brasil desde a
década de 90 e tiveram, na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, em margo de 1990, juntamente com a Declaracdo de Salamanca —
Conferéncia Mundial sobre Educacdo Especial, realizada em Salamanca, na Espanha, em
1994, marcos definitivos no direcionamento dado a educacdo e que foram assumidos pelos
paises que integravam o projeto de globaliza¢@o neoliberal.

O Banco Mundial e institui¢des internacionais como a Organizagdo das Nagodes
Unidas (ONU) e a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a
Tecnologia ( UNESCO), tiveram um papel fundamental na discussdo conceitual sobre a
inclusdo. A partir de entdo a inclusdo passou a ser entendida como direito de todos a
educagdo escolarizada, reconhecendo a necessidade do provimento da educagdo para as
criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais dentro do sistema
regular. E esta passou a ser uma obrigacao do estado.

O conceito de necessidades educacionais especiais foi ampliado pela Declaracao de
Salamanca, incluindo todas as criangas que nao estejam conseguindo se beneficiar com a
escola. A idéia de “necessidades educacionais especiais” abrange ndo somente as criancas
com deficiéncia, mas todas aquelas que experimentam dificuldades tempordrias ou
permanentes na escola, ou as que estejam repetindo continuamente as séries escolares, as
que sdo forcadas a trabalhar, as que moram nas ruas, as que residem distante de qualquer
escola, as que vivem em condi¢des de extrema pobreza ou que estejam desnutridas, as que
sejam vitimas de guerras ou conflitos armados, as que sofrem abusos fisicos, emocionais e
sexuais continuos, ou as que simplesmente estdao fora da escola, por qualquer motivo que
seja.

Este novo conceito de necessidades educacionais especiais, amplia as dimensdes
das discussdes no que se refere a inclusdo e a exclusdo, uma vez que esses dois conceitos

fazem parte das duas facetas da mesma moeda, especialmente a nivel de escola, uma vez
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que qualquer pessoa, durante sua vida escolar, em algum momento, teve ou terd
necessidades de atendimento especial para superar suas dificuldades.

Matiskei (2006) chama atencdo para o papel do estado na implantagdo destas
politicas, buscando caminhos para que todos tenham acesso aos bens e servigos, no caso
especifico da inclusdo escolar, o direito a educagdo, mas, ao mesmo tempo, traz para a
discussdo o paradoxo vivido pela escola. De um lado, ela é parte de uma sociedade com
principios excludentes, incentiva a competitividade, o individualismo, onde a
solidariedade, o respeito as diferencas sao negados, primando pela competéncia para o
mercado de trabalho e; por outro lado, este mesmo estado cobra da escola a formacdo de

um sujeito social e que também dé respostas aos desqualificados.

E neste aspecto que se encontra o grande desafio da escola. A busca da
homogeneidade, que confere com os propdsitos do projeto econdmico e
politico global, mas compromete o papel da escola na luta pela inclusio
social dos diferentes e dos segmentos sociais com menor capacidade de
enfrentamento da competitividade (...) (Matiskei apud BONETI, 2000,
p.238-239)

Diante deste paradoxo, a escola precisa problematizar com a comunidade a ordem
dominante, criando espacos de participacdo para se pensar alternativas e possibilidades de
inclusdo para todos, ressignificando seus projetos politicos pedagdgicos de forma a
proporcionar uma educacdo de qualidade e o comprometimento de toda a comunidade na
organizacao e elaboragdo coletiva de seus curriculos, considerando que acdes isoladas ndo
encontram o eco necessario para a transformacao.

O parecer do Conselho Nacional de Educacdo n°. 17/2001, que traz as bases
tedricas para as Diretrizes da Educacdo Especial, reconhece a necessidade de contemplar
as diferencas, respeitando-as e criando condi¢des para o aprendizado e o desenvolvimento
de todos os educandos. Este parecer norteia a Educacdo Especial, porém se enquadra
perfeitamente no ensino regular, porque, conforme ja exposto anteriormente, toda
educagcdo deveria ser especial, no sentido de respeitar os processos individuais de

aprendizagem.
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A consciéncia do direito de construir a identidade do outro traduz-se no
direito a igualdade e no respeito as diferengas, assegurando oportunidades
diferenciadas (equidade), tantas quantas forem necessdrias, com vistas a
busca de igualdade. O principio da equidade reconhece que a diferenca e a
necessidade de prever condi¢des diferenciadas para o processo

o

educacional. (BRASIL Conselho Nacional de Educacdo. Parecer n°.
017/2001)

Discutir a inclus@o € nio esquecer da complexidade que envolve a questdo, uma
vez, sob a andlise fria da lei, parece estar revestida de uma aparente simplicidade. Garantir
o direito ao acesso, permanéncia e sucesso na vida escolar para todos implica pensar um
comprometimento, uma mudanga de postura, de atitude, um compromisso ético frente as
diferencas, em todas as estancias que compdem uma sociedade (institui¢des
governamentais, ndo governamentais, associagdes, sindicatos, pais, professores e alunos).
Pois, segundo Demo, a exclusdo “ganha significacdo tanto mais dristica no processo de
destruicdo de valores integrativos tradicionais, atingindo patamares da precariedade

marcada pela ndo-pertenga e impoténcia.” (2002.p.21)

Entre as premissas bésicas fundamentadas nas ciéncias modernas dos paises
que, apds a Segunda Guerra Mundial, adotaram a progressao continuada da aprendizagem
como forma de garantir a permanéncia com sucesso das criangas na escola e a formacao de
cidadaos criticos e criativos, destacam-se: - O ser humano, desde o inicio de sua vida,
apresenta ritmos e estilos significativamente diferentes para realizar toda e qualquer
aprendizagem; - Toda aprendizagem, inclusive cognitiva, € um processo continuo, que
ocorre em progressdao € nao pode e ndo deve ser interrompido ou sofrer retrocessos, 1sto
implica prejuizos enormes, tanto no que diz respeito a auto-imagem do aluno quanto na
motivacdo para aprender; -Toda crianca, quando exposta a situagdes motivadoras de
ensino, é capaz de aprender e avancar em relacdo aos seus padrdes anteriores de
desempenho; - Aprendizagens cognitivas, exigidas na escola, podem ocorrer com maior ou
menor rapidez em funcao da caracteristicas de estimulacdo dos ambientes sociais de onde
as pessoas provém; - O desempenho cognitivo e académico de criangas e jovens de
diferentes extratos sociais tende a atingir, nos anos iniciais de escolaridade, patamares
médios bastante semelhantes, se respeitadas as dificuldades e obstaculos iniciais dos

alunos, e garantida a aprendizagem continuada com reforco e orientacio para aqueles com

maiores dificuldades.(NEUBAUER, 2000)
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As premissas alencadas anteriormente fundamentam a educagdo escolar em outro
paradigma, que aponta para as possibilidades, para a inclusdo e valorizagdo do processo
individual de aprendizagem de cada educando. Conforme Morin, paradigma pode ser

definido por promocgao/selecio dos conceitos mestres de inteligibilidade (2000. p.24). E

13 £

ainda sobre Morin “ O paradigma € inconsciente mas irriga o pensamento consciente,
controlando-o e, neste sentido também € supra consciente” (p.26), por isto, a necessidade
da superagdo do paradigma da razdo instrumental para que novos saberes e fazeres possam
emergir no sentido de assumir os principios de uma educagao inclusiva.

A analise critica e reflexiva das politicas publicas de inclusdo e a progressao, como
parte de préticas inclusivas, deixa claro que as possibilidades sao amplas, mas os desafios
surgem na mesma medida, uma vez que obriga a sociedade como um todo a repensar

3

valores e posturas em relacdo ao “diferente “ que ndo necessariamente signifique o
“menor”. No contexto escolar, € possivel encontrar ndo respostas, mas indicativos sobre
quais as causas desta realidade excludente: O tipo de ensino que € desenvolvido; as

concepgoes epistémicas dos educadores; os paradigmas fundantes da prética educativa.



2. PRAXIS PEDAGOGICA

Diante da complexidade que envolve o fendmeno das praxis pedagdgicas, faz-se
necessario clarear qual a conceituagdo do termo “ praxis pedagégica”, que servird de viés
as reflexdes que farei ao abordar as diversas instincias do cotidiano da escola o que a
progressao escolar neste contexto pode significar.

Franco em seu artigo: “A praxis pedagdgica como instrumento de transformacao da
pratica docente” (2006,p.14) se utiliza das idéias de Imbert (2003,p.74) que vé a préxis
pedagdgica como instrumento de reavivar e desnaturalizar a escola que temos.

Para Franco, segundo Imbert

A praxis ndo € uma pratica. Convém ndo se enganar a esse respeito. A

7

praxis € elaboracdo coletiva, num grupo, das praticas vividas no
quotidiano. A prética pode se situar no plano das elaboracdes primdrias do
pensamento, a praxis ndo. Ela pressupde um coletivo: um coletivo
articulado, nunca massificado ou aglutinado. (apud TOSQUELLES, 1984)

Importante salientar a questdo do coletivo na constru¢do de uma praxis
transformadora, uma vez que agOes refletidas coletivamente resultam em compromissos
fortalecidos pelo grupo onde os sujeitos trilham os caminhos da autonomia.

Praxis, segundo Paulo Freire € a reflexdo e acio verdadeiramente transformadora da
realidade (1987). Refletir sobre as préticas, coletivamente, para redimensiona-las, fazer
opg¢des por uma educacdo com principios inclusivos e emancipatorios implica considerar

a diversidade contida no coletivo. Diversidade esta que compde a riqueza do trabalho



34

pedagégico, jamais o impedimento. Para isto, é preciso rever concepgdes e paradigmas,
ndo garantindo somente o acesso das pessoas a escola, mas a permanéncia com qualidade,
através de uma reorganizacdo profunda da mesma, buscando sair da consciéncia
espontanea, onde a razao € instrumental e exclui tudo aquilo que foge do que se chama de

“normal”, tornando-se discriminatdria e excludente.

2.1 Do Fazer ao Agir Pedagoégico

Inicialmente faz-se necessdrio diferenciar o ‘“fazer pedagdgico” e o ‘“agir
pedagdgico”, para a partir desta conceitualizacdo, refletir sobre a intencionalidade
implicita em cada um destes conceitos, uma vez a pratica pedagdgica nio é neutra, mesmo

aquela em que nao houve reflexao.

(...) esta intencionalidade aponta para a definicdo sobre o sentido
da vida do homem em sociedade. Dai decorre a necessidade de
refletir sobre ela para intencioné-la, tornando o homem sujeito de
sua pratica pedagbgica e, consequentemente, da sua vida na
coletividade. (BENINCA, 2002.p.51-52)

Entende-se por fazer pedagégico “ tudo aquilo que € experimentado no cotidiano
das relagdes de ensino e aprendizagem, sem que haja a necessidade de sistematiza-lo
conceitualmente” (DALBOSCO, 2006, p.155), ou seja, € o modo procedimental, mecanico
e repetitivo. Busca a rotinizacdo de tudo o que lhe € estranho e diferente. A relagdo da
teoria com a prética € vertical, isto €, a teoria somente legitima o que a pratica determinou,
ndo havendo espaco para contestacOes, reflexdes, para perceber contradi¢des e buscar a
transformagdo dentro de um contexto que inclua e acolha a diversidade, encontrando
formas plurais de trabalho. O conceito de fazer pedagdgico € fruto de uma consciéncia
espontinea, ou seja, o sentido se constrdi nas agdes do dia a dia e quando provocada pelo
contexto, tende a agir sempre da mesma maneira, porque afinal as coisas sempre foram
assim. Neste sentido, a educagdo com principios inclusivos ndo encontra espaco, uma vez

que a homogeneidade, esperada e pretendida pela consciéncia espontanea, nao € real e os
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professores precisam considerar as individualidades, refletir constantemente sobre suas
praticas, para que todos possam se beneficiar da escola.

Em contrapartida, o agir pedagdgico estd pautado na reflexdo sistemadtica,
procurando desdogmatizar a prética e desinstrumentalizar a teoria. Valoriza a consciéncia
espontanea porque € dela que brotam as constru¢des simbolico-significativas da vida
humana e social, inclusive elaboragdes tedrico conceituais, ou seja, ndo nega o cotidiano,
mas reflete constantemente sobre ele para que possa transforma-lo, ndo permitido que as
acdes estejam pautadas somente no senso comum.

O agir pedagogico, enquanto acdo refletida, relaciona-se com a praxis,
contrapondo-se a pratica pedagdgica que estd vinculada ao fazer pedagdgico. Salienta-se
que praxis precisa ser entendida como processo reflexivo e para Benincé “procura superar
a dicotomia teoria/pritica e sujeito/objeto em busca de uma nova relacdo entre
sujeito/sujeito, cuja pratica pedagogica seja uma praxis social. ”(2002.p.37). Isto significa
uma préxis onde as relacdes nao se sustentam na dominacao, mas na interagdo. Neste caso,
da pessoa do professor e do aluno, no contexto da escola, pressupondo uma relagio
dialética entre os sujeitos envolvidos, e nesta interacio um interfere sobre o outro
(professor, aluno e contexto) e se modificam a si mesmos e aos outros.

A transformacio, nesse contexto, a passagem do fazer pedagdgico para o agir
pedagdgico € possivel na medida em que se reflita e se problematize significados
inicialmente apresentados no cotidiano. Problematizar implica questionar e no
questionamento esta implicita a capacidade de fazer perguntas, sendo esta uma exigéncia
para o didlogo. Neste sentido, Almeida, em seu texto Incapacidade para o Didlogo,
explicita “ O didlogo possui uma for¢a transformadora onde o didlogo é bem sucedido,
algo nos ficou e algo fica em nds que nos transformou.”(apud GADAMER, 2000.p.134)

Para que o didlogo seja possivel, segundo Dalbosco, sdo necessdrios alguns
requisitos como a pré-compreensao, ou seja, uma idéia minima sobre o que se estd falando
e uma pronuncia clara de que se estd falando (2006, p.157). Se pensarmos no didlogo
pedagdgico, aquele que acontece entre professor e aluno na sala de aula, existe uma grande
dificuldade se esta relacdo estd pautada na concepcao de que € o professor que ensina e o
aluno aprende.

Almeida chama atencdo para os perigos no didlogo pedagogico
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(...) na situacdo do professor encontra-se obviamente uma dificuldade
peculiar de manter em si a capacidade para o didlogo, a qual sucumbe a
maioria. Quem tem que ensinar, cré que deve e pode falar, e quanto mais
consistente e coerente € seu discurso, tanto mais ele pensa comunicar sua
doutrina. Este é o perigo da catedra que todos nds conhecemos bem. (apud
GADAMER, 2000, p135)

Na sala de aula, para se ter um didlogo claro sobre o contetdo a ser estudado, a
responsabilidade dos requisitos acima citados recai sobre todos os envolvidos, o professor
como condutor e os alunos como ouvintes ativos que podem tomar a palavra quando
desejarem. A organizacdo, no sentido de haver a escuta do outro e o contetido para ser
discutido de forma contextualizada tornam o agir pedagégico dialégico.

O didlogo implica mostrar-se, que nas palavras de Dalbosco significa sair para
fora de si mesmo e colocar-se no lugar do outro. Este sair de si € condi¢do necessdria para
uma relagdo solidaria (apud ROUSSEAU, 2006, p.46). Neste sentido, as relagdes
pedagdgicas na escola, vislumbram muito mais a competi¢do e o individualismo. A tensdao
acontece entre as praticas de solidariedade e de competicdo constantes no processo
formativo-educacional. Para Dalbosco, o mostrar-se toma o sentido de ter-que-ser, uma
vez que para ele o ser humano € jogado no mundo e caminha para a morte e € esta
consciéncia da finitude que impele o ser humano a esconder-se desta condicdo, vivendo o
fazer, envolvido nas questdes do cotidiano, ndo questionando o sentido existencial da vida
ou, ao contrdrio, o mostrar-se relaciona-se com a compreensio humana numa dimensio
maior, permeada pelo cuidado com sua dimensdo ontolégica.(apud HEIDEGGER,
2006,p.47)

Freire vé no didlogo, na comunicacdo entre os homens, a possibilidade da
transformacdo (...) a esperanca da transformacdo na propria esséncia da imperfeicdo dos
homens, levando-os a uma eterna busca. Uma busca que ndo se faz no individualismo, na
competi¢do, mas na comunicacao entre os homens. (1987,p.80).

A capacidade de dialogar € requisito para uma educacao inclusiva, uma vez que nos
permite entrar na esfera do outro. O didlogo implica acolher, escutar, trocar, e, nesta
dindmica, a diversidade € tida como oportunidade de crescimento para todos e nos desveste

do egoismo, pois para Almeida
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Um didlogo aconteceu quando deixou algo dentro de nés. Nao € o fato de
que nds experimentamos algo novo, o que faz o didlogo um didlogo, mas
que algo outro veio ao nosso encontro que ainda nio haviamos encontrado
em nossa experiéncia propria do mundo. (apud GADAMER, 2000, p.134)

Um dos grandes desafios da pedagogia, num contexto social onde as pessoas ndao
sao formadas nem educadas para escutar e também nao t€m paciéncia para tal, o didlogo é
mediacdo neste processo. Para ndo acontecer os extremos, ou melhor, o aniquilamento do
outro ou, ao contrdrio, um tornar-se refém do outro, pois quem ndo escuta nao dialoga. A
escuta € elemento fundamental para um didlogo vivo, pois a escuta permite-me entrar na
esfera do outro. Para Miihl; Esquinsani “(...) em outros termos, o didlogo € o tinico recurso
capaz de promover uma educacio libertadora.” (2004, p.8)

O didlogo € essencial para a transformacdo do fazer pedagdgico para o agir
pedagdgico, pois € pela mediacdo dialdgica que se torna possivel a instituicdo de novas
relacoes pedagdgicas. Uma acdo reflexiva pode ser provocada por uma série de fatores
como, por exemplo, nas contradi¢des do cotidiano, fruto de reflexdes ou pela acdao dos
pares, porém € essencial que o sujeito queira se transformar.

Benincé afirma que muito mais do que simplesmente querer é preciso também
dispor de um método. Assim, aborda a questao do método como “esfor¢co metodoldgico de
fazer com que o sujeito descubra em sua consciéncia o sentido do mundo vivido e, pela
acao reflexiva, reconstrua tais sentidos transformando seu proprio mundo” (2002, p 59). A
pratica reflexiva tornar-se-4 método na medida em que for sistemaética, isto €, um processo
reflexivo qualificado requerendo a existéncia de um grupo que reflete a luz de um
referencial tedrico. Sendo assim, a hermenéutica pode ser pensada nio como um
procedimento instrumental, mas como um caminho constituido pelo didlogo.

Nas palavras de Marques: “hermenéuticas, como insercdo vital na concriativiodade®
da histéria, na capacidade de reinterpretar, a luz das atuais perspectivas, as tradi¢cdes
sedimentadas na cultura, nos usos da linguagem, nas subjetividades de cada um.” (2006,
p.44)

No contexto escolar ndo basta os professores participar de semindrios, palestras,
encontros e cursos de formacao, tomar consciéncia das contradi¢des entre o que se estuda
e discute na teoria e o que se faz no cotidiano escolar, ou seja, conhecer a teoria , mas a

pratica continuar sendo pautada no pelo senso comum, permanecendo no nivel do discurso,

Concriatividade significa criatividade simultaneamente com o outro.
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ndo acontecendo a transformacdo, no sentido de caminhar para a constru¢do de uma praxis
pedagodgica. Neste caso € que a reflexdo sistemdtica pode ser considerada como essencial
para o fortalecimento do grupo e para a transformacdo do sujeito que, por sua vez, pode
transformar o seu cotidiano, e de acordo com Hellerr, significa dizer que “nao podemos
transformar o mundo se, a0 mesmo tempo, nao nos transformamos em nds mesmos.”
(1985, p.117)

A educacdo inclusiva constitui-se num grande desafio a ser superado, se pensada
dentro de um contexto onde a prética esteja fundamentada no fazer pedagdgico. Repetir
acoes, ndo repensar saberes e fechar os olhos para a diferenca, para a diversidade, ndo se
angustiar com o processo de exclusdo que a escola tem gerado, traduzido na evasdo, na
repeténcia e na negacdo da individualidade é massificar a educagdo, quando esta precisa
ser pensada como um processo de humanizacio e libertacdo. E isto, para Marques se
constitui em “(...) desafio lancado, campo aberto a reflexao tedrica e ao empenho pessoal e
compromisso militante do educador com a producdo e circulacdo do saber referido a
organizacdo e conducdo do projeto politico que € dele por ser de seu povo.” (2006, p.197)

Numa perspectiva do agir pedagdgico, onde o didlogo € vivido, onde exista espaco
para a reflexdo sistemdtica, mediada pela linguagem, neste contexto a educa¢do inclusiva
pode acontecer, especialmente porque o outro ndo € negado e existe todo um movimento
de transformag¢do de cada um e de todos e consequentemente do cotidiano. Este cotidiano
ndo pode ser negado, mas ser objeto de reflexdo, para que realmente as pessoas envolvidas
no processo educativo tenham consciéncia do que fazem e para que fazem, desenvolvendo
uma praxis que emancipe o ser humano.

A escola sO6 se transforma se no seu interior houver um projeto pedagdgico
construido coletivamente, que explicita com clareza qual é o seu horizonte, que se
incomoda com o fracasso que vem sendo produzido historicamente na escola e que sabe
das possibilidades de uma préaxis emancipatdria. Neste sentido, a progressdo poderia ser
uma proposta inovadora, ndo imposta por via burocrética, mas uma possibilidade pensada e
articulada no cerne da escola para que a aprendizagem, ao tempo e ritmo de cada um, seja

garantida.
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2.2 O Lugar dos Professores

7z

A pratica docente é permeada por grandes desafios principalmente se for
considerado qual é o papel da escola hoje, numa sociedade de intenso conhecimento e
especialmente o papel do professor na qual ele € figura estratégica, ou seja, nesta
sociedade de intensivo conhecimento ele ocupa “lugar decisivo e formativo”(DEMO,
2004. p.10), cuja funcdo do professor ndo € a de transmitir conhecimentos estanques, dar
suas aulas sem uma preocupacdo séria em relacdo a aprendizagem, sendo necessario,
renovar, reconstruir € buscar sempre um referencial tedrico que o sustente nesta tarefa
complexa que € educar na atualidade.

Em sua obra, Professor do Futuro e Reconstru¢do do Conhecimento, Pedro Demo
salienta o que ele chama de “cuidado com a aprendizagem” e, neste sentido, esclarece que
“saber cuidar significa dedicacdo envolvente e contagiante, compromisso ético e técnico,
habilidade sensivel e sempre renovada de suporte do aluno, incluindo-se ai a rota de
construcdo da autonomia.” (2004.p.13)

O conhecimento liberta, emancipa e torna os sujeitos capazes de historias proprias,
a partir desta compreensdo € possivel vislumbrar com maior clareza a importincia da
escola e da atuacdo dos professores como possibilitadores de situacdes que garantam a
aprendizagem de conhecimentos cientificos e conseqiiente desenvolvimento dos alunos.

Mesmo diante da compreensdo da dimensao do significado do educar, o magistério
vive uma realidade conflitiva e contraditoria. Discursos que reconhecem e teoricamente
valorizam a func¢do e a responsabilidade da educagdo e dos professores e a desvaloriza¢io
enquanto categoria profissional.

Para retomar a histéria do magistério, faz-se necessdrio considerar o contexto
social, politico, econdmico e cultural, como unica forma de entender o porqué da visdo
desfigurada da educacio e dos educadores, que vém historicamente lutando para firmar sua
identidade, seu saber e sua profissao.

Arroyo (2000) ressalta que os docentes t€ém necessidade de um reconhecimento
social, aliada a uma identidade coletiva que historicamente tem sido negada. Os
professores lutam para fazer parte da cultura do trabalho, para ter a legitimagdo do valor
cultural do trabalho, do seu valor social, como garantia ndo s6 dos direitos adquiridos, mas
como forma de sobrevivéncia, uma vez que, retirar direitos, torna-se relativamente fécil,

mas destruir uma cultura € mais complicado.
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A conquista de ser parte da cultura do trabalho e alcancar o reconhecimento de

trabalhadores da educacao, € dificil de ser assumido, pois, segundo Arroyo

O mundo da cultura das classes trabalhadoras ndo é tao facil de ser
assumido pelo mundo e a cultura do magistério. Apesar de unidos e tao
préximos socialmente, continuam distantes culturalmente. E como viajar
de um pais para outro. As tensdes entre 0 magistério e as comunidades, as
familias trabalhadoras e os proprios alunos trabalhadores estao ai. (2000,
p-190)

Essas tensOes acabam por revelar a propria inscri¢do do magistério na ordem social
através do negativo: falta de identidade, pelo corporativismo e pelo proprio
descompromisso politico do agir pedagdgico, ou seja, sem comprometimento com as
classes trabalhadoras. O trabalho docente e a prdpria escola sdo vistos como espagos

fechados.

As escolas continuam muito isoladas e seus educadores também, pois apesar da
nova consciéncia de trabalhadores da educacao, suas priticas em quase nada se alteraram.
As préticas pedagdgicas sao pouco discutidas, ndo existe clareza das concepgdes de ensinar
e aprender que as fundamentam e, consequentemente, ndo se avanga na construcdo de uma
nova sociedade.

Vivemos atualmente a desprofissionalizacdo do magistério que se manifesta no
descrédito da profissdo, baixos saldrios, precdria formacao tedrico-pratica, falta de carreira
docente e, como conseqiiéncia, o desinteresse pela profissao (LIBANEO, 2001,p.90), que
se traduz na falta de profissionalismo.

Libaneo define profissionalismo como

(...) compromisso com o projeto politico democratico, participagdo na
construc¢do coletiva do projeto pedagdgico, de dedicacdo ao trabalho de
ensinar para todos, dominio da matéria e dos métodos de ensino, respeito a
cultura dos alunos, assiduidade, preparagao das aulas etc.(2001, p.90)

Para o autor, a crise da profissionalizacdo se justifica pela dificuldade dos

professores em assumir os requisitos profissionais éticos da profissdo, devido a
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“desvalorizagdo econdmica e social do magistério, além de comprometer o status social da
profissdo, também retira o status académico dos campos de conhecimentos que lhe
correspondem, tornando o ensino uma linha de pesquisa menos nobre.”(idem, 2001,p.92)

A constru¢ao da identidade do professor passa pela vinculacdo a uma cultura
publica e pela capacidade da categoria de se firmar como profissional. Essa vinculacao
encontra dificuldades em conseqiiéncia da imagem empobrecida que a sociedade tem do
magistério, bem como de uma pratica empobrecida, restrita, utilitdria, convertendo o
professor em mero preparador para concursos e vestibulares.

Para Libaneo (2001), a funcdo de professor encontra-se ainda enfraquecida pelo

deslocamento dos eixos que compdem o exercicio do magistério.

No primeiro tridngulo em cada uma das vértices estdo os alunos, os
professores e o saber. Hoje estaria sendo reforcado o eixo saber-alunos, em
que se valoriza a relagdo individualizada do aluno com como o
equipamento informacional, ocorrendo o eclipsamento do professor. Ou
seja, a tecnologizacdo exacerbada do ensino estaria desvalorizando a
mediacdo relacional e cognitiva dos professores. O segundo tridngulo
mostra em seu vértices: os professores, o estado, e os pais/comunidade:
Em func¢ao de uma reorganizagdo dos modos de intervengdo do estado nas
politicas de educacdo, estaria havendo um conluio entre o Estado e a
comunidade, valorizando a relagdo Estado-pais, levando a uma reducdo do
poder dos professores. O terceiro tridngulo mostra a coexisténcia de 3
tipos de saberes: O saber da experiéncia (dos professores), o saber dos
especialistas (socidlogos, psicélogos e pedagogos) e o saber das disciplinas
especificas. A tendéncia hoje seria de uma ligacdo entre o saber dos
especialistas e o saber das disciplinas com a conseqiiente desvalorizacdo do
saber do professor (LIBANEO apud NOVOA, p.92-93)

Nesta realidade, onde a valorizacdo recai ora no saber dos alunos, ora na relagdo
estado/pais ou ainda no saber especifico das disciplinas, e/ou dos especialistas € ndo no
professor e no seu saber, fica dificil acreditar na profissdo e ter o senso de

3

profissionalismo que Libaneo define como * participagdo na construcdo coletiva do
Projeto Pedagdgico, dedicagdo ao trabalho de ensinar a todos, dominio da matéria e dos
métodos de ensino, respeito a cultura dos alunos, etc.” (2001, p.90)

A falta de valorizacdo desistimula, e a baixa auto-estima vai crescendo, ficando
dificil um trabalho docente de qualidade, que promova a humanizacao, através da critica

reflexiva.
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Questionamentos sdo levantados sobre qual o lugar do professor neste contexto de
luta e desvalorizacdo, e quais as conseqiiéncias da pratica destes profissionais? E mais
ainda, qual a relagdo disto com o fracasso escolar?

Como visto anteriormente, apesar dos avancos no sentido de reconhecimento como
categoria de profissionais e da esfera do publico, as préticas nas salas de aula em quase
nada mudaram, no sentido de serem préticas critico - reflexivas.

Nas escolas percebe-se que uma grande parcela de professores encaram seu oficio
de educadores como meros repassadores de informacgdes, desenvolvem o curriculo da
resposta, do “toma 14 e da c4”, com conteudos fechados e pouco significativos. Outros
avancaram no sentido da construcdo do conhecimento, porém o salto maior para uma
educagdo mais humanizadora faz-se em relacdo a uma nova visao de sociedade, ou mais, a
um novo paradigma.

Como diz Paulo Freire (1986), na constru¢do de uma educacao libertadora € preciso
ter conjuntamente uma visdo sobre o conhecimento (0 que muitas escolas vem
desenvolvendo) e uma nova visdo de sociedade (que estd cada vez mais ausente nas
escolas). Essas duas novas visdes deveriam estar igualmente presentes na constru¢do da
praxis pedagogica.

Porém, na realidade das escolas, estas duas visdes parecem estar distanciadas, pois
o conhecimento ndo € entendido como processo que se realiza entre individuos em
condic¢des sociais de producdo, ou melhor, o processo de ensinar e aprender é tido como
algo descolado do social, como se lutar por uma nova sociedade, mais justa e humanitaria,
ndo tivesse nenhuma relagdo como o que se ensina e se aprende nas escolas. Os contetdos
trabalhados acabam reforcando a realidade de exclusdo, negando a fun¢do humanizadora
da educacao.

Deve-se considerar ainda que os professores sentem-se acuados e ameacados pela
tecnologia, inclusive pela perspectiva de sua substituicdo e das escolas por tele-salas em
centros de informacdo, o que, para Libaneo (2001) ndo passa de um equivoco, uma vez
que a relacdo docente consiste em introduzir os alunos no significado da cultura e da
ciéncia, por meio de mediagdes cognitivas e interacionais, surgindo a necessidade de
transformar as escola em espagos de sintese, que para esse mesmo autor € definido como
“lugar onde ao alunos aprendem a razdo da critica para poderem atribuir significado as
mensagens e informacdes recebidas da midia, multimidia e formas de interven¢do

educativa urbana.” (idem ,2001, p.65)
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As novas tecnologias ndo devem ser negadas no espaco escolar, mas exploradas
como potencialidades didaticas, onde os educadores, segundo Rays “posicionem-se
politica e pedagogicamente sobre o emprego das novas tecnologias de
informacao/comunicag¢io como recursos auxiliares de ensino.” (2002, p.100)

Diante desta realidade pessimista do lugar que ocupa o magistério, enquanto
profissionalizacdo e profissionalismo, pergunto-me como reverter esta realidade? Que
possibilidades podem ser apontadas para este contexto de crise e desvaloriza¢do?

Uma coisa é certa, as lutas, o repensar, a formacdo continuada vislumbrando
propostas pedagdgicas que primem por uma educagdo libertadora, comprometida com as
classes populares, jamais serd possivel sem a presenca dos professores.

A emancipacdo dos professores e a transformacdo do ensino fazem parte de um
projeto mais amplo de emancipagdo do préprio ser humano. Em seu percurso pessoal com
relacdo a docéncia, o professor, exercitando sua autonomia e inventividade, aprende que a
transformagdo € possivel. O exercicio da reflexd@o critica possibilita que ndo se perca de
vista o contexto social e pode mostrar caminhos possiveis que levem as necessdrias

transformacoes.

2.3 A Formacao dos Professores

O conteudo historico social que envolve os professores no que tange aos processos
formativos contempla todos os fatores colaborativos, positivos ou negativos, que podem
definir os perfis profissionais que foram assimilados ou rejeitados, retratando o instituido e
o instituinte nos grupos sociais que vai desde a alfabetizacdo até a docéncia. Os
professores, antes mesmo da docéncia, passam cerca de 16 anos sendo alunos, o que
Tardif chama de “imersdo formativa” (2003, p. 20), que contribui na sua concepg¢do do
que ¢é ensinar, do que € ser professor e ser aluno, devido a sua histdéria escolar que,

segundo o autor, ¢ uma das influencias mais significativas que na maioria das vezes nem a

formacdo académica pode mudar.

A opcdo pelo magistério ndo € obra do acaso, o sujeito vai se constituindo
professor: pelas experiéncias vividas, espelhos morais, formagao académica, relacio com o

conhecimento e que por nascer e crescer inserido em projetos sociais, tem valores e
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interesses conflitivos, énfases diferenciadas, seja com relacdo a racionalidade, a cultura,

aos valores e a eficiéncia para o trabalho.

Pereira, garante que nao é pelo fato de ter curso de formac¢do e nem mesmo por
exercer uma atividade docente que se torna professor, mas sim pela diferenca de si que o
sujeito produz culturalmente, num dos seus imutdveis movimentos de constituicio no
mundo (2000,p.25). Para isso considera fundamental partir do seguinte questionamento:

Como se € professor? Como € ser professor? Por que se € professor?

Para ilustrar os questionamentos acima, Pereira esclarece sobre como o professor

se constitui

Vir a ser professor € vir a ser algo que ndo se vinha sendo, € diferir de si
mesmo. E, no caso de ser uma diferenca, ndo € recorréncia de um mesmo, a
um modelo ou a um padrao. Por isso, a profissionalidade ndo €, a meu ver,
um identidade: ela é uma diferenca produzida no sujeito. E, como
diferenca, ndo pode ser um estado estavel a que chegaria um sujeito. A
profissionalidade € um estado em risco de desequilibrio permanente. Se for
um estado estdvel, estagnado, redundaria numa identidade e o fluxo seria
prejudicado. (2000, p.32)

Outro aspecto relevante no que tange a formacgdo de professores, como profissional

que se constitui, € a sua relagdo com o conhecimento, como tem sido elaborado e vivido.

Faz-se necessdrio entender a defini¢do e a relacdo entre o conhecimento e saber e
quais as implicacdes destas duas dimensdes na formacdo dos professores, pois € a partir
das concepcoes de ensinar e aprender e da relagdo com o conhecimento que serd definida a
pratica docente. Pois, segundo Fernandez, ¢ imprescindivel “ (...) que cada um de nods
possa fazer essas perguntas: Como aprendo e como ensino? Como me relaciono com o

meu conhecimento? Que relagcdo tenho eu com o conhecimento?”’(1994, p.34)

O conhecimento precisa ser pensado como processo que se constroi e reconstroi
constantemente, fruto da acdo individual e coletiva dos sujeitos e por isto a necessidade de
democratizd-lo, uma vez que, este ndo pode ser concebido como algo que pertence a alguns
e que estes podem guardid-lo e manipuld-lo. Para Veiga “O conhecimento escolar é
dindmico e ndo uma mera simplificacdo do conhecimento cientifico (...) dai a necessidade
de promover na escola uma reflexdo aprofundada sobre o processo de producdo do

conhecimento escolar.” (1995, p. 26-30)
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Alguns conhecimentos tornam-se significativos, socialmente tteis, e podem passar
inclusive a regrar a vida; outros sdo facilmente esquecidos, dependendo basicamente do

grau de envolvimento e investimento da libido sobre ele.

Porém, paralelamente ao conhecimento, existe o saber, que aponta para o
componente subjetivo, implicito e em boa parte inconsciente do conhecimento, onde é
colocado o gozo e o desejo. O saber amarra, sustenta nas escolhas do dia a dia, mesmo

que as vezes seja parcial ou acompanhado da dor e da angustia.

Lajonquiére diz que: “O conhecimento € efeito da inteligéncia que produz a seu
modo, e o saber € o efeito do (desejo) inconsciente, que para nao ser menos produz a seu
modo.” (2000, p.26). O aprender envolve aumentar os conhecimentos e modificar o saber
envolvido, pois uma mudanca significativa ou vital implica, fundamentalmente, mudancga
no saber do sujeito. Apesar do saber ser subjetivo e, portanto individual, é possivel

compartilha-lo entre individuos.

2.4 Os Saberes dos Professores

A préxis pedagbdgica é uma conquista coletiva, e para que ela aconteca fazem-se
necessarios que saberes sejam mobilizados. Primeiramente procurei refletir sobre como se
constituem ¢ como se mobilizam os saberes dos docentes (conhecimentos, saber fazer,

competéncias, habilidades, etc.) na praxis pedagdgica.

Tardif salienta que falar de saber implica necessariamente considerar “realidades
sociais, organizacionais € humanas nas quais os professores estdao mergulhados” (2003,
p.11), sendo, portanto os saberes dos professores “sociais” (idem, p.12). Nao existe um
unico fator determinante que abarque toda a complexidade de saberes que sdo mobilizados

durante toda a vida de um professor.

No ambito dos oficios e profissdes, Tardif define como saber
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O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa com o
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma
coisa que flutua no espacgo: o saber dos professores é o saber deles e estd
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida
e com a sua histdria profissional, com suas relacdes com os alunos em sala
de aula e com outros atores escolares na escola, etc. por isso, € necessario
estudd-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho
docente. (2003,p.11)

A afirmacdo acima refor¢a que os saberes dos professores sdo sociais, uma vez que
se constituem na relacdo com os outros, sdo partilhados e se sujeitam a uma mesma
estrutura organizacional, porém tem uma dimensao individual, ou seja, existem saberes que

sdo construidos individualmente a partir da pratica de cada um.

Nesse sentido, o espaco da sala de aula onde se mobilizam os saberes, ndo todos ao
mesmo tempo, torna-se um espago privilegiado para refletirmos acerca de que saberes sdo

necessarios para uma praxis emancipatoria.

Rays (2002, p.85-103) propde uma reflexdo sobre o conceito de aula numa
perspectiva critica. Retoma este conceito de aula para além da mera transmissdao de
conhecimentos acumulados pela humanidade. A aula deve ser um momento pedagdgico,
politico, cientifico e sociocultural do ato de aprender num processo relacional, onde
acontece a reproducdo critica do saber, sendo este confrontado com a realidade concreta,

para que seja possivel a sua reelaboracdo, envolvendo o educador e o educando.

O autor salienta que a aula, na perspectiva critica, possui diversos interlocutores: a
ciéncia, o saber cotidiano, a pratica social e a realidade sociocultural e nesta interlocucao o
ponto de partida e o de chegada é a ciéncia. O ponto de partida se constitui pelos
conteddos escolares programdticos, e pelo educando e suas experiéncias socioculturais e
as contradi¢des sociais que contem no contexto em que vive. E o ponto de chegada é
constituido pela possibilidade de desvelamento da realidade fazendo a liga¢do entre a
escola e a sociedade, ou seja, a participacdo critica na constru¢cdo de saberes, ocorrendo
conseqiientemente a ado¢do de uma linha politico-metodolégica de ensino e aprendizagem

que se afine com a aula numa dimensao critica.

Considerando a aluno real e as condi¢gdes oferecidas pelo sistema educacional, Rays
reconhece que ndo € uma tarefa fécil, pois “(...) existem hoje no cendrio pedagdgico

proposig¢oes didaticas que exigem do educador competéncia psicopedagdgica de qualidade
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que visem ao estabelecimento de acdes didaticas a partir da idéia do aluno concreto” (2002,
p-91). Neste sentido, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), pensada por Vygotski.,
daria suporte tedrico para estas proposi¢oes didaticas, baseadas no aluno concreto e nio

no aluno como um simples objeto da educacao.

No contexto da teoria sociocultural, Vygotsky esclarece a relagdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem. Aprendizagem e desenvolvimento s3o processos
distintos, mas diretamente relacionados, onde o primeiro antecede o tultimo, ou seja, da

aprendizagem € que resulta o desenvolvimento do ser humano.

Para Vygotsky

(...) aprendizado ndao ¢é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas. (1999,
p-119).

E nesse entendimento entre aprendizagem e desenvolvimento que o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal se destaca. A crianca possui um nivel de
desenvolvimento real, ou seja, a crianga consegue realizar coisas sem a ajuda dos outros de
forma independente. Mas hd, a partir deste nivel, uma zona de possibilidades de
realizagdes que a crianca s conseguira executar com a ajuda de outra pessoa, um adulto ou
um companheiro mais experiente. A zona de desenvolvimento proximal refere-se a funcdes
que ainda estdo amadurecendo, mas que através de auxilio, pode vir a se concretizar. Para
Vygotsky (1999), o desenvolvimento deve ser entendido a partir da relacdo dialética entre
um nivel real e outro potencial de desenvolvimento.

Os conceitos acima citados permitem relacionar o ensino e a zona de
desenvolvimento proximal, isto €, se o professor propuser atividades dentro da zona de
desenvolvimento proximal dos seus alunos, estes serdo capazes de mais tarde realizar
sozinhos tarefas que ndo fariam sem ajuda, ampliando, assim, sucessivamente suas zonas
de desenvolvimento. Neste aspecto, vale salientar que o professor terd que considerar o

desenvolvimento real dos mesmos e que ao propor atividades aos alunos estas oportunizem
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novas aprendizagens. Se o trabalho proposto for somente do nivel real deles, ndo estara
oportunizando o desenvolvimento, e em contrapartida, estard desestimulando-os. Porém se
o trabalho pedagdgico estiver muito além da zona de desenvolvimento proximal, os
resultados serdo infrutiferos e também ndo oportunizardo o desenvolvimento dos
educandos. Em suma, trabalhar muito aquém ou muito além da zona de desenvolvimento
proximal acarretard o desinteresse dos alunos e, conseqiientemente, a nao ampliacdo das
zonas de desenvolvimento.

Dentro de uma sala de aula existam vdrias zonas de desenvolvimento proximal,
porém os processos de construcdo de conhecimento ndo sdo completamente distintos de
pessoa para pessoa, comprovados nos estudos de Piaget e Vygotsky, que significa dizer
que mesmo diante da diversidade de alunos todos passam por etapas semelhantes, que
possibilitam ao professor situar em que etapa o aluno se encontra e a partir dai organizar
atividades especificas para o seu nivel. Para isto, a sala de aula precisa envolver uma
dindmica social, tendo papel preponderante a atitude colaborativa, ou mediagcdo exercida
pelo outro através de signos e instrumentos como forma de garantir o aprendizado que
Vygotsky define como sendo de “ (...)natureza social especifica e um processo através do
qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam.”(1999, p.115)

Para Rays também fazem parte dos saberes dos educadores no planejamento de
uma aula na perspectiva critica: dominio do conteido da disciplina e do contexto
sociocultural; conhecer a realidade; ter clareza do método; criar espagos para a elaboracdo
pessoal do conhecimento; ensinar o aprender estudar; aprender a aplicar o conhecimento
processado pelos curriculos escolares na vida cotidiana e profissional; proporcionar

durante a aula o desenvolvimento da criatividade e da criticidade. (2002, p.93-98)

Para Demo, dar aula é cuidar da aprendizagem, sendo que o fendmeno da
aprendizagem ocorre de dentro para fora e para que este aconteca exige dos alunos e
professores pesquisa, elaboracdo prépria, envolvimento, orientagdo, avaliacdo e relacdo
pedagdgica formativa, contemplando o social da inclusdo na sociedade e o individual da

personalidade que € tnica de cada um. (2004, p.14-21)

Com a compreensdao da definicdo de saber, e de que as competéncias estido
contempladas na instancia do saber, gostaria de refletir sobre as diversas competéncias

necessdrias ao professor na complexa tarefa que é educar na atualidade.

Segundo Allessandrini, (2002, p. 164), competéncia € a ““ qualidade de que € capaz

de apreciar e resolver o assunto, fazer determinada coisa ; capacidade, habilidade, aptidao,
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idoneidade” (apud Ferreira, 1999, p.512). Para Perrenoud, do ponto de vista cognitivo, sao
necessdrias ao professor competéncias flexiveis, polivalentes e abertas que t€ém na sua base
a complexidade das contradicdes presentes no dia-a-dia da pratica pedagdgica. Salienta
também que o professor deve possuir competéncias tedricas e praticas que servirdo da base
para seu agir pedagdgico, num contexto de complexidades que envolve a profissdo do

magistério. (1993, p.177-180)

Sobre as competéncias necessdrias para o agir pedagdgico, Bozzetto (1998) cita a

g 2 : . P 29 . ~ 2 2 . .
técnico-cientifica”, referindo-se a conteidos, métodos e técnicas de ensino, que devem
estar revestidas de rigor cientifico durante a aprendizagem/ formacdo, mas sempre com
um fundamentacgdo tedrica consistente, articulando metodologicamente a teoria e a pratica.

(apud SEVERINO, 1994, p. 88-92)

3

Marques contempla as competéncias: “ critico-reflexivas,” relativa a valores e
normas tracadas coletivamente, como diretrizes para emancipa¢do humana; competéncias
“técnico-operativas da razao estratégico-instrumental” para atuar de forma efetiva e eficaz

na acdo pedagogica concreta. (2006, p. 44)

As referidas competéncias nao se configuram em um receitudrio, pois 0 caminho
para a transformacgdo das praticas pedagdgicas, como forma de constru¢do de uma praxis
pedagdgica, dependerd muito dos professores no sentido de desenvolver respostas
diferenciadas frente a complexidade do seu contexto de trabalho e a heterogeneidade dos
alunos. Nao existem, neste sentido, modelos que bastariam ser aplicados a medida que
fossem sendo trazidos pelos professores dos congressos, semindrios e cursos de formacao.
As possibilidades ou caminhos para a transformacao se delineiam na medida que se toma
consciéncia do que significa educar e de qual é o papel da escola, que historicamente foi
criada para a manuten¢do da ideologia dominante, mas que aponta como possibilitadora de

transformacao.
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2.5 A Avaliacao e a Progressao Escolar

Retomando a seqiiéncia dada a este capitulo, onde procurei abordar o trabalho
pedagdgico escolar num perspectiva de praxis, primeiramente diferenciando o fazer do agir
pedagdgico, vislumbrando uma passagem possivel, permeada pelo didlogo através de uma
acdo coletiva e critico-reflexiva. A seguir procurei refletir sobre o lugar do professor
enquanto categoria profissional, suas lutas, sua imagem, sua identidade, detalhando alguns
desafios vivenciados pelos docentes, salientando a questdo da aprendizagem que a escola,
através de seus educadores, deveria garantir a todos os alunos. Contemplei a formacao dos
professores, sua constitui¢cao, relacionando o conhecimento com o saber na atuacdo
docente para posteriormente pensar o contexto da sala de aula, numa perspectiva critica,
tentado compreender que saberes sdo mobilizados pelos educadores neste espaco

instituido, ou seja, a sala de aula.

Fazendo esta retomada do viés que permeou a reflexdo até aqui me pergunto: E a
progressao? Dentro de um contexto de uma praxis pedagdgica que lugar ela tem? Por que

ela tem causado tanta polémica e rejeicao?

Falar em progressdao € discutir inevitavelmente a avaliacdo. Nao concebo a
avaliacdo uma instancia separada na praxis pedagdgica, mas repensar a avaliagdo implica

necessariamente, repensar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores na escola.

Inicialmente , valendo-me da pesquisa de Luckesi (1996), sobre o histérico da
avaliacdo no Brasil, pretendo fazer uma reflexdo mais ampla do significado da avaliacdo
no contexto de uma sociedade neoliberal e apds contemplar a avaliagdo numa concepcao

formativa, no ambito formal e informal, procurando destacar a progressao neste contexto.

Os rituais de provas e exames tiveram inicio com a ‘“pedagogia jesuitica”
(LUCKESI, 1996, p.22), no século XVI, cujo ensino objetivava a construcdo de uma
hegemonia catdlica, e para tal as provas e exames aconteciam em momentos solenes, com
rituais rigidos. Incentivam a rivalidade, as divulgacdes dos resultados eram publicas, o que
acabava revertendo na promocdo dos “bons”, ou seja, os que sabiam e a exposi¢io

vergonhosa dos que ndo sabiam.
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A “ pedagogia comeniana”, no século XVII (idem, p.22 -23), também valorizou
provas e exames, como momentos especiais, como se fosse a hora do acerto de contas,
criando um clima de tensdo. Comenius’ argumentava que o medo estimularia a atencio

dos alunos o que reverteria em um ingrediente facilitador da aprendizagem.

Na sociedade burguesa, a partir do século XIX, a “pedagogia burguesa” se
cristalizou, uma vez que a escola, como aparelho ideoldgico do estado, foi uma grande
auxiliar para a manutencdo desta sociedade e como decorréncia deste processo
aperfeicoaram-se ainda mais os mecanismos de controle, mantidos pela avaliacdo, gerando

a seletividade (idem, p.23).

Ao analisar como historicamente a avalia¢do tem evoluido, podemos perceber que a
l6gica das provas e exames persiste até os dias de hoje. A avalia¢do, na grande maioria das
vezes, tem um cardter meramente constatativo, para depois classificar, selecionar (aprovar
ou reprovar) e conseqiientemente excluir. O medo ainda é um sentimento forte em
situagdes avaliativas, mesmo que tenha sido fundamentado pedagogicamente como fator
positivo e promotor de aprendizagem. Porém convém salientar que ndo € pelo medo que os
seres humanos se emancipam, tornam-se criativos e criticos e participam da reconstru¢ao
de conhecimentos de forma dinamica, ou seja, 0 medo impede a transformacao, domestica

e isto, com certeza, € interessante para a manutencdo do status quo.

A forma de avaliagdo adotada pelos educadores diz muito dos valores sociais e
politicos de quem os escolheu, isto €, a pratica avaliativa € reveladora e deixa claro qual a
intencionalidade do curriculo, as concep¢des pedagdgicas que objetivam a domesticacao

ou a humanizacao.

Na década de 80, com a mudanca de paradigma do Estado de Bem-Estar para o
neoliberalismo, também alterou-se a concep¢do do estado, que deixa de ser provedor de
beneficios e servigos para resolver os problemas da sociedade e passa a ser um estado que
controla e fiscaliza ( SOBRINHO, 2002, p.28). Muda-se também o paradigma da
“avaliacdo aplicada pelas administragdes centrais sobre os sistemas educacionais”(idem
p-29), passando a avaliacdo a ser usada como prestadora de contas aos governos a € aos
clientes. Neste novo contexto quem estabelece os padrdoes de qualidade ndo sdo os
educadores mas os “tecnocratas das administracdes centrais” (idem, p.30), obrigando a

internalizacdo da racionalidade econdmica.

> Comenius (1952-1670) Criador da didatica Moderna. Concebeu uma teoria humanista e espiritualista da
formacdo do homem
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A avaliacdo, dentro do paradigma que segue a l6gica do mercado, que prioriza a
mensuracdo com sentido meramente instrumental e controlador, principalmente em
relacdo aos custos do sistema de ensino, realizados principalmente através de avaliagdes
externas, como os exames nacionais (SAEB. ENEM, ENC “provao”) e acabam por dar o
veredicto sobre o nivel de qualidade das institui¢des escolares, sendo que estes resultados

nao sio objeto de reflexdo, mas dados meramente constatativos.

A avaliagdo € apontada como uma das responsaveis pela repeténcia ou aprovagao,
pela evasdo e pela perpetuacdo da sociedade de classe e, como tal, faz-se necessario
mudancas no sistema de avaliacdo adotado. Mildner, faz uma critica a esta linha de
raciocinio. Na opinido da autora, ndo existe avaliacdo, nem a nivel nacional e nem a nivel

de escola, uma vez que nao considera avaliacdo o que se esta realizando

(...) ndo se pode mudar o que ndo existe.Na escola ndo se faz Avaliacdo da
aprendizagem, em particular, e , de modo geral, ndo se faz qualquer tipo de
Avaliacdo contextualizada esta na drea sdcio-educacional. Portanto nfo

pode existir, como ndo existe uma “ Cultura de Avaliacdo”.
Conseqiientemente, o que se tem a fazer é desenvolver, de fato, uma
cultura de avaliacdo, ou seja, construir o que ndo existe _ Cultura de

Avaliacdo — através da realizacdo do que nao se realiza — a Avaliacdo —
de forma fiel que possivel for, a sua natureza e aos seus sentidos e
significados de ser e de haver.( 2002, p.124)

E ainda para a autora, o “ MEC/INEP ndo possui sistemas de avaliacdo e nem tem,
por conseguinte, qualquer politica de avaliacao” (idem, p.124). Para ela, o que se faz é uma
mera mensuracdo da educa¢do. Comungo da posicdo da autora, pois avaliar pressupde
muito mais do que sO fazer constatagdes, € preciso refletir profundamente sobre os porqués
dos dados constatados. Nesta reflexdo, estd implicita a necessidade de repensar a

sociedade e sua estrutura .

A nivel de escola, a avaliacdo também € resultado de uma soma de instrumentos
que sdo aplicados aos alunos e que, ao final de um periodo, geram um resultado. Enquanto
assim for, ndo serdo efetivadas mudancas na pratica pedagdgica, uma vez que toda
mudanga pressupde uma reflexdo e uma tomada de consciéncia sobre a realidade e a

necessidade de se mudar.
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Neste aspecto, a avaliacdo formativa estd centrada no processo de aprendizagem,
busca identificar as dificuldades, ndo como mera constatagdo, pois para Perrenoud, o
diagnéstico € inttil se ndo der lugar a uma acdo apropriada. “ Uma verdadeira avaliagio
formativa é necessariamente acompanhada por uma intervencdo diferenciada, com o que
isto supde em termos de meio de ensino, de organizacdo de hordrios, de organizacdo do

grupo-aula, até mesmo de transformacdes radicais das estruturas escolares.” (1999,p.15)

Hoffmann questiona quais os principios que fundamentam as praticas avaliativas e
chama atencdo para a necessidade de considerar e valorizar o processo de

desenvolvimento e aprendizagem dos educandos

O que se precisa questionar, no meu entender, sdo os principios que
fundamentam tais praticas avaliativas, que cada vez mais estreitas e
padronizadas, impedem ver e sentir cada sujeito da educacdo em seu
desenvolvimento integral e singular, negando a heterogeneidade que os
torna humanos e limitando o acesso a escola apenas aos que se aproximam
ou se submetem a expectativas rigidamente determinadas por ela.Dentre
estes principios inserem-se: a)o comprometimento dos educadores e das
escolas com o juizo de valor emitidos e as decisdes que tomam em relacdo
as possibilidades e necessidades de cada estudante; b)o respeito as
diferencas entre os alunos; c)a permanéncia do aluno na escola como
direito do estudante e compromisso da escola(...) (1993, p.12-13)

A necessidade de intervencdes diferenciadas, pré-requisito para uma avaliagdo formativa,
constitui-se em uma grande dificuldade, pois segundo Vianna, “esta proposta de avaliagio
continuada (formativa) acompanhando o trabalho de ensino, existe hd anos, mas, apesar de
sua existéncia como proposta, ndo foi desenvolvida uma tecnologia prépria para que o

professor possa realizar seu trabalho de orientacio da crianga.” (2002, p.78)

A avaliacdo € expressa de forma formal, que € representada pelas provas,
testes, notas, que sdo visiveis e analisados objetivamente, porém ela possui uma outra
dimensdo que € informal. Valendo-me de estudos de Freitas (2002), Bertagna (2001)
Perrenoud, (1999) Enguita (1989) Pinto (1994) pretendo clarear a dimensao de avaliacdo
informal, que perpassa a avaliacdo formal e acaba sendo decisiva no processo de exclusdao

e fracasso gerado pela escola.
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A avaliacdo informal se constitui em um poderoso instrumento, permeado
pela varidvel subjetiva, em que o professor consciente ou inconscientemente se vale para
avaliar, ou seja, sdo julgamentos, rétulos, que acabam sendo confirmados no parecer final
sobre o aluno . O professor ao olhar para a crianca ou adolescente com quem trabalha esta
olhando para si mesmo, revive-se através do outro e também transfere para este outro um
ideal de aluno. Neste sentido, a avaliacdo informal vai impregnando a vida do aluno e

com o tempo ele passa a assumir 0s conceitos, rotulos e julgamentos que sao feitos a ele.

Para Ana Lucia Pinto a avaliacdo informal se constitui

(...) entre a fase em que o professor corrige os trabalhos e a conversio para
a nota ou conceito correspondentes (...) nas decisdes sobre o desempenho
do aluno é que podem existir manipulacdo conscientes ou inconscientes,
visiveis ou invisiveis, que fazem parte do processo de ensino. Esta
avaliacdo informal é constituida ao longo da vivéncia escolar e podem ser
influenciadas por diversos fatores como: pressdo dos pais, pressao dos
professores, das séries seguintes, disciplinas etc. (....) também indica que
pode existir algo implicito no desenvolvimento das praticas pedagdgicas
(ritual pedagégico). (1994, p.15-16)

Bertagna , na sua tese de doutorado, analisou estas duas dimensdes da avaliacio e
fez um questionamento para o contexto pesquisado, uma escola organizada em ciclos com
uma proposta de progressdao continuada, onde a “ avaliacdo formal é destituida de uma
aparente funcdo de controle e classificacdo (...) Como assegurar que os valores implicitos
na pratica pedagogica e na avaliac@o informal, ndo se estabelecam e acabem garantindo a

seletividade do sistema escolar?”” (2001, p.49)

Neste sentido, pensar a progressdo continuada ou parcial, mesmo em um regime
seriado, segundo Freitas “ a questdo que ja se pode levantar € se a retirada da nota formal
para permitir a progressao continuada do aluno afeta as acdes do professor e do aluno no
plano informal da sala de aula” (2002, p.314), ja que para o mesmo autor quando o aluno é
reprovado formalmente pela nota ja foi reprovado anteriormente no plano informal, no

nivel de juizo e representacdes do professor.

A avaliacdo formal foi alterada com a progressdo e a sua informalidade passa a

atuar de forma mais intensa, pois “(...) a avaliacdo é, de fato, um mecanismo onipresente
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na cotidianidade das salas de aula, pois tem lugar formal e informalmente.” (ENGUITA,
1989, p. 203), esta questdo se reflete na relagdo professor /aluno que até entdo via na nota a

confirmacao do seu poder.

Na progressdao parcial, a formalidade da nota € mantida, porém o aluno pode
avancar de série mesmo tendo sido reprovado em duas disciplinas. Considerando esta
questdo, Freitas(2002), afirma que a avaliacdo informal estaria contribuindo para a
exclusdo subjetiva, onde o aluno ndo reprova formalmente, ¢ promovido na série,
permanece na escola mesmo sem atingir os niveis minimos de aprendizagem. Neste
contexto, a escola € desresponsabilizada e o aluno € tido como o dono da sua
aprendizagem e, em caso de reprovacdo, serd o unico responsavel, cabendo ao professor
“propiciar oportunidades de aprendizagem e refor¢o para o aluno em caso de necessidade —

uma espécie de “Teoria da focalizacao” na escola.” (idem , 2002, p.318)

Bertagna (2001) discute a relagdo das desigualdades sociais as desigualdades na
avaliacdo baseada nos conceitos de Bordieu, ficando evidenciado que a avaliacdo estaria
contribuindo para a manuten¢do e conservagdo social e conclui que as desigualdades
culturais e a superselecdo acabam por influenciar no sucesso/fracasso do aluno. Para a

autora

(...) a descricao desta logica do processo de internalizagéo, ao final do qual
as oportunidades objetivas se transformam em esperangas e desesperancas
objetivas, representa o “ethos de classe”, a atitude com relacdo ao futuro
que ¢ interiorizada ou se impde possivelmente através dos
sucessos/fracassos de uma classe; exemplificando: um sujeito de origem
social baixa que sempre malogra mais derrotas que sucesso, com o tempo
tende a desejar um futuro compativel com sua realidade objetiva,
rejeitando ou refutando outras possibilidades e portanto, alimentando
poucas esperancas de &xito ou ascensdo social. (idem, p.10)

Reforcando a citacdo anterior, Perrenoud afirma que mesmo em um ensino na
coletividade como habitualmente é desenvolvido nas escolas, onde aparentemente se
ensina igual para todos “(...) ndo se considera a distancia desigual a partida, o que faz com
que se encontre também a chegada” (1986, p.57), sendo que, mesmo que de forma sutil, as
diferenciacdes de tratamento existem e acabam se expressando na avaliacdo informal,

“através de gestos, atos e falas dos professores sobre os alunos que acabam, de certa
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maneira, reforcando as diferencgas, primeiramente no ambito da sala de aula, depois na

escola.”(PERRENOUD, 2002, p.21)

Ressignificar a avaliacdo e compreendé-la como mecanismo de transformacao, de
luta, e ndo apenas como mantenedora desta situagdo faz-se necessdrio. A avaliacdo que
valoriza o sujeito, no seu processo de constru¢do de conhecimentos, é permeada pelo
didlogo e ndo estruturada simplesmente por momentos com meras comunicagdes
inquestiondveis, que acabam servindo como instrumentos de manutengdo e controle da

ordem s6cio econdmica vigente.



3. A PESQUISA

A implantacdo da progressdo e a sua pratica didria t€ém se constituido em uma
temdtica instigante para mim. Provoca-me questionamentos e conseqiientemente me
impulsionam para a busca da compreensdo dimensional deste fendmeno nas praticas

escolares.

A reconstituicdo e compreensdao do processo da progressdo escolar, parcial ou
continuada dos alunos se constituiu em uma pesquisa de inspirag¢do etnografica. Como um
Estudo de Caso, busquei entender a sua totalidade, com atencdo as suas inter-relagdes no
contexto, visando a compreensdo do todo. Acredito que o fendmeno da progressao € “um
terreno cultural caracterizado por varios graus de acomodacdo, contestacdo e resisténcia,
uma pluralidade de linguagens e objetivos conflitantes” (André, 1995, p.41) e, como tal,
importante e necessdrio ser pesquisado especialmente por seu cardter inédito e, por isto

mesmo, carente de reflexdes sobre esta nova realidade.

A progressdo continuada (de 1* a 4* série do Ensino Fundamental), ou parcial
(para os alunos de 5* a 8* série do Ensino Fundamental e do 1° e 2° ano do Ensino Médio)
implantada em um regime escolar seriado, desde o ano de 2002, teoricamente objetiva
além da reducgdo dos indices de evasdo e repeténcia, a garantia do fluxo do alunado na
Educacgdo Basica, a necessidade do respeito a individualidade no processo de construcao
de conhecimentos. Este contexto me impulsionou a investigar qual o impacto desta
possibilidade legal, contemplada na Lei 9394/96 e normatizada pelo Parecer do CEE n°.
740/99, na pratica pedagodgica dos professores.
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Lembrando que a seriacdo e a progressdo tém ldégicas estruturantes contraditdrias,
ou seja, a organizagdo curricular em série pressupde a uniformidade a homogeneidade e a
progressao, ao contrario, destaca a necessidade do respeito as individualidades, aos tempos
e ritmos diferenciados dos educandos, e € nesta relacao conflituosa que pretendi investigar
que possibilidades possam ter emergido das praticas docentes no sentido de acomodar estas
duas realidades.

Considerando este contexto, procurei identificar mudangas ocorridas nas praticas
pedagogicas dos docentes, vislumbrando possibilidades no sentido de caminhos para uma
praxis pedagogica, a partir da implantagdo da Progressdo, e investigar se a progressao
promove a inclusdo, analisando as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores na
escola com os alunos aprovados em progressao continuada ou parcial;

A Progressdo, como dito anteriormente, traz no seu bojo os principios da educagio
inclusiva e como tal se identifica com o paradigma da avaliacdo formativa, ou seja,
objetiva promover o educando, assegurando uma passagem pela educacao escolarizada de
maneira construtiva onde a aprendizagem seja garantida, se assim nao for, estard
promovendo a exclusdo. Por isto, se a postura pedagdgica do professor for, autoritdria e
ndo considerar o processo de aprendizagem, o interesse e as condi¢des pessoais €
contextuais dos educandos, a progressao passa a sinalizar a necessidade de uma ruptura

com esta concepc¢ao.

3.1 Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede Estadual de Educacdo do
municipio Girud, regido Noroeste do no Rio Grande do Sul, contando atualmente com
1004 alunos, oferece Ensino Fundamental e Médio, Curso Normal e um pds-médio
chamado Turma de Aproveitamento de Estudos, ambos habilitam para atuar nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e na Educacgdo Infantil, com énfase em Educacdo Especial.

A escola conta atualmente com 61 professores, 12 funciondrios e recebe alunos
oriundos de todas as localidades do municipio, tanto da zona urbana como da zona rural. E
a unica escola publica que oferece Ensino Médio sendo que a grande maioria do alunado
pertence a este nivel de ensino. Possui uma boa estrutura fisica, espacos amplos,

laboratdrios de ciéncia, informética, biblioteca, gindsio poliesportivo, quadra de esportes,
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refeitdrio e salas de aula com turmas formadas, em média, por 35 alunos no inicio do ano,
reduzindo consideravelmente o nimero com o passar dos meses de aula, ocasionado pela
evasdo dos alunos , principalmente no Ensino Médio noturno.

Para visualizarmos melhor o fendmeno da progressao continuada e parcial na
escola, elaborei quadros demonstrativos, através de informacdes, retirados dos sensos
escolares dos anos de 2003, 2004, 2005, arquivados na secretaria da escola, com exce¢ao
no ano de 2006 que foram retirados das atas finais das turmas uma vez que o senso deste

ano nao havia sido realizado.

Tabela 1. Alunos aprovados em Progressdao Continuada.

Ano Ensino Funda- Matricula Percentual de
mental(1* a 4* série) real alunos  aprovados

em progressao
continuada

2003 21 alunos 93 alunos 22.5%

2004 20 alunos 104 alunos 18,2%

2005 12 alunos 86 alunos 13,9%

2006 05 alunos 74 alunos 6,7%

Tabela 2. Alunos aprovados em Progressao Parcial

Ano Ensino Ensino Matricula Percentual de alunos
Fundamental | Médio Real aprovados em
(5" a 8" série) progressao parcial

2003 35 alunos 61alunos 960 alunos 10%

2004 34 alunos 113 alunos 1072 alunos 10,4%

2005 43 alunos 136 alunos 1 390 alunos 9,5%

2006 40 alunos 103 alunos 930 alunos 15,3%

Ao analisar estes dados fica evidente que os indices sdo significativos € a0 mesmo
tempo faz concluir que estes indices representariam um acréscimo considerdavel no
percentual de reprovagdo que no ano de 2005 foi de 25% e no ano de 2006 foi de 27%.

Outra constatacdo ¢ a de que o percentual de alunos em progressdao continuada
(tabela 1) decaiu consideravelmente com o passar dos anos, em contrapartida o percentual

de alunos que se utilizam ou se utilizaram da progressdo parcial (tabela 2) aumentou em
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aproximadamente 5%. Estes dados podem ser elucidados ao considerarmos que o professor
que atua nos anos iniciais € unidocente, portanto todo o processo avaliativo da sala de aula
estd sob sua responsabilidade, ndo o divide com os demais colegas e pode optar entre
deixar o aluno avancar em progressao continuada, se estiver com algumas dificuldades, ou
reprova-lo. A reprovacdo € aceita desde que acompanhada por um parecer do professor
justificando-a e assinado pela familia do aluno. No inicio do processo de implantacdo da
progressdo nao se tinha este entendimento, pois a progressdo continuada era entendida
como promocdo automatica, ndo sendo possivel a reprovacdo, o que ndo aconteceu com a
progressao parcial.

Participaram da investigagdao 19 pessoas, dentre elas: dez (10) professores que
atuam na escola, sendo que os critérios de escolha foram terem vivenciado o processo da
implantacdo da progressdo, ou seja, estarem atuando na escola desde o ano de 2002 e,
atualmente, estarem trabalhando com alunos aprovados em progressdao parcial ou
continuada. Entrevistei um (1) professor do Curriculo por Atividades; seis (6) professores
que atuam no Ensino Médio nas disciplinas de Literatura, Histéria, Quimica, Matematica,
Lingua Portuguesa , Fisica/ Biologia; trés (3) professores que atuam no Ensino
Fundamental, nas disciplinas de Geografia, Ciéncias e Lingua Portuguesa. Saliente-se que
o professor que leciona Ciéncias no Ensino Fundamental também trabalha com Biologia no
Ensino Médio.

Representando o segmento alunos participararam da pesquisa oito (8) alunos, sendo
que dois (2) estao matriculados no Fundamental e seis (6) no Ensino Médio. Dos alunos do
Ensino Fundamental uma (1) se utilizou da progressio uma vez, na disciplina de
Matematica na 7* série e teve uma experiéncia de reprovagdo na 5 série; a outra se
beneficiou da progressdao duas vezes, na 6* série aprovou com progressao em Geografia e
na 7* aprovou com progressdo em Ciéncias. Dos alunos entrevistados que estdo
matriculados no Ensino Médio, dois (2) nunca se utilizaram da progressdo, porém estudam
com colegas que aprovaram com progressao; dois (2) estdo em progressdo atualmente e
dois (2) ndo estdo em progressao no momento, mas ja a utilizaram em anos anteriores.

Também participou da pesquisa uma representante da Coordenadoria Regional de
Educagdao (17* CRE), situada no municipio vizinho de Santa Rosa, uma vez que a
coordenacdo da implementacdo da progressdo na escola e orientagdes, apds a sua
implantacio, advinham deste 6rgéo.

Como instrumento para coleta de dados foram utilizadas entrevistas semi-

estruturadas. Optou-se por esta porque, segundo Trivinds , a entrevista semi-estruturada
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“ao mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e espontaneidade necessdrias,
enriquecendo a investigacao” (1987, p.146).

Além das entrevistas semi-estruturadas, também fizeram parte dos instrumentos de
coleta a andlise documental. Para isto utilizei: o Regimento Escolar, a Proposta
Pedagodgica, Planos de Estudo, Pareceres dos alunos aprovados em Progressdo redigidos
pelos professores e andlise dos Didrios de Classe com os registros sobre como o trabalho
da progressao é desenvolvido no dia a dia da sala de aula.

O objetivo da andlise documental é para Bardin “a representacdo condensada da
informagdo para consulta e armazenagem” (1977,p.46). A utilizacdo da analise documental
me auxiliou no sentido de perceber a coeréncia entre o que estd previsto nos documentos
legais, o registro das praticas desenvolvidas sobre a progressdo e os depoimentos dos
professores e alunos, fazendo uma triangulacio destas informacdes o que me possibilitou
uma gama maior de informagdes e uma visao mais consistente e fidedigna da realidade.

Outro recurso metodolégico utilizado foi o da memoria, que segundo Beninca “é a
primeira tentativa de leitura reflexiva do professor sobre a sua pratica. E um momento de
desvelamento da consciéncia pratica que requer a solitude” (1998, p.143). Optei por esta
modalidade, ndo no sentido de resgatar memorias do grupo em relacdo ao processo de
implantacdo e implementagcdo da progressdo, mas as minhas préprias, uma vez que, estou
inserida na escola pesquisada.

Muitas memorias vieram a tona, especialmente durante a elaboracdo do projeto de
pesquisa e no periodo da realizacdo e andlise do conteudo das entrevistas, creio que por
estar visceralmente envolvida com esta problemdtica. Benincd discute a memdria como
elemento formativo no contexto da pesquisa, salientando o registro como “documento de
um momento de nossa vida; carrega consigo sentimentos e reacdes frente a situacdes
experimentais” (2002, p.122). Estes registros foram sendo feitos no “diario de campo” no
qual constam relatos de situagdes significativas vivenciadas na escola e que auxiliaram na
compreensdo contextualizada da temadtica pesquisada.

O registro foi importante na medida em que este me possibilitou repensar fatos,
rever percepgoes sobre o contexto da progressdo, em momentos formais e informais na
escola, pois “ o registro é como uma agulha que penetra em nés em profundidade; pode
surprender-nos em nossa intimidade e revelar elementos significativos ainda nao
percebidos em nosso cotidiano (...)” (BENINCA. 2002, p.122). Ainda segundo o autor, a

memoria “é um procedimento metodolégico que se manifesta, por exceléncia, o processo
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de nossa formacao, seja pela reproducdo de formas de ser e pensar em nds dominantes seja
como expressao da dinamica conscientizadora, critica e transformadora que vivenciamos”
(idem, p.137)

O método de compreensdo das informacdes advindas das entrevistas foi através da
andlise de conteudo. Para Bardin, a andlise de conteido é um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que se aplicam a "discursos" extremamente diversificados. Seu objetivo
consiste na manipulacio de mensagens (conteido e expressdo desse conteido), para
evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem (1977,p.46), ou seja, me possibilitou uma leitura mais aprofundada indo além
da leitura normal, ultrapassando os significados manifestos para uma maior compreensao
do fendmeno da progressao.

A selecao dos professores para serem entrevistadas foi organizada junto a secretaria
da escola, apds receber o quadro docente da pessoa responsdvel pela parte de pessoal, onde
constava a drea de atuacdo de cada professor e o tempo em que estavam lotados na escola.
A selecao dos alunos foi organizada a partir da listagem de matriculas no ano de 2007 na
escola, para isso foi utilizado o programa de informadtica da secretaria, onde se consultou a
vida escolar dos alunos, seguindo os critérios de escolha citados anteriormente. Todas
estas informagdes me foram facilitadas pelo fato de ser professora da escola e também
responsavel pela documentacao dos alunos que é expedida pela secretaria.

A receptividade por parte dos professores, no momento em que foram comunicados
que haviam sido selecionados para participar da pesquisa, que seriam entrevistados e cujas
entrevistas seriam gravadas, provocou reagdes diferentes: preocupacao por parte de alguns,
ansiedade e/ou satisfacdo por parte de outros. Estas reacOes foram percebidas, pois alguns
professores queriam saber a minha opinido antes da entrevistas e alguns demonstraram
preocupacdo, que pelo fato de ndo concordar com a progressdao, poderiam prejudicar o
trabalho e ainda outros davam a impressdo de encontrar nesta entrevista um espago de
“desabafo” para sua indignacdo e ou descontentamento em relacio a progressao.

Expliquei que ndo iria me posicionar para ndo influenciar nas entrevistas e que a
sinceridade era essencial para a realizacdo da pesquisa. Percebi que o grupo me via como
alguém que defende a progressdo, neste aspecto procurei clarear os objetivos da pesquisa,
porém todos concordaram e colaboraram no sentido de organizarmos os hordrios para a
realizacdo das mesmas. Todas as entrevistas foram efetivadas durante o més de abril de

2007.
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As entrevistas com os professores foram realizadas na escola em horérios em que
ndo estavam com aulas, com exce¢do de duas professoras, sendo que uma delas veio até a
minha casa e outra fui eu que eu me dirigi até sua residéncia para a efetivacdo da
entrevista.

Meu primeiro contato com os alunos selecionados  surpreendeu-me  pela
receptividade e alegria em participar, davam a impressao de estar orgulhosos por terem
sido escolhidos. Encararam com seriedade as entrevistas, foram pontuais na devolug¢do do
termo de livre consentimento e esclarecimento que os familiares ou responsdveis teriam
que assinar, pois somente dois (2) alunos t€ém a maioridade.

Em relagdo a representante da CRE, a disponibilidade foi percebida uma vez que a
pessoa a ser entrevistada encontrava-se em férias e ela retornou a coordenadoria para que

eu pudesse realizar a entrevista.

3.2 A Pratica da Progressao na Escola

Ao analisar o conteido das entrevistas, ou seja, as falas dos professores, alunos e
da representante da CRE, os pareceres dos alunos aprovados em progressao € os registros
do trabalho desenvolvido com os alunos que estdo em progressao contidos nos didrios de
classe dos professores, a legislacdo pertinente, bem como o Projeto Pedagdgico da escola,
o Regimento Escolar e os Planos de Estudos, pretendi desvelar a pratica da progressao na
escola pesquisada. Inicialmente considerei as seguintes categorias de andlise: a pratica
pedagogica, a avaliacdo e a inclusdo, porém, a medida que a andlise do material coletado
foi prosseguindo, outras sub-categorias foram sendo percebidas. Na categoria da prética
pedagdgica, emergiram a dificuldade de implantacio e o teor politico que envolve a
questdo, uma vez que a progressdao foi instituida via decreto, ndo acolhida como uma

proposi¢do da escola.
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3.3 A Pratica Pedagogica

Um dos muitos questionamentos que perpassam o trabalho realizado em relacdo a
progressdo, e que me moveu a realizar esta pesquisa foi o de compreender qual o impacto
no trabalho pedagégico dos professores, o que havia modificado nos seus fazeres e
saberes, que construcdes e/ou desconstrucdes foram geradas pelo grupo de professores,
com o fendmeno da progressao.

As entrevistas me possibilitaram constatar que progressdo ndo alterou a dindmica
do trabalho dos professores. O que se evidenciou nos depoimentos foi a adequagdo a
realidade da progressdo, com um acréscimo na organizacdo do trabalho pedagdgico dos
professores, de trabalhos extraclasse, ndo adotando o que Perrenoud chama de pedagogias
ativas e diferenciadas, ou seja, o que continua a ser feito € uma mera transposi¢ao
didética, que para o autor tem um alto preco do ponto de vista pedagdgico. “Eles tornam
dificil qualquer diferenciacdo do ensino: os alunos devem progredir no mesmo ritmo, e
passa-se para o capitulo seguinte quando uma propor¢do “decente” da turma parece ter
adquirido o essencial das nogdes e habilidades.” (1999, p.71)

Quando questionei sobre o que havia mudado na prética pedagdgica, a partir da
implantacao da progressdo, tanto os professores quanto os alunos afirmaram que a prética

no dia a dia da sala de aula nao foi alterada.

“Ndo dd para perceber muita mudanca, so no sentido de dar estes trabalhinhos, trabalho
extra pra este aluno em progressdo. Porque so foi feito isto, porque ali durante a aula, no
dia a dia ndo houve mudanga.” (Professor “E ” do E.M.%)

“Dd pra dizer que ndo mudou nada, porque é bem como eu te disse, eu vou largar o
conteiido, deixar de lado por causa deste aluno? Quem vai estar em prejuizo? O outro que
passou. Entdo ndo tem como eu resolver eu acho que ndo tem.” (Professor “F” do E.M)

A justificativa para manter inalterada a prética pedagdgica estd pautada pelo apego
ao conteddo programdtico e uma preocupagdo centrada no aluno que ndo apresenta
dificuldades, para que este ndo se prejudique, mas ndo se torna um desafio pensar
alternativas de trabalho para aqueles com dificuldades, no caso os alunos em progressao. A

reflexdo sobre as praticas pedagdgicas ndo parece ter sido assumida pela escola, que

% E.M. leia-se Ensino Médio
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segundo Freire (1987) € a unica possibilidade de transformacdo da realidade, ou seja,
op¢ao por uma educacdo emancipatéria, ficando evidente que a diversidade ndo ¢é

trabalhada.

“Eu sempre procuro ver com eles, revisar o que eles tém que aprender, eu revisei, revisei
assim oralmente, foi o que eu fiz. Eu vejo assim que ndo adianta nem revisar porque eles
estdo perdidos, por exemplo a matemdtica eles estdo ld na frente e ai nem adianta revisar
porque eles ndo tém base .”(Professora “H” do E.M)

A dificuldade de implementar mudancas no fazer pedagdgico € claramente
assumida pelos professores, denunciando a inexisténcia de um trabalho com metodologias
diferenciadas, préticas tradicionais sdo mantidas pela falta de reflexdo sistemdtica e
consistente do trabalho docente, sendo que os professores repetem na sua pritica o que
receberam na sua formacao, que Tardif chama de “imersdo formativa.”(2003, p.20)

Os alunos entrevistados também afirmaram nao perceber mudangas na pratica dos
professores, mas a0 mesmo tempo ndo questionam o porqué da pratica docente ndo ter

mudado diante deste contexto novo que € a progressao.

“Ndo, eu acho que em relagdo ao trabalho do professor ndo, tipo passar a matéria
continua a mesma. Eu acho que o que mudou foi o interesse do aluno em tentar passar
com 60, no caso, o professor eu acho que continua dando sua matéria normal , ensinando
como tem que ser explicando, tirando as duvidas. Eu acho que quem tem de buscar foi o
aluno por causa da progressao.” (Aluno do E.M — 16 anos )

Na fala deste aluno esta explicita a desresponsabilizacdo do professor pelo ensino
do aluno, quando ele afirma que quem tem que buscar € o aluno que estd em progressao,
como se a sua aprendizagem dependesse exclusivamente dele, ndo da mediacdo do
professor, cabendo a ele somente esclarecer duvidas. Este posicionamento ilustra a
ideologia do “ esfor¢o pessoal” (FREITAS, 2002,p.309), que responsabiliza o educando

pelo seu fracasso.

“Ndo. Simplesmente ddo a matéria do ano atual e ndo recuperou a matéria do passado,
normalmente como se ndo tivesse ninguém em progressdo.” ( Aluno do E.M - 16 anos)

“Nado, pior que ndo, trabalha do mesmo jeito.” ( Aluno do EM - 16 anos)

“Eles continuam dando aula do mesmo jeito.” (Aluno do E.M — 18 anos)
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“Acho que eles continuam trabalhando da mesma forma, no meu ponto de vista sé dao um
trabalho a mais.” ( Aluna do E. Médio — 25 anos)

Os alunos foram unanimes em afirmar que o trabalho do professor ndo mudou e que
a progressao se traduz na realizacdo de um trabalho extraclasse.

A fala a seguir registra que existe a “suspeita” de que no atual ano letivo esta
ocorrendo uma preocupacdo em retomar os conteddos das séries anteriores, mas nao
houve um esclarecimento por parte dos professores aos alunos de explicitar a inten¢do de

fazer uma retomada de contetidos para beneficiar os alunos em progressao.

“(...) assim agora, este ano estd acontecendo bastante, nos, em Quimica, como a gente jd
estd quase no final do trimestre, ela ndo avaliou nem um ponto, nada, ela td revisando
todo o conteiido do ano passado, tem dois colegas que estdo em progressdo, ndo sei se
seria por causa disto, mas bastante professores estdo comecando bem de trds.” (Aluno do
EM. — 16 anos)

Considerando que a pratica pedagdgica ndo € neutra, sempre tem uma
intencionalidade e, quando ndo refletida, baseia-se no senso comum, distanciando-se de
uma préxis pedagdgica, enquanto pratica refletida e possibilitadora da transformacdo da
pratica docente. Percebe-se que o trabalho dos professores baseia-se em agdes rotineiras,
que mesmo geradora de um certo desconforto, acabaram ndo sendo propulsora de
mudancas no sentido de encontrar formas plurais de trabalho e uma acolhida a diversidade.

Para Benincd, a pratica pedagdgica pautada no senso comum torna-se uma mera

acdo técnica instrumental, rotinizada e inquestionavel.

A praticidade do senso comum, construido em cotidianos culturais proprios
dos educadores, mostrava que suas prdticas eram consideradas por eles
como verdadeiras. Os educandos, por sua vez, também tinham certeza que
aquelas praticas eram adequadas aos diversos ambientes que freqiientavam,
razdo pela qual também seriam vélidas para eles, verdadeiras. (2002, p.87)

As retomadas de contetidos de forma coletiva, na maioria das vezes, quando
acontece, foi elencada como forma de trabalho para os alunos em progressdo, que na
pratica atinge todos os alunos para que a uniformidade do trabalho ndo fosse alterada uma
vez que existe uma preocupagdo dos professores em nao prejudicar os que estdo com um

bom desenvolvimento durante as aulas.
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Essa uniformidade também € evidenciada, inclusive nos pareceres redigidos pelos
professores, pois ao final do ano letivo, os alunos aprovados em progressao, na mesma
disciplina, receberam pareceres idénticos que se constituem em um rol de conteidos

trabalhados durante o ano, nao especificando o que de cada contetdo ndo foi aprendido.

“(...) interessante que se vocé for analisar o parecer praticamente todos tém a mesma
deficiéncia . Na realidade é meio padrdo .Eu acho meio dificil que dez alunos , os dez ndo
atingiram objetivos exatamente iguais , entende ¢é isto que eu digo a gente ndo estd na
verdade dando um atendimento individualizado para esta questdo da progressdo,
comecando pela descri¢cdo do parecer.Tu escreve ld ndo atingiu tal objetivo, tal e tal coisa
meio generalizado e pronto.Vocé passa porque sdo tantos alunos que estdo passando por
progressdo é tanta ficha pra preencher do parecer entdo dai vocé acaba meio que
levando de qualquer jeito, empurrado com a barriga , né e pronto.” (Professora do “ B”
do EM)

A dificuldade de um trabalho diferenciado, de uma pedagogia ativa como nomeia
Perrenoud (1999), onde a pratica pedagdgica esteja pautada em acOes cooperativas,
soliddrias, onde existem trocas entre os pares, com trabalhos em grupos onde o saber ndo
esteja centrado exclusivamente na pessoa do professor, acaba nado se concretizando na
pratica da sala de aula.

Para que esta pedagogia diferenciada possa ser implementada, faz-se necessario
pensar a aula numa perspectiva critica (Rays, 2002), ou seja, um momento pedagdgico,
politico, cientifico e sociocultural de aprendizagem envolvendo o educador e o educando,
confrontando a realidade e fazendo a reconstrucao critica do saber. Tarefa complexa e s6
possivel se houver reflexdo acerca de que saberes sdo necessarios para uma Ppraxis
emancipatodria. Para Tardif (2003), os saberes dos professores sdo sociais, mas, a0 mesmo
tempo, t€ém uma dimensdo individual, que justifica a necessidade de estuda-los para que
possam possibilitar as trocas entre os pares, objetivando dar sustentacdo ao grupo de
professores para que mudancas pudessem ser efetivadas..

Os professores reconhecem a necessidade de um trabalho diferenciado, porém se
colocam como impotentes para operacionalizd-lo, admitem que em algumas disciplinas
especialmente as que envolvem célculos, sem a presenca e trabalho efetivo do professor a
aprendizagem ndo acontece, mesmo assim ocorre uma resignacao por parte dos mesmos e

também dos alunos que recorrem a ajudas externas para a realizacao dos trabalhos.

“Olha, assim na ciéncia exata, eu vejo que é mais dificil, vocé retomar. Agora, jd na
Biologia , se for no caso que eu trabalho também eu vejo que é mais fdcil porque tu
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orienta o aluno a fazer uma pesquisa e ele vai dar conta desta pesquisa, né . Ele vai ter
algumas dividas é claro, mas vai dar conta , agora se é no cdlculo ele tem que ter um
acompanhamento  propriamente com o professor, ndo vai conseguir sanar sem o
professor, sem a presenga do professor.” (Professora “J” do E. F.)

Apesar de afirmar que a presenca do professor € indispensdvel para que a
prendizagem possa se concretizar, ao aluno ndo € garantido este direito, ndo diria que pela
falta de disponibilidade do professor, mas pela prépria estrutura e condi¢des de trabalho do
professor..

Mesmo no trabalho com os alunos do curriculo por atividade, onde o trabalho é
unidocente, a dificuldade de organizar o trabalho pedagdgico diferenciado para as
diferentes realidades e niveis de aprendizagem dentro do contexto de uma sala de aula, que

ndo se paute na comparagdo, desejando a homogeneidade, fica evidenciado.

“(...) além do trabalho deste ano, tive que retomar o trabalho que ele ndo tinha
conseguido, as dificuldades dele, dai ter que fazer trabalhos diferenciados com eles. A
principio, depois aos pouquinhos vocé vai tentando fazer com que eles acompanhem.So
que neste sentido as dificuldades sdo maiores do que aqueles que jd vieram bem. A maior
dificuldade mesmo é o acompanhamento. Porque nas atividades diferenciadas eles
demoram mais tempo para fazer.” (Professor “I” do E.F.)

Vygotsky (1999) quando explicita na sua teoria a relacdo da aprendizagem e do
desenvolvimento, sendo que o primeiro precede o segundo, e contempla a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), fica claro que em uma sala de aula existem zonas de
desenvolvimento proximal variadas e que apostar na capacidade do professor de centrar
toda a condugdo do trabalho pedagdgico, na sua pessoa, € uma tarefa impossivel, quando
se pretende contemplar a diversidade. Por isso a necessidade de uma ruptura com a
concepcdo tradicional de ensinar e de aprender.

A aprendizagem ndo € um processo passivo, € fruto de interagdes entre o sujeito € o
objeto ““(...) porque os conceitos ndo-espontaneos ndo sao aprendidos mecanicamente, mas
evoluem com a ajuda de uma vigorosa atividade mental por parte da prépria crianga”
(VYGOTSKY, 1987.p.74), cabendo ao professor organizar o trabalho pedagdgico de
forma que o processo de ensino e aprendizagem propicie interacdes significativas nao
somente com o0s professores, mas também com seus pares mais experientes para que
atividades psicoldgicas superiores possam ser desenvolvidas.

No contexto em que a progressdo foi implantada, onde a ldgica da organizacdo

curricular seriada se estrutura na fragmentacdo do curriculo, na padronizacdo, na
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uniformidade, do ensino centrado no professor, na competitividade e na individualidade,
ou seja, segue o modelo imposto pela sociedade extremamente competitiva , individualista
e excludente.

O Parecer do CEED 740/99 reconhece esta realidade

O que norteia a seriagdo € a logica temporal. Logica esta que trabalha com
tempos pré-definidos para o dominio de tudo o que foi previsto aprender
naquele ano letivo. Aqueles que ndo apresentam este dominio, mesmo que
em uma uUnica disciplina, terdo que repetir todo o processo, chegando
alguns deles no ano seguinte a serem reprovados em disciplinas que no ano
anterior haviam sido aprovados (...) (Rio Grande do Sul. Conselho Estadual
de Educacao Parecer n°. 740/99, p. 8 )

A progressdo estd pautada em outra ldgica estruturante e nao estd em conformidade
com o principio da seriacdo citado acima, porém para que ocorra de fato um rompimento
com este modelo, faz-se necessdrio o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico
diferenciado, onde as atividades propostas apostem na cooperacdo entre todos os
envolvidos no processo de construcdo do conhecimento, onde a mediacdo exercida pelo
outro, através de signos e instrumentos, garanta aprendizagem ao tempo e ritmo de cada

um.

“Quanto a minha prdtica pedagdgica, a progressdo ndo mudou porque antes da nossa
escola implantar a progressdo eu jd vinha de uma formagdo progressista e inclusiva...).
Quanto ao trabalho pedagdgico de diversificar, valorizar ou de metodologia de avaliacdo
a progressdao ndo mudou a minha prdtica (...)" (Professor “A” do E.M.)

O professor “A” ao ser questionado sobre como realiza o trabalho com os alunos
em progressdao, mesmo afirmando que sua pratica € progressista e inclusiva ao relatar seu
trabalho com os alunos em progressdo, admite apenas uma retomada coletiva, nao
propondo atividades diferenciadas e ou cooperativas, refletindo um ensino ainda muito

centrado no professor.

“Sim faco uma retomada, mas é feita com a turma inteira. (...) com certeza tem a revisdo
do contetido, para todos inclusive os que estdo em APP(...)" (Professor “A” do E. M.)
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As praticas pedagédgicas ndo modificadas e a “negacdo” da progressdo podem estar
vinculadas a incompreensdo do seu real significado, ou pelo menos o que teoricamente a

justifica, que acabaram por acarretar dificuldades na sua implantagao.

“(...) ndo houve compreensdo do professor quando da implantacdo dela. O professor ndo

percebeu, ndo sei se a falha foi do sistema, ou por onde estd enfim, mas o professor ndo

teve a compreensdo exata do que significava a progressdo, entdo ele ndo mudou a prdtica
7

dele.” (Representante CRE")

Mediante o exposto, estd evidenciado que as prdticas pedagdgicas se mant€ém
praticamente inalteradas. Isso me faz questionar: Como a progressdo poderia propiciar
mudancas e ser realmente assumida e trabalhada pelo grupo de professores da escola, se

nem ao menos foi compreendida? Ninguém assume e investe naquilo que desconhece.

3.3.1 Dificuldades de implantaciao

A progressdo continuada ou parcial dos alunos foi regimentada sem uma compreensao
clara do que isto significaria no dia a dia da escola, que dimensao tomaria tal fendmeno e
no que implicaria principalmente na prética de sala de aula dos professores e nas relagdes

entre estes com seus alunos e também com suas familias.

“(...) e as escolas foram incentivadas para que cumprissem o que prevé a LDB prevé e
colocasse nos textos dos seus regimentos, e as escolas colocaram, mas colocaram sem
uma compreensdo muito bem definida, eu diria muita pouca compreensdo a respeito. E ai
houve, a partir deste momento, muito transtorno, muito problema, porque as escolas
tinham regimentado, tinha que cumprir e ndo sabiam exatamente o que era isto. Entdo eu
diria que foi este o grande problema que houve com a progressdo aqui, pelo menos na
nossa regido, eu diria que acho que no estado inteiro, arriscaria dizer que no estado
inteiro.” (Representante CRE)

A n3o compreensdo do que significa especialmente a progressdo continuada, que
inicialmente foi confundida com promoc¢do automdtica foi um dos aspectos apontados
como causador de grande parte dos problemas enfrentados pela escola, uma vez que os
alunos progrediam de série sem o minimo de conhecimento. A progressdao continuada

passou a ser entendida como inexisténcia de reprovacdo. No caso da escola pesquisada foi

" Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE)
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0 que aconteceu e pode ser visualizado na tabela 1(um) que reflete esta realidade. E a
medida que as orientagdes foram se modificando, o nimero de alunos em progressao
continuada diminuiu gradativamente.

Demo, (2004) ao associar o “dar aula” com o cuidado com a aprendizagem, faz um
alerta, quando afirma que “dar aula” ndo significa que se estd cuidando da aprendizagem.
Os professores repassam contetidos, aplicam provas, mas ndo se preocupam com a
aprendizagem. Para o autor, a centralidade do trabalho do professor estd em fazer com que
o aluno aprenda, a escola precisa garantir aprendizagem e faz uma critica a progressao
continuada, que na pratica o que acontece € a progressao automdtica.“Ao mesmo tempo,
instalou-se a progressdo automadtica, em vez da progressdo continuada, através da qual o
cuidado com a aprendizagem se tornou ocioso, ja que todos sdo empurrados para frente de
qualquer maneira.” (2004, p.14)

A progressdo continuada € possibilitada aos alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Na minuta de estudos que acompanha o parecer 740/99 do Conselho Estadual
Educacdo, faz referéncia ao objetivo que nao € simplesmente o da promocao, mas chama
atencdo para o compromisso da escola como um todo, dos registros sistematicos e do

contato permanente com a familia.

“(...) por causa das diferencas dos alunos, pela individualidade deles tem aqueles que
vocé dando um suporte eles vao andando apesar de estar em progressdo, dai tem aqueles
que ndo, eles ficam assim meio dependentes, também depende da familia , porque quando
o aluno estd em progressdo agente ja diz para os pais seu filho precisa melhorar nisto,

nisto, nisto, né, para que o0s pais estejam cientes que ¢é importante eles darem um
acompanhamento (Professor “I” do E.F.)

Dentre as dificuldades na implantacdo da progressdo, até o momento, enfocamos
a progressdo continuada que inicialmente se confundiu com a progressdo automatica.
Porém, no curriculo por disciplinas, onde a progressdo parcial foi implantada, as
dificuldades de entendimento ndo foram menos intensas. A falta de compreensdo atingiu a
todos, principalmente no que se refere aos principios norteadores da progressdo, os quais

exigem que se facam alteragcdes profundas na pratica pedagdgica.

“Eu penso que a medida que a gente compreenda, eu t0 achando que isto estd muito
demorado, mas na medida em que a gente compreenda melhor o que é progressdo, que
sentido tem, que metodologia usar, que prdticas mais atualizadas o professor tem que se
apropriar, que a gente seja um pouco mais coerente com o discurso. Saia do discurso e
venha para a prdtica, ai eu acho que vai melhorar a educacdo como um todo, mas
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fundamentalmente a mudanca é a coeréncia entre teoria e a prdtica.” (Representante
CRE)

Esta fala me remete a questionar sobre as reformas educacionais que, na maioria
das vezes, sdo impostas verticalmente, ou seja, quem vai implementd-las ndo tem
participacdo na sua gestdo e, neste sentido, €& perfeitamente compreensivel que os
resultados sejam desastrosos, como € o caso da progressao, que em nome do respeito ao
processo de cada um de aprender parece estar gerando ndo a promocdo do aluno, mas
acentuando a exclusdo. E importante salientar que ndo somente a exclusio do aluno em
progressdo mas de todo aquele que estiver com quaisquer dificuldades para o
acompanhamento normal das aulas na apreensdo dos conteudos.

Fica o questionamento, como mudar, ou melhor, por que mudar uma pratica para
garantir algo que até os dias de hoje ndo se compreende e ndo se acredita, neste caso a
progressdo? Pois para Vasconcellos “o educador nio domina nem o processo, nem O
produto do seu trabalho, ja que estd excluido das grandes decisdes e, portanto, do proprio
sentido da sua atividade” (1993, p.17), configurando o que Marx chama de trabalho

alienado.

“E por isto que eu acho que foi falho o inicio, porque o professor teve que regimentar sem
ter compreendido o que era, sem ter compreendido outros aspectos da lei também. Porque
o artigo 26 e 24 trouxeram muita novidade (...) sdo condi¢des novas que a lei trouxe e que
o professor enlouqueceu, ele ndo tinha compreensdo, entdo é necessdrio, sim, trabalhar
muito a formagdo porque se ele alterar sua prdtica muita coisa vai estar resolvida,
entende? Ai nos vamos acertar questoes de lei sem prejudicar os alunos.” (Representante
CRE)

Os professores demonstram a ndo compreensdo do que estd contemplado nos
pressupostos tedricos que embasam o trabalho com a progressdao e t€m ciéncia de que a
pratica com os alunos em progressdo ndo garante a aprendizagem aos mesmos, 0 que me
remete a aquela conhecida méxima que diz “ o professor finge que ensina e o aluno finge
que aprende”. No trabalho com a progressao, este “faz de conta” aparece muito claramente
uma vez que os professores s6 véem possibilidades reais de aprendizagem se houver um

trabalho extraclasse, desenvolvido em hordrio especial e com uma turma especifica.

“A progressdo hoje é uma mera forma deles irem para a série seguinte, seria uma
possibilidade deles ndo reprovarem sé que passam para a série seguinte e as deficiéncias
ndo sdo supridas.Entdo se fechou os olhos e o aluno passa de ano assim como que num
passe de mdgica, no ano seguinte, na série seguinte ele conseguiu suprir todas as dividas
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que tinha sem ter aula nenhuma. Dentro da escola que eu acho que ali deveria ser o local
onde ele iria na verdade suprir suas caréncias em turno alternativo. Na verdade se
percebe que isto tudo é um cineminha, ai os professores também ndo levam a sério, pelo
menos a grande maioria porque vocé ndo consegue dar vasdo a tua carga hordria que é
uma coisa louca, sdo tantos alunos, tantas turmas e horas aulas, ainda se preocupar com
os da progressado, isto utopico.” (Professor “B” do E.M.)

A falta de comprometimento com a aprendizagem dos alunos, a
desresponsabilizacdo justificada pela incapacidade de promover a aprendizagem a todos,
através de um agir pedagdgico desafiador e diferenciado, € justificado pela carga horéria
maéxima, pelo nimero de turmas e de alunos e por ter consciéncia de que o ensino centrado
no professor ndo atinge a todos, nao contempla a diversidade.

Vascocellos faz uma critica as aulas expositivas, uma das metodologias mais
usadas pelos professores que acabam por ndo exigir mais do aluno do que simplesmente
prestar atencdo e apds devolver o que foi memorizado nas atividades avaliativas, pois as

mesmas ndo oportunizam a construcao/reconstruciao de conhecimentos. Para o autor

Na aula expositiva, uma vez estruturada para o professor, o conhecimento é
transmitido para o aluno, sem que haja a participacdo ativa do mesmo, ja
que o ritmo, a seqiiéncia, a légica, a linguagem, a complexidade, as
relacdes, tudo enfim, é dado exteriormente pelo professor, cabendo ao
aluno a tarefa de ouvir atento (...) ndo tem, portanto , condi¢des de espago-
tempo, para debrugar-se sobre o objeto e atuar sobre ele (1993, p.78)

Percebi, pelas entrevistas, que a exposicio do conteido pelo professor, as
retomadas coletivas sdo as metodologia mais usuais, sendo assim realizar um trabalho
com os alunos em progressdo ndo encontra espaco € nem tempo, ou seja, sdo duas

realidades paradoxais.

“(...) na série seguinte, no mesmo turno, no mesmo hordrio, isto ndo tem funcionado,
porque ele ndo estd conseguindo, nem sequer acompanhar a série normal, jd apresentando
dificuldade, como é que ele ainda vai suprir necessidades da série anterior?” (Professor
“C”doE.F.)

Os rotulos, os descrédito em relacdo a capacidade do aluno, a preocupacio centrada
no cumprimento do programa, com a transmissao do conhecimento e ndo com assimilacao
critica e participativa dos alunos no processo educativo, resultando em um processo de

domesticacao e nao de libertacdo e propulsor de mudancas na realidade social.
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Freire explicita o que acontece na prética em funcdo da preocupacdo em ndo perder

tempo, para que o programa de conteudos seja vencido

Poder-se-a dizer, uma vez mais, que tudo isto requer tempo. Que nao ha
tempo a perder, visto que existe um programa que deve ser cumprido.E,
uma vez mais, em nome do tempo que ndo se deve perder, o que se faz é
perder tempo, alienando-se a juventude em um tipo de pensamento
formalista, com narra¢des quase sempre verbalistas. “Narra¢des cujo
contetiido ‘dado’ deve ser passivamente recebido e memorizado para depois
ser repetido.” (1986, p.53)

Seguir o programa € tido como o0 mais importante mesmo que nao tenha atingido o
objetivo maior da escola que € o de propiciar a constru¢do do conhecimento. Onde estd o
compromisso da escola que para Vascocellos € o de “ garantir a apropriacdo significativa,
critica, criativa e duradoura, por parte dos educandos, do conhecimento fundamental
acumulado pela humanidade, de tal forma que pudesse servir como instrumento de

construcdo da cidadania e de transformacdo da realidade.” (1993, p.11)

“Eu ndo sei se a gente estd lidando com esta progressdo. Eu acho que ainda falta
esclarecimento, talvez a gente ainda ndo tenha entendido bem o que é a progressdo,
porque a gente ndo estd encontrando na verdade dificuldade depois no decorrer do ano
letivo. Noés ndo temos dificuldades porque a gente também quase ndo retoma as
dificuldades deles, a gente segue o outro programa e vai andando com o contetido entdo a
gente ndo retoma aquilo que ficou na série anterior, né (...)Ninguém sabe como trabalhar
isto entdo a gente ndo estd bem preparado. Por enquanto o aluno vai passando uma coisa
a gente retoma mas a nivel da turma toda, agora, o especifico do fulano , o nosso
planejamento é padrdo .” ( Professor “E” do E.M.)

A dificuldade ndo € reconhecida, rotinizou-se a demanda que passou a emergir com a
realidade da progressao dentro da escola. Nao houve o que Benincd (2002) define como
relacdo dialética entre os sujeitos envolvidos no processo educativo, ou seja, o professor, o
aluno e o contexto, onde todos interferem um sobre o outro e todos se modificam, para que

o agir pedagdgico, enquanto acdo refletida, relacione-se com a praxis pedagdgica.

“A unica maneira que teria era essa do turno inverso. Mas ai o professor viria em turno
inverso e teria que ser pago para isto, ele ndo vai trabalhar de graca. Essas aulas que
seriam oferecidas teriam que ocorrer dentro da carga hordria do professor. (...) turno
inverso, este é o sonho de todo professor Quer dizer vem o aluno para aquela disciplina e
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tem alguém que vai ensinar, sendo ndo adianta, é uma coisa so de papel (...).” (Professor
“F” do EM.)

“(...) importante é o apoio para estes alunos que ainda tém maiores dificuldades, ter
alguém num turno inverso, ndo precisaria ser muito tempo, seria como forma de apoio
para sanar aquelas dificuldades que ainda persistem dai seria mais fdcil deles
acompanhar, mais rdpido eles iriam acompanhar a turma. Sabe, se eles tivessem este
apoio, acho que ai sim a coisa ia funcionar.” (Professor “H” do E.F.)

Para Freitas, as politicas publicas neoliberais visam a minimizacdo do estado
repassando responsabilidades para os individuos e entidades ndo governamentais, 0 mesmo
acontece com a escola que para o autor “(...) a escola, como local de preparacio para as
relacdes sociais, deve ensinar os alunos a serem donos da sua aprendizagem — cabendo a
ela apenas proporcionar oportunidades de aprendizagem e de reforco para o aluno em caso
de necessidade (...)” (2002, p.318) e ainda segundo 0 mesmo autor afirma que se o aluno
ndo usufruir desta oportunidade serd reprovado pela vida e a culpa serd exclusivamente
sua.

Enguita atribui ao sistema escolar a reproducao das desigualdades

A escola contribui para que os individuos interiorizem seu destino, sua
posicao e suas oportunidades sociais como se fossem sua responsabilidade
pessoal. Assim, os que obtém as melhores oportunidades atribuiem-nas a
seus proprios méritos e os que nao as obt€m consideram que € sua prépria
culpa. (1989, p.193)

Esta mesma logica também permeia o trabalho com os alunos em progressdo, ou
seja, eles precisam comprovar a aprendizagem, sem um trabalho pedagdgico efetivo e
consistente organizado pelo professor, mas através de uma busca pessoal, onde a funcdo
do professor se restringe ao reforco se necessdrio, entdo se o aluno ndo ‘“aprender a
aprender”, (FREITAS, 2002, p.318) tera fracassado e a escola terd cumprido a sua funcao,
isto é, a de dar oportunidades.

De acordo com o explicitado nas falas do professor “F” e do professor “H”, outra
pessoa, externa ao contexto da sala de aula regularmente estruturada, precisa fazer o

trabalho de “recuperar” o que o aluno nio aprendeu no ano anterior. Neste sentido, a
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progressdo continua a ser desenvolvida meramente através do encaminhamento de um
trabalho extraclasse que devera ser realizado pelo aluno.
Em relagdo ao trabalho paralelo explicitado na legislacdo houve dubias

interpretagdes:

b) progressdo parcial, permitindo ao aluno, no ensino fundamental e no
ensino médio, ser promovido sem prejuizo da seqiiéncia curricular, com
atendimento especifico paralelo a série que ird cursar, em componentes
curriculares em que ndo obteve éxito. O tempo destinado, a metodologia e
avaliacdo fardo parte de um plano de trabalho elaborado pelo professor,
considerando as aprendizagens ja realizadas e as defasagens apresentadas
pelo aluno.Trata-se, na verdade, de mecanismo andlogo ao que a lei
anterior denominava dependéncia. Pode-se imaginar que a escola podera
tirar possibilidade de tirar proveito da progressio continuada,
especialmente nas séries iniciais do ensino fundamental e, a partir dai, no
ensino médio, utilizar-se da progressao parcial. (RIO GRANDE DO SUL
Parecer 740/99, p. 14)

Como ndo existe a possibilidade de trabalhar com os alunos em progressdo em
turno inverso, em primeiro lugar, porque o Estado adotou a politica de otimizacdo de
recursos € nao dispde de professores para realizar este trabalho e também pela falta de
recursos fisicos para organizagdo de sala de aula especificas para alunos em progressao, os
professores acabam negando a mesma e argumentando que o trabalho pedagdgico nestas

condicdes € invidvel.

“Na verdade, a legislagdo ndo prevé que seja em turno inverso ou no mesmo turno, mas o
estado com o problema da otimizagdo dos recursos humanos de fato ficaria muito dificil
além de suprir as salas de aula regularmente, ainda suprir em turno inverso mais isto,
entdo nos trabalhamos dentro. Porque na verdade, se a progressdo é para resolver
pequenos problemas havidos no ano anterior , porque a professora que vai retomar no
ano seguinte, porque ela ndo pode com este aluno retomar estas pequenas questoes que
sobraram , porque se ele foi aprovado por progressdo ele jd estd aprovado.Aprovado ele
jd estd. Sdo pequenos detalhes que precisam ser resolvidos no ano seguinte.Entdo nos
trabalhamos assim, que ndo impede por, exemplo, que uma escola mantida por instituicdo
particular, por exemplo, ou até do municipio, que paguem seus professores no turno
inverso para fazer este trabalho, o estado ndo tem feito isto” (Representante CRE)



77

Diante desta realidade, de impossibilidade de um trabalho paralelo com os alunos
em progressdo, o que se percebe sdo muitas queixas, por parte dos professores, € ndo uma

organizacao diferenciada do trabalho de sala de aula.

3.3.2 Teor Politico

A progressao foi imposta pela forca da lei, gerando dificuldades na sua
implementacdo. Mudancgas educacionais sdo propostas mas o dia a dia da sala de aula nao
reflete o que propdem estas mudancas. Tedesco faz uma reflexdo sobre o ceticismo quanto
as possibilidades de modificar o funcionamento dos sistemas educacionais e aponta 0s
professores e funciondrios como parte do problema e ndo como a solugdo para as
modificacOes internas dos sistemas educacionais. O mesmo autor ainda identifica, como
causas para este fenomeno “mudancgas permanentes decididas sem consulta nem avalia¢do
dos resultados, desprofissionalizacdo dos funcionérios (...)sobretudo nos paises em
desenvolvimento (...)” (2005,p. 60)

A progressdo, mesmo sendo regimentada pela escola, ou seja, sendo aceita pelos
professores, pois no texto do Projeto Pedagégico, elaborado coletivamente, explicitou-se a
necessidade de um trabalho diferenciado em sala de aula para os alunos com dificuldades
de aprendizagem e também oportunidades diferenciadas para o desenvolvimento de
talentos visado o desenvolvimento integral do educando. Nos Planos de Estudo também
contemplou-se a progressdo, salientando, inclusive, a importancia do acompanhamento
pedagégico da equipe da coordenacdo pedagdgica da escola, porém a legalizacdo da
progressdo, através do Regimento Escolar, foi feita sem que de fato houvesse o
entendimento da dimensdo do que realmente significava a progressdo.Os professores nao
assumiram a exigéncia de uma prética diferenciada e véem, nesta possibilidade legal,
somente uma forma de melhorar os indices para os governantes, ndo levando em

consideracdo a qualidade da educacao .

“Entdo na verdade a progressdo estd garantindo isto para o governo, menores indices
mas a qualidade, sem comentdrios, porque ndo estamos questionando isto agora porque a
qualidade é minima. Acho a progressdo muito polémica.” (Professor “B” do E.M.)

“(...) Isto ndo é para satisfazer uma estatistica?” (Professor “E” do E.M.)
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“Eu acho que aquelas discussoes que a gente fazia no inicio sobre uma rediscussdao sobre
como trabalhar a progressdo qual é a autonomia que a escola tem, porque o estado
implantou a progressdo? E uma lei federal? E. Se o estado é obrigado a cumprir porque
ndo exige nada do governo federal. Porque ndo tem alguém para trabalhar as dificuldades
dos alunos em turno inverso? Porque se tirou todas as oficinas das escolas porque sdo
espacos para os alunos desenvolver habilidades(...). (...) ele praticamente sempre na
escola vai fazer muito bem .Porque o que ele faz no turno que ele ndo estd na escola? Que
cultura ele estd recebendo a cultura da televisdo? E que conhecimento ela forma? Né.
Entdo eles seriam mais estimulados e com isto eles gostariam mais de estar aprendendo,
eu acho que eles veriam mais possibilidades mais chances. O que eu posso e o que eu ndo
posso, eu tenho dificuldade nisso, mas a escola tem como me ajudar entdo eu vou tentar
buscar isto. Hoje eles ndo encontram nada disso na escola. Ndo é que a escola ndo queira
, € porque ndo tem espago para isto.” (Professor “C” do E.F.)

A estrutura e a organizacdo da escola hoje estdo desprovidas de atrativos que
possibilitem o desenvolvimento integral do educando, tudo estd voltado para o ensino de
disciplinas, esquecendo-se da formacdo integral do educando.

Freitas chama atencdo para a questdo econdmica da evasdo e da repeténcia no
contexto das politicas publicas neoliberais, que é exatamente por esta visdo economicista
que ndo se investem em escolas de tempo integral, mas opta-se por criar “penduricalhos
ao redor da sala de aula (programas remediais e compensatérios) que sao de menor custo;
ou ainda, que ndo seja colocada a questdo das finalidades formativas da educagdo.” (2002,
p.307)

Com a implantacdo da progressdao nao ocorreram mudangas estruturais nas escolas,
portanto sua implantacdo ndo gerou custos adicionais, porém reduziu os indices de
reprovacido e evasdo garantindo melhoras na correcdo de fluxo, porém gerou o que o
Freitas (2002, p.307-308) denomina de “exclusdo branda *, conceito de Bordieu e
Champagne (2001), objetivando desvelar as intengdes que o discurso da racionalidade

econdmica encobre. A exclusdo branda mascara o carater seletivo da escola

o processo de eliminagdo foi diferido no tempo, e por conseguinte, como
que diluido na duracdo, a instituicdo € habitada, permanentemente, por
excluidos potenciais que introduzem nela as contradicdes e os conflitos
associados e uma escolaridade cujo objetivo € ela mesma (Bordieu, 2001,
p.221)
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A escolaridade, com fim em si mesma, gera somente ‘“‘ilusdes” sobre as
possibilidades que a escola poderia estar contribuindo para o sucesso profissional e pessoal
dos alunos, mas, ao seu final, segundo Freitas, “serda considerado por eles um tempo morto,
um tempo perdido (...)” (2002, p.308), uma vez que, o conhecimento € decisivo nos

processos seletivos organizados pela sociedade.

“(...) foi pensada pelo Banco Mundial para ser implantado nos paises pobres.Tem um
vicio de origem. (...) pedagogos e teoricos ndo conhecem a prdtica da sala de aula Eles
abandonam a escola piiblica e vdo para as universidades onde se paga mais, isto afasta os
teoricos da sala de aula. Portanto a teoria muitas vezes é dissociada da prdtica. Quem
escreve a teoria ndo estd na sala de aula, conferindo se a sua teoria casa com a
realidade.” (Professor “A” do E. M)

“(...) ela deveria ser trabalhada de outra forma na escola, deveria haver mais discussao,
um entendimento de pessoas mais dos orgdos governamentais para se conseguisse definir
melhor o que ser trabalhado na progressdo, em que turno ser trabalhado, ter pessoas pra
trabalhar esta progressdo.Foi uma situacdo meio que imposta, né, de cima e a gente teve
que ir aprendendo com a progressdo, como lidar como fazer esta progressdo entdo foi
uma coisa que veio meio assim, e angustia .” (Professor “J” do EF. e E.M.)

A dissociacao da teoria e da prética, apontada pelo professor “A” , onde argumenta
que a progressdo foi pensada por tedricos que parecem desconhecer a realidade de uma
sala de aula. Por outro lado também posso pensar que a formacao do professor, académica
e/ou continuada, da mesma forma, dissocia a teoria da pratica, uma vez que a teoria nao

tem dado sustentacdo a um trabalho pedagdgico que contemple a diversidade.

Quando o professor na sua pratica profissional ndo consegue ou tem
dificuldades para detectar, analisar e compreender problemas pedagdgicos
com base nos conhecimentos cientificos, técnicos e metodolégicos que
possui, € levado a concluir que a teoria na pratica é outra. (Bozzetto, 2002,

p.81)

A formacao continuada dos educadores que se constitui em encontros, semindrios,
leituras, jornadas pedagdgicas e outros, segundo Benincd (2002, p.57-59), tem
possibilitado a percepcao da dicotomia da teoria com a prdtica e a necessidade de
mudancas na sua prdtica pedagdgica para a superacdo desta dicotomia. Porém ao retornar

para a escola, os professores ndo conseguem transformar a sua consciéncia prética,
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instaurando-se a angustia, pois sabem da necessidade e das possibilidades de mudanca
mas ndo conseguem implementar um processo de transformacdo, ficando tudo a nivel de
discurso. Para o autor “Enquanto pratica do discurso, ndo consegue operar mudanga nos
sentidos ja existentes na consciéncia pratica que referencia a acdo do cotidiano.” (idem
2002, p.57)

Discursos que nio partem de um cotidiano real, descolados da consciéncia pratica,
tendem a permanecer somente no discurso, sem transformar a consciéncia dos cidadaos,
tornando inoperante qualquer mudanca. A reflexdo como método possibilita a descoberta
do mundo na consciéncia, pois para Benicd “o esforco da acgdo reflexiva pode ser
orientado por uma metodologia ou provocado pela a¢do do assessor, do grupo de reflexao,
ou pelas contradi¢cdes presentes no contexto, mas depende essencialmente do sujeito que
quer se transformar.”(2002, p.59)

Em relacdo a progressdo, na escola pesquisada, estd instaurada a consciéncia
pratica, ou seja, embora as contradi¢des sejam percebidas, porém, a pritica continua
pautada no senso comum. Os pressupostos tedricos que embasam a progressao, inclusive o
Projeto Pedagégico da escola, fundamentam a necessidade de um trabalho diferenciado
para que a aprendizagem possa ser atingida e a educacio seja emancipatoria. A reflexao
sistemdtica sobre todas estas contradi¢Oes, entre o que estd teoricamente previsto e a
realidade pratica da sala de aula, ndo encontra espaco. O que resulta, entdo, € a angtstia e
ndo a reconstru¢do de sentidos que possam ocasionar mudancas no agir pedagdgico e o

conseqiiente desenvolvimento de uma praxis pedagogica.

3.4 Inclusao

Antes de refletir sobre a concepcdo que os professores tém a respeito da
progressao ser uma possibilidade de inclusdo, gostaria de retomar e fundamentar o porqué
durante a elabora¢@o do projeto de pesquisa ter associado a progressdo com 0s principios
da educacdo inclusiva e ter, inclusive, colocado no projeto inicial, como titulo do trabalho
“Progressao Escolar : Uma possibilidade de inclusdo”

Na revisdo bibliografica do projeto de pesquisa analisei, a legislacdo da progressao
e, ao conhecer o conteido da Declaracdo de Salamanca — Conférencia Mundial sobre

Educagdo Especial, como trabalho da Disciplina de Politicas Publicas do Curso de
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Mestrado, surpreendeu-me a semelhanca dos pressupostos tedricos, da progressdo e da
referida Declaragdo, o que me levou a analisar as demais legislacbes da Educacdo
Especial. Em alguns momentos, tive a impressao de que tivesse havido uma sobreposicao
da legislacdo, principalmente considerando o parecer do CEED 740/99 que normatiza a
progressao no regime seriado, prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
( LDB) 9394/96, com o Parecer do CNE 017/2001 que traz as bases tedricas para as
diretrizes da Educacdo Especial, e a Resolugao CNE/CEB 2/2001. Como a Declaracdo de
Salamanca amplia o conceito de Necessidades Educacionais Especiais para todos aqueles
que esteja enfrentando qualquer tipo de dificuldades na escola, todas as legislagdes visam a
inclusdo do aluno na escola, independente do publico alvo especifico de cada um dos
documentos analisados.

Nao é o objetivo fazer aqui uma andlise comparativa mais aprofundada sobre a
legislacdo da Educagdo Especial e da progressdo, mas considero pertinente transcrever

alguns topicos das legislagdes citadas.

A busca da identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizagdo de suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais, no processo de ensino e
aprendizagem, como base para a constituicio e ampliacdo de valores,
atitudes e conhecimentos, habilidades e competéncias. (BRASIL
Resolugao CNE/CEB n°. 02/2001, art.4° Inciso II)

A consciéncia do direito de construir a identidade do outro traduz-se no
direito a igualdade e no respeito as diferengas, assegurando oportunidades
diferenciadas (equidade), tantas quantas forem necessarias, com vistas a
busca de igualdade. O principio da equidade reconhece que a diferenca e a
necessidade de prever condi¢des diferenciadas para o processo
educacional. (BRASIL Parecer CNE/CEB n°. 017/2001)

Todas as criancas de ambos os sexos, tem direito fundamental a educagao e
a que a ela deva ser dada a oportunidade de obter e manter nivel aceitdvel
de conhecimento. (Declaracdo de Salamanca)

Cada criancga tem caracteristicas, interesses e capacidades e necessidades
de aprendizagem que lhe sdo proprias (Declaragdo de Salamanca)

A progressdo na escolaridade € o resultado normal esperado dos alunos na
escola. Se a escola é para todos, ela organiza-se de forma a garantir que
todos facam as aprendizagens necessdrias para prosseguirem normalmente
na escolaridade.
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Considerando que nem todos os alunos consigam realizar aprendizagens
nos ritmos e condi¢cdes da maioria, alguns necessitardo de mecanismos de
complementacdo que lhe permita avancar. (RIO GRANDE DO SUL
Parecer n° 740/99, p.13)

Todos os documentos acima citados fazem referencia a necessidade de centrar o
trabalho pedagégico nas potencialidades dos educandos, valorizando as diferencas,
reconhecem que existem diferentes tempos e ritmos de aprendizagem e que toda criang¢a ou
jovem tem o direito a uma educacgdo de qualidade e, ao mesmo tempo, deixa subjacente a
responsabilidade do estado, da escola, do professor e das familias para que a educacdo
possa ser inclusiva .

Ao analisar a categoria “Inclusdo”, aparece muito claramente na fala dos
professores que a prética da progressdo poderia estar possibilitando a inclusdo, mas
somente no sentido de garantir que o aluno ndo reprove e, consequentemente permanega na
escola. Porém, esta forma de inclusdo ndo garante a aprendizagem dos alunos. Para os
professores o “cuidado com a aprendizagem” (DEMO, 2004. p.13-21) parece ser um
objetivo impossivel de se alcancar no contexto que a progressao estd sendo desenvolvida,
mesmo que ela traga nos seus pressupostos tedricos o respeito aos diferentes ritmos e
tempos de aprendizagem.

Apontado anteriormente e discutido por Matiskei (2006), a escola vive um
paradoxo , uma vez que esta estruturada na légica de uma sociedade neoliberal, altamente
seletiva e excludente e em contrapartida os proprios 6rgdo internacionais que ditam as
regras para as politicas publicas a nivel mundial, aparentemente defendem a inclusdo.
Ampliou-se 0 acesso a educagdo, a progressdao tem oportunizado um indice maior de
permanéncia na escola, mas a qualidade nao pode ser pensada como uma discussio a parte
ao considerarmos a inclusao de fato na educagdo

Quando questionei se a progressdo poderia estar possibilitando a inclusdo os
professores explicitaram que em relacio a permanéncia na escola, sim, porém
demonstraram a sua preocupacdo com a questdo da aprendizagem dos alunos, que nao

estava sendo garantida.

“Com certeza neste aspecto, é positivo, porque sem divida o aluno, ele vai permanecer
mais na escola porque ele sabe que ele vai ter a oportunidade de passar de ano, né,
levando duas disciplinas na dependéncia. Se ndo houvesse a progressdo, talvez o indice de
evasdo ou de repeténcia, talvez ndo com certeza , o indice de repeténcia seria muito maior,



83

o indice de evasdao também. Entdo este lado tem positivo de vocé realmente incluir os
alunos, mas de permanéncia na escola , neste sentido eu considero inclusdo , ndo como
garantia de qualidade, porque isto precisaria ser revisto com urgéncia, se for revisto como
um indice de qualidade mas neste momento vejo como positivo nestes dois aspectos de ndo
evasdo e o niimero ndo tdao grande de repeténcia (...).” (Professor “B” do E.M.)

Percebe-se que ndo existe clareza quanto ao significado da inclusdo, o que
transparece € a idéia de adaptacdo. Incluir € muito mais do que fazer ajustes para que
algumas questdes possam se efetivar, ou seja, admitir que a inclusdo estivesse sendo
garantida pelo fato do aluno permanecer na escola, ilustra esta concepcdo equivocada da
inclusdo.

A inclusdo pressupde relacdes de troca, respeito e estimulacdo. Para Neubauer “ O
aluno deve ser respeitado nas sua caracteristicas bio-psico-sociais consideradas no
processo de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do ensino”(2000). Isto significa
dizer que a individualidade deve ser contemplada, preocupando-se com o desenvolvimento
individual de cada um.

Desafiador para a escola, quando habitualmente os professores desenvolvem suas
atividades docentes de maneira padronizada, ou seja, a explicacao do conteudo € igual para
todos, as atividades sdo idénticas e espera-se que todos demonstrem a aprendizagem no
momento oportuno, onde os alunos sdo comparados uns com os outros, porém onde existe

comparac¢do nao existe inclusao.

“Eu acho assim, em termos de aprovacdo sim, mas temos de inserir ele no mercado de
trabalho competitivo como ele é ndo. Porque o aluno que tem progressdo, ele tem uma
série de dificuldades, entdo como é que ele vai competir ld, porque a gente sabe que se ele
for prestar qualquer coisa que seja uma avaliagcdo escrita essa dificuldade vai aparecer e
vai ficar cada vez mais gritante. Entdo na verdade, nos estamos promovendo ele na escola,
mas como o mercado de trabalho aceita ele? Ld eles ndo estdo sendo incluidos, ld eles
estdo sendo excluidos justamente porque terdo que competir com um série de pessoas que
nunca tiveram dificuldade alguma, que conseguiram dar conta de tudo e conseguiram
entdo avangar. Entdo eu ndo se a maneira correta seria reprovar , mas também promover
o aluno por promover sem nds estarmos de fato fazendo um trabalho para sanar as
dificuldades , fazendo com que ele construa o conhecimento, porque ele ndo estd tendo
entendimento da forma como nos estamos trabalhando.Entdo nés ndo estamos incluindo
no sentido do termo mesmo. Incluir, incluir. Incluir em conhecimento, na qualidade como
alguém que procura o espaco dele até para as dificuldades financeiras. .Ndo estamos
incluindo ninguém na totalidade apenas parcial” (Professor “C ” do E.F)

A permanéncia na escola e a garantia da aprendizagem pressupdem uma educacio

de qualidade, porque permanecer na escola sem aprender caracteriza a ‘“‘exclusdo
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internalizada” (FREITAS, 2002, p.306), conceito discutido pelo autor que configura em
um nova modalidade de exclusdo, onde antes o aluno era puramente eliminado da escola,
através da reprovacdo. Agora, no entanto, ele permanece na instituicdo escolar, mesmo
sem estar aprendendo.

Permanecer na escola, parece ser a maior preocupacdo das politicas publicas.
Questiono: Permanecer na escola para qué? Freitas propds uma tese que explicita a
legitimagdo da exclusdo social através de um mecanismo dissimulatério da inclusdao

formal na escola

Quanto mais se falou em inclusdo mais se legitimou a exclusdo social
prévia a escolarizacdo, por um mecanismo dissimulatério de inclusdo
formal na escola que transmutou a exclusdo escolar subjetiva (auto-
exclusdo entre ciclos, “opcdes” por trilhas de progressio menos
privilegiadas, transito formal sem dominio real), a partir dos horizontes e
das possibilidades de classe previamente interiorizados pelas condicdes
objetivas de cada classe na sociedade. (2002, p.310)

Pensar a progressdo nesta perspectiva e analisando a fala do professor “C”, a
escola somente legitima a perpetuacdo da sociedade de classes, “refor¢cando desigualdades
sociais em desigualdades escolares e vice-versa, determinando a eliminagdo continua de
criancas mais desfavorecidas’(BERTAGNA, 2001, p.8). Ou seja, a inclusdo formal

acontece sO na matricula, no trabalho real internalizou-se a exclusio.

“Eu acredito que sim. Pelo fato de ele ndo rodar ele vai para uma outra turma porque vai
depender muito de nés, de cada professor dar uma atengdo especial a esta crian¢a que
vem, a este aluno que passou e estd em progressdo. ~ (Professor “G” do E. F.)

“Com certeza. Porque olha, até o fato do relacionamento dele com o colega, eles mesmo
tem a possibilidade de se enturmar com a turma, e isto é importante principalmente para
as criangas .”(Professor “I” do E.F.)

Os professores “G” e “I” reafirmam a ndo compreensdao da real dimensdo da
inclusdo. A educacgdo inclusiva garante ao aluno o direito a um curriculo especial, isto €,
um direito garantido por lei e ndo pela progressdo, contradizendo o que diz o professor
“G”, quando afirma que “ vai depender muito de nés”. Mais uma vez a inclusdo esta

restrita 2 aprovagdo, a ndo evasdo e, pela fala do Professor “I” pela possibilidade de



85

permanecer com a sua turma. , porém o trabalho diferenciado para garantir a aprendizagem
nao foi citado.

Retomando a questao da escola reforcar as desigualdades sociais, e refletindo o que
contempla a Resolugdo do CNE n°. 2/2001 e o Parecer do CEED n°. 740/99, sendo que o
primeiro prevé como publico alvo o portador de necessidades educacionais especiais,
contemplando as diretrizes para a Educagcdo Especial na Educacdo Bésica; e o segundo,
todos os alunos matriculados no ensino regular com dificuldades de aprendizagem. Isso me
faz suscitar uma série de questionamentos: Serd que a progressdo € para todos os alunos?
Da forma como vem sendo trabalhada, estd incluindo quem? Quem € o aluno que ndo
aprende? Para quem a escola é inadequada e ndo consegue ensinar?

Estes questionamentos poderiam ser esclarecidos, segundo Enguita

A escola, pois, produz e reproduz a estratificacdo social, por sua realidade
interior e por seus efeitos, em duplo sentido. Primeiro, porque diferencia
previamente seu publico de acordo com as exigéncias estratificadoras da
sociedade como ponto de destino. Contribui assim, para produzir e
reproduzir a existéncia de classes sociais, grupos ocupacionais e outras
categorias em que estd cindida a sociedade. Segundo, porque distribui os
individuos entre os diferentes estratos escolares ou os joga nos diversos
extratos sociais de acordo com a divisdo ja existente na sociedade como
ponto de partida, isto €, porque tende a envid-los ao mesmo lugar de onde
vém, fazendo-lhe seguir o itinerdrio educacional comparativamente mais
de acordo com seus extremos ji conhecidos. (1989, p.214)

Os alunos ao serem questionados acabam reforcando a citacdo de Enguita e também

respondem alguns aspectos dos questionamentos feitos anteriormente

“Eu acho que isso tira a responsabilidade do aluno. De um lado porque o aluno sabe
que tem que alcancar o 60 para ele poder passar e assim tendo esta chance de deixar
duas matérias ele ndo se importa muito, deixa, vai rolando assim e acaba ndo
aprendendo a matéria dai mais tarde quando vai precisar aquela matéria ele nao sabe.
Al recém ele vai ver que a burrice dele de ndo ter estudado, vai prejudicar ele
Sfuturamente.” (Aluno do E.M. - 16 anos)

“Sobre a progressado, hoje ela é um avanco, mais uma oportunidade para o aluno porque
tu ndo vai perder o ano inteiro, tu vai acumular um pouco as matérias, acho que é vdlida
e importante porque tu ndo perde o ano.” (Aluno do E.M. - 16 anos)

“Ah, boa é. A gente passa e pode fazer um trabalho ano que vem assim, é bom porque
ndo reprova de ano.” (Aluno do E.F - 15 anos)
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Os alunos que aprovam em progressdao demonstram uma preocupagdo muito grande
em passar de ano, ndo demonstrando consciéncia do que estaria significado ser aprovado
sem de fato ter aprendido, refor¢cando a idéia de a escolaridade ter um fim em si mesma,

sendo possivel prever qual o lugar deste aluno dentro da sociedade.

“Bom, eu acho que por um lado, tem gente que fala que a gente ndo estuda mas ndo é
bem assim. A real é que as vezes a gente ndo se dd bem com a matéria . Como eu as outras
matérias quimica, fisica , portugués to bem ,so o problema meu é matemdtica .Eu ndo sei,
eu ndo consigo, por mais que eu tente, que fique uma ou duas horas tentando mas eu ndo
consigo fazer aquilo ld. Progressdo eu acho que foi o melhor sendo eu ainda estaria na 7°
ainda, se ndo tivesse progressao .” (Aluno do E.M. - 16 anos)

Este aluno do Ensino Médio, ilustra o que fiz referéncia anteriormente de que a
responsabilidade pela aprendizagem € compromisso do aluno, como se dependesse
exclusivamente do seu esforco, quando afirma “ por mais que eu tente, que fique umas
duas horas tentando” , nio questionando a responsabilidade do professor neste processo,
que € o de auxilia-lo na sua aprendizagem, e refor¢a a importancia de ter avancado na
série, mesmo ciente da ndo compreensdo do conteido matemdtico. Neste sentido,

pergunto-me: Que inclusdo € esta?

“Ndo é bom porque dai atrapalha nos estudos, porque a gente tem pouco
desenvolvimento.” (Aluno do E.M. - 18 anos)

Dentre os alunos entrevistados, este do Ensino Médio foi o unico que admitiu que
preferia ter reprovado porque tinha ciéncia de que ndo aprendeu, mas, a0 mesmo tempo,
afirma que foi a unica responsével pela sua ndo aprendizagem, quando em um determinado
momento da entrevista diz: “A progressdo muitas vezes acontece por causa de
gazeamento de aulas. Nao vao nas aulas” Quando questionei sobre ter sido este 0 motivo
da sua aprovagd@o em progressdo, ela afirmou: “Foi, eu ndo ia nas aulas porque ndo
entendia a matéria, e eu tinha medo de perguntar pra professora como que era, e na
frente dos alunos que iam gozar de mim, dai as vezes eu ndo ia na aula de medo.” (Aluna

do E.M. — 18 anos).
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Gazear as aulas, ndo entender o conteudo, ter medo de perguntar, vergonha da
reacdo dos colegas sdo comportamentos que nao estdo presentes dentro de um contexto de

educagdo inclusiva.

“(...) € uma chance a mais que a gente tem, né, porque pode reprovar em 2 (duas)
matérias e no outro ano vocé faz de novo.So que eu acho que depois disto o pessoal ndo
leva mais tdo a sério como era levado antes .Bastante gente pensa que ndo quer passar em
progressdo e coisa, porque fica no historico, né.” (aluno do E.M. - 16 anos)

“Eu penso que ela é uma coisa boa , como pra mim que fazia um tempo que eu tinha
parado estudar , ndo tava ainda bem, ndo tinha me encaixado, porque eu tinha estuda no
1° ano de manha, ai eu engravidei muito cedo, parei de estudar ai eu tava meia perdida, ai
entdo pra mim foi bom.” (Aluno do E.M. - 25 anos)

Os alunos percebem a progressdo como uma ‘“chance”, apesar de admitirem na sua
grande maioria que a progressdo € positiva porque ndo reprovam. Também tem
consciéncia de que o trabalho desenvolvido com a progressdo nao garante a aprendizagem,
mesmo assim, continuam reforcando a idéia de que a mesma deve ser garantida,
conquistada como um mérito seu, ndo questionando o trabalho dos professores, ou seja,
internalizaram a exclusdo.

Incluir pressupde considerar o contexto em que o aluno estd inserido. A escola
publica ndo foi criada para atender alunos das camadas mais desprivilegias. Bernstein
afirma que “ndo dispomos de um programa de ensino que tenha sido sistematicamente
planejado para o aluno da classe social mais baixa.” (1982, p.129)

A escola publica tem sido apontada como geradora do fracasso escolar,
primeiramente porque ndo foi pensada para as classes populares e como tal organiza seu
trabalho de forma elitista, o que acaba por gerar o fracasso e, conseqiientemente, a
exclusdo dos alunos da escola.

Constata-se que com a progressao diminuiu a evasao e a repeténcia, porém a escola
continua trabalhando da mesma maneira e, seguindo esta logica, ela continua a gerar o
fracasso. Bourdieu esclarece como as desigualdades sociais se relacionam com as

desigualdades escolares.
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Na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas
que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que contribui pra definir, entre
outras coisas, as atitudes face ao capital cultural e a institui¢do escolar. A
heranca cultural que difere, sob dois aspectos, segundo as classes sociais, é
responsavel pela diferenca inicial das criancas diante da experiéncia
escolar e , consequentemente, pelas taxas de éxito (1998, p.42)

A escola reforga estas desigualdades com o trabalho elitista que realiza quando nao
valoriza o processo individual de aprendizagem de cada um, quando ndo considerando o
contexto, a realidade socioecondmica e cultural dos alunos que acabam por influenciar
decisivamente no sucesso sua vida escolar. A linguagem, por exemplo, € apontada como
um aspecto gerador de fracasso. Existe um choque entre a linguagem de determinada

classe social que é assumida pela escola com a linguagem do aluno das classes populares.

7z

O bom manejo lingiiistico € valorizado, o que para Bertagna

(X3

¢ um dos fatores mais
importantes, pois este é constantemente requisitado no ambito escolar pelos professores
mais explicitamente e, logicamente os alunos que dominam com mais desenvoltura este
aspecto possuem mais vantagens sobre os alunos que nio possuem dominio lingiiistico”
(2001, p.9), e a escola acaba configurando a linguagem da classe econdmica baixa como
deficitdria e carente.

A exemplo do que foi discutido acima, a fala do Professor “A” ilustra muito bem a
necessidade de considerar o contexto do aluno, pois este tem grande influéncia na sua

aprendizagem .

“O aluno da classe média que tem um historico de leitura em casa, que vé os pais lerem,
tem uma relacdo com a leitura. Um aluno muito pobre com pais analfabetos é outra
realidade.Eles vao partir de momentos diferentes e o trabalho e a progressdo de cada um
serd diferenciada .O que eu devo é ndo desistir de nenhum destes alunos, é trabalhar a
leitura deles .Entdo os autores muitos deles professores de faculdade que escreveram
sobre essa historia dos tempos de aprendizagem , e incluiram tempos de aprendizagem
relacionados a reprovar no final do ano ou passar igual. Eles devem rever este conceito,
porque os diferentes tempos de aprendizagem significam que eu devo avaliar de forma
diferente o progresso dos alunos eu ndo devo escolher um padrdo de aprendizagem ao
qual todos devem chegar, mas o aluno deve ter uma trajetoria. Vamos imaginar que o
aluno deve chegar ao ponto de reconstruir um conto de forma diferente. Qual aluno que
provavelmente do ponto inicial que cheguei vai construir um texto melhor, de forma
diferente?’Aquele aluno provavelmente da classe média, uma vez que a classe média
historicamente sempre foi a destinatdria da escola publica no Brasil (Professor “A” do
Ensino Médio)
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A valorizacdo do bom manejo da linguagem € apenas um dos aspectos que
denunciam os reais objetivos da escola, apontar as diferencas culturais como geradores do
fracasso é também nao se eximir da responsabilidade enquanto educadores mas também

responsabilizar o estado, pois para Sudbrack

Esforgos, pois, devem centrar-se em politicas educacionais que oferecam
condi¢cdes de trabalho pedagdgico e ndo atentar somente para a
conseqiiéncia do problema, a evasdo. Fracassaram o projeto politico do
Estado e da escola, e ndo o aluno. Enquanto a questdo estiver sendo
encoberta por solucdes do tipo “diminuir os indices do fracasso e evasao,
numa escola sem condi¢des”’, estaremos, segundo Arroyo (1986),
resguardando um estado ausente e uma ordem social injusta. (1997, p.52)

A educacdo, com principios inclusivos, constitui-se em um grande desafio e
implica um esfor¢o conjunto de toda a sociedade, pois a inclusdo e a exclusdo sdo facetas
de uma mesma moeda, e para que a inclusdo ndo seja apenas uma ilusdo faz-se necessario
mudancas de postura e de valores e a compreensdo do contexto social politico econdmico e
cultural estruturada pela légica do neoliberalismo. A escola continuard sendo instrumento
de manutencdo da ordem vigente, se ndo refletir seriamente sobre qual a concep¢do de
educacgdo e de sociedade que estd por traz das propostas educacionais e se articular com
toda a sociedade organizada, movimentos sociais que busquem a emancipacdo do homem.

A inclusdo pressupde solidariedade e para finalizar a andlise desta categoria,
gostaria de transcrever uma pratica pautada pela colaboragado e pela troca, oportunizando o

desenvolvimento de todos os envolvidos.

“S6 uma coisa boa que eu uso é a técnica do aluno que jd terminou tudo , sabe, jd fez as
suas atividades , em vez de eu dar além para este aluno que jd estd além, ele ajuda o
colega. (...) ele vai ld e ajuda o colega, ai eu tenho orientado eles assim, é para ajudar e
ndo dizer a resposta .Jd tem alguns que estdo no caminho de questionar , imitam, a
professora .E isto é bom pro aluno que estd em progressdo, é bom para o outro que ndo
porque ele se sente titil pro colega , e este é um dos pontos positivos que eu tenho
conseguido observar em relagdo a progressdo, eles mesmos se ajudando, supera aquela
coisa assim, parece que dai eles entram no eixo e aquilo ndo fica assim pelo menos na
aula ndo fica pesado, porque o colega se dispoe a ajudar, se sente importante e o outro

que é ajudado também.Normalmente eles gostam de ajudar (Professor “I” do E.F.)
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Esta pratica estd pautada na solidariedade, na troca entre os diferentes niveis de
desenvolvimento dos alunos, onde o professor faz a mediac@o do trabalho pedagdgico e os
alunos vao vivenciando uma pratica efetivamente inclusiva que gera satisfacdo tanto do

professor quanto dos alunos.

3.5 Avaliacao

Refletir sobre a progressdo implica necessariamente retomar a temdtica da
avaliacdo, uma vez que ela € decisiva na definicdo da prética pedagdgica utilizada pelos
professores e pela escola.

Ao elaborar o texto sobre avaliacdo no projeto de pesquisa, fiz uma abordagem
num nivel mais formal, utilizando autores que contemplavam mais este aspecto da
avaliacdo (contetdos, conceitos e notas como resultados do ensino), dentro das instituicdes
escolares. Ao ser desafiada pela banca de qualificacdo, centrei as minhas leituras mais nos
aspectos informais da avaliacdo, pois € nesse nivel que o fracasso escolar se efetiva.

Freitas (2002) ilustra a diferenca entre estas duas estincias da avaliagdo, que no
contexto escolar, porém € importante salientar que estas acontecem paralelamente, ou seja,

estdo imbricadas.

No plano informal estdo os juizos de valor que se configuram durante o
processo de ensino/aprendizagem — e ndo estamos falando aqui de
avaliacdo formativa destinada a reorientar a aprendizagem .Estamos
falando de juizos de valores dos atores — professores e alunos — que sdo
desenvolvidos no processo ensino/aprendizagem e que afetam as prdprias
estratégias de ensino/aprendizagem em nivel encoberto — tanto estratégias
do professor como dos alunos. Professores e alunos defrontam-se na sala
de aula construindo representacdes uns dos outros. Tais representacdes e
juizos orientam novas percep¢des, tracam possibilidades, estimam
desenlaces, abrem e fecham portas e, do lado do professor, afetam o
préprio envolvimento com os alunos, terminando por interferir positiva ou
negativamente com as proprias estratégias de ensino postas em marcha na
sala de aula. E aqui que se joga com o sucesso ou fracasso do aluno — neste
plano informal e ndo no plano formal. (FREITAS, 2002, p.313 - 314)
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A necessidade de redimensionar os estudos sobre a avaliacdo também foi sentida
ao analisar o conteido das falas das pessoas entrevistadas, o que me levou a reescrever o
texto inicial do projeto, contemplando a avaliagdo em outra dimensao.

A progressdao continuada ou a parcial alteraram as relacdes entre professores e
alunos, passando a avaliacdo informal a ter uma influéncia maior no processo educativo,
uma vez que a progressdo acabou tirando parcialmente do professor o poder de decisdo
sobre a aprovagao ou reprovacao do aluno na série.

A avaliagdo ainda € vista como uma forma de controle do professor sobre os alunos
e o fato dos alunos poderem avancgar de série, mesmo sendo reprovados em até duas
disciplinas, causou um impacto significativo nas relagdes entre ambos. Os professores
alegam que os alunos escolhem duas disciplinas das quais eles ndo participam das aulas,
ndo estudam o contetido e que algumas vezes também niao demonstram um comportamento

adequado.

“(...) com certeza, eu vejo que a progressdo ela afeta porque mesmo que o aluno tenha
escolhido, porque ele escolhe em primeiro lugar antes de mim escolher, quem vai reprovar
comigo.Eu ndo quero, eu ndo vou estudar na tua disciplina, entdo, no ano seguinte, se
vocé na série seguinte, vocé vai ser a mesma professora deste aluno jd vai estabelecer uma
relacdo ndo muito cordial, porque fica aquele clima. P6, vocé pensa assim, ele escolheu
reprovar comigo, entdo significa que ele ndo tem uma empatia comigo e o aluno, por sua
vez também, e mesmo que ndo seja o mesmo professor também tem o lado oposto desta
questdo. De repente um novo professor na série seguinte ele consegue ter uma
reciprocidade maior com aquele professor e ele consegue rapidamente suprir as
necessidades dele , porque eu vejo muito esta questdo de empatia com o professor e com a
disciplina e, a partir dai, que eles estabelecem escolhas.” ( Professor “B” do E.M.)

A professora “B” confirma as novas relacdes que emergiram a partir da progressao
quando diz que o aluno escolheu reprovar “antes de mim escolher quem vai reprovar
comigo”. Esta fala ilustra a relacdo de poder que o professor usufruia até entdo, o de
decidir a quem reprovar, no entanto, agora este poder se desloca parcialmente, e os alunos
escolnem duas disciplinas para  reprovar € mesmo assim avangar na série,
desestabilizando a antiga relacao entre avaliador e avaliado.

Outro aspecto relevante desta fala explicita a questao da “empatia” entre professor
e aluno e a confirmacgdo de que a troca de professor poderia influenciar na aprendizagem
do educando, reforcando a instincia informal da avaliacdo, pois segundo Pinto “(...) a
avaliacdo informal se caracteriza de fato nos confrontos do dia- a- dia em sala de aula, nas

broncas e comentédrios da professora para os alunos (1994, p.63), ou seja, a nota €



92

constituida também pelo tipo de comportamento que o aluno deveria mostrar durante as
aulas e na sua relacdo de afetividade ou ndo pelo professor. Freitas, ao se referir sobre a
retirada da nota associada a retirada do poder do professor, afirma que “A questdo é que
este processo foi sustado sem que houvesse preparacao do professor e sem que o aluno
fosse desafiado por meio de outros motivadores para o estudo” (2002, p.302), ou seja, no
contexto da progressdo parcial , mesmo mantendo a nota confirma-se a for¢ca da mesma
como motivador externo, isto €, a aprendizagem s6 tem valor a partir da nota, que para
Enguita nada mais s@o do que “(...) credenciais simbdlicas cujo valor dltimo reside fora da
educacdo ndo dentro dela”(1989, p.194), uma vez que se estuda para receber a nota e ndo

pelo prazer de aprender.

“O maior problema foi o seguinte: que o aluno jd no inicio do ano ele escolhe a minha
disciplina para rodar , claro que isto ndo é com todos mas grande parte dos alunos jd
escolhem a matemdtica.E o que acontece? Eles ndo estdo nem ai pra aula.A gente passa
na classe: Ta trabalhando fulano? To, to, to. Sai dali ja ndo trabalha mais . Porqué?
Porque ele ja optou por ficar em matemdtica.Entdo ele ndo estd nem ai, pode até estar em
sala de aula , mas ndo participa, tem que estar o tempo inteiro cutucando , vamos ld ,
vamos trabalhar, vamos fazer , mas ele ndo estd interessado porque ele sabe que vai ficar
em progressdo, entdo aquela disciplina ele jd escolhe.Geralmente o aluno que jd ndo vai
muito bem em Matemdtica vai optar por esta aqui.” (Professor “F” do E.M.)

Ao refletir sobre esta nova realidade penso que a questdo da submissdo e do
autoritarismo se faz presente como afirma Hadji “o avaliador afirma o seu poder (e sua
superioridade) marcada pela distancia que separa o mestre do aprendiz” (1994, p.79), mas
que com a prdtica da progressao foi alterada.

A escolha por duas disciplinas nas quais os alunos ndo se dedicam e nao
estudam, ¢é confirmada pelos alunos. Porém sobre a afirmagdo de que o aluno “escolhe”
reprovar e/ou nao estudar determinada disciplina, instiga-me a alguns questionamentos: No
que estd pautado o critério de escolha do aluno? O que influencia nesta decisao? O termo
escolha ndo seria melhor substituido por abandono e/ou desisténcia? Nesta relacdo de
abandono e desisténcia, o que sugere o trabalho do professor? E também de abandono e
desisténcia em relagdo ao aluno? Penso que a questdo da escolha ndo pode ser encarda de

maneira tdo simplista e merece estudos mais aprofundados.

“Sim falam: ah eu vou escolher tal no inicio do ano ou assim mais ou menos na metade
.Bah! eu vou escolher tal matéria porque eu sei que ndo vou conseguir passar e tal.”
(Aluna do E.M — 18 anos)
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“Eu vejo bastante que eles escolhem duas matérias. Ah, pode rodar em duas e na proxima
a gente faz um provdo e a gente passa porque muitos duvidam que pode voltar que pode
repetir de novo , s que eu jd ndo acreditava e preferi me esforcar.” (Aluna do E. M. -25
anos)

A concepcdo de que o importante € ser aprovado na série, mesmo sem garantir a
aprendizagem, acaba legitimando a posi¢ao que o aluno ocupa na sua classe social, uma
vez que dificilmente ird ascender socialmente quando a sua escolaridade ndo teve
qualidade de aprendizagem, que passa a ser uma forma de exclusdo, ou como define
Freitas, uma “eliminacdo adiada, ou manutencdo proviséria das classes populares em
profissdes menos nobres.” (2002, p.309)

Enguita em relacdo aos critérios de exceléncia dentro da escola e a amplia¢do do

acesso a escolaridade, e explica

Obter a mencdo “apto”, “aprovado” ou suficiente em uma matéria serve
para livra-se dela, mas ndo assegura para si mesmo nada no futuro. Se
todos obtém, entdo sé ganha quem obtém a mensdo de ‘“notdvel”,
“excelente”, etc. ao contrdrio, a mais baixa das notas acima do umbral de
aprovacao adquire um grande valor se os que a obtém sdo poucos. Pode-se
afirmar, por conseguinte, que o valor da nota atribuida a cada aluno
conserva uma relacio inversa com o valor da atribuida aos demais. Dito de
outra forma, o éxito de um € meu fracasso, e seu fracasso meu éxito. (1989,
p-197)

A citacdo de Enguita explicita e justifica a competitividade e a seletividade que se
instaura nas salas de aula incentivadas pelas praticas avaliativas as quais a escola submete
os alunos, principalmente através da nota, associada a sua estima e imagem perante o
professor e o grupo, pois as conseqiiéncias posteriores, advindas do lugar que cada aluno

ocupa na sala de aula, virdo, seja através de castigos ou recompensas .

“O que realmente devo debater é a questdo do poder, a nota ndo é um instrumento de
forca do professor ou de manipulacdo da turma. O conteiido da minha matéria deve
envolver este aluno na sua realidade, deve lhe dar esperanca de vida. Eu devo trabalhar
sem preconceitos, sem comparar uma turma de classe média, ndo devo comparar uma
turma de classe média com uma turma de alunos pobres, ou com um a turma do interior,
pois a escola tem diversas realidades, os professores as vezes tem preconceitos contra as
turmas, se acham donos do contetido, os professores utilizam as notas para amedrontar, os
professores as vezes se recusam a responder qual a relevancia do contelido que estd sendo
ensinado para aquela turma, nenhum destes questionamentos que vai mudar a educag¢do é
possibilitado pela aprovacdo por progressdo. Eu até sou favordvel a reprovacdo contanto
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que a escola se questione qual o motivo de determinada matéria reprovar tanto, por que
serd que existe este divorcio entre a disciplina e os alunos.E isto que vai mudar a
educacdo, ndo a provacdo por progressdo.” (Professor “A” do E.M.)

O professor “A” traduz o contexto vivenciado na escola em relacdo ao modelo de
ensino nela desenvolvido, onde o professor se julga o dono do saber, usa as notas como
controle da disciplina e o trabalho com conteudos desvinculados da realidade. O carater
informal da avaliacdo aparece quando o professor destaca que existem preconceitos quanto
a determinadas turmas, defendendo que este debate deveria ser feito nas escolas.
Finalizando, afirma que a aprovacdo por progressiao ndo estaria resolvendo o problema do
fracasso escolar, frisa a necessidade da escola questionar por que em algumas disciplinas
existe tanta reprovagao.

Se a avaliacdo nao passar de uma mera atribui¢do de notas e se os resultados das
constatacOes feitas ndo serviram para que o professor organize seu trabalho pedagdgico,
visando contemplar as dificuldades dos alunos, estard simplesmente classificando e o
ensino somente revelando as desigualdades de aptiddes como historicamente vem

acontecendo, ndo desenvolvendo uma dimensdo formativa, conforme afirma Perrenoud

A escola ndo se sentia responsdvel pelas aprendizagens, limitava-se a
oferecer a todos a oportunidade de aprender: cabia a cada um aproveiti-la !
A nocdo de desigualdade das oportunidades ndo significou, até um periodo
recente, nada além disto: que cada um tenha acesso ao ensino, sem entraves
geograficos ou financeiros , sem inquietagdes com O seu sexo ou sua
condic¢ao de origem (1999, p.14)

Ao questionar se a progressdo mexe na relacdo professor/aluno, na questdo da
autoridade do professor em relacdo a avaliacdo, o professor “C” confirmou e também

explicitou a dimensdo da avaliacdo como castigo/punic¢ao.

“Eu acho que influencia. S6 que eu ndo acredito que deveria ser assim , teria que ser uma
maneira que o aluno visse que ele estd aqui para saber, ele estd aqui para aprender.
Muitas vezes pra ele isto é um somatorio de punicoes , né . Entdo assim, ele estd sentindo
punido por ele ter tido a dificuldade e cada vez que o professor pede mais uma atividade,
ele ndo estd encarando isto como sendo uma coisa positiva , que é para o conhecimento,
que é para sanar uma dificuldade , mas sim mais uma coisa que tem para fazer .”
(Professor “C” do E.F.)

Esta fala reforca a maxima que o prémio € para os bons e o castigo para os maus

alunos baseados no rendimento escolar. A avaliacdo reforca esta logica que ¢é
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implementada pelos professores e pelos pais dos alunos que esperam que o aluno trabalhe
e adquira boas notas.

O professor “C” ilustra uma prética interessantes na escola que é a do aluno se
considerar punido por ter dificuldades, pois geralmente os alunos querem tirar boas notas
para ndo terem que realizar mais nenhuma atividade extra. Mas a idéia de castigo se
evidencia, principalmente porque os alunos se consideram os Unicos responsdveis pelo seu
fracasso.

Os préprios educadores reforcam a concepg¢do do trabalho extra, como aquele
realizado somente para sanar dificuldades e ndo como oportunidades de aprender mais e
aprofundar conhecimentos, pois, nos conselhos de classe, € comum ouvir professores
comentar, como se fosse algo descabido, que alunos com a nota suficiente para aprovacao
queiram realizar atividades de recuperacdo para aumentar a sua nota.

As relacdes entre alunos/professores/familias e entre aluno/aluno quando se trata da

avaliacdo é geralmente conflituosa

(...) o sistema educacional de avaliacdo participa de uma espécie de
chantagem , de uma relacao de forma mais ou menos explicita, que coloca
professores e alunos, mais geralmente, jovens e adultos, em campos
diferentes, aqueles tentando preservar sua liberdade e tranqiiilidade, estes
esforcando-se para fazé-los trabalhar “para o seu bem” . O contrato
pedagdgico tradicional € parcialmente conflitual, assim como o contrato de
trabalho cléssico. (...) A avaliacdo pedagdgica tradicional é um jogo de
gato e rato, um confronto de estratégias e de contra-estratégias. E muito
dificil, nestas condi¢des, criar uma relacdo verdadeiramente cooperativa
entre professores e alunos, porque uma hora ou uma semana depois , 0s
primeiros vao julgar os segundos, as vezes com rigor (PERRENOUD,
1999, p.70)

Na escola, a avaliacio € constante e os alunos logo aprendem que estdo sujeitos a
serem medidos/classificados/rotulados a todo instante pelo professor (autoridade) e pelos
proprios colegas. Enguita (1989, p.203-207) discute as relagdes que se estabelecem num
contexto em que impera a submissdo a uma avaliacdo alheia. Para o autor como a
interacdo entre o professor e os alunos se dd sempre em publico, “ninguém escapa a
oportunidade de ser avaliado explicita ou implicitamente pelos demais nem se vé privado
de lhes pagar na mesma moeda” (idem, p.204) e ainda “ a institui¢ao escolar € o cendrio no
qual aprendemos a substituir nossa auto-estima pela avaliacao que os demais fazem de nos,

a conformar a primeira a segunda ou, o que d4 no mesmo, deixar que os outros decidam
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nosso valor’( idem, p.204), sendo pouco improvavel que a cooperagdo tenha espago neste
contexto.

Avaliar e recuperar e apds reavaliar, ou seja, uma avaliacdo continua que para
Enguita nada mais é do que ‘“controle permanente” (idem, p.206), faz com que o aluno
esteja constantemente conectado com a escola, diferentemente do modelo tradicional de
avaliacdo que se restringia a periodos especificos. A avaliacdo continua estd muito
presente nas praticas da escola pesquisada, constando, inclusive, nos documentos escolares
como, por exemplo: “O principio norteador da avaliacdo € a agdo-reflexdo-acdo num
processo continuo e permanente (...)"(REGIMENTO ESCOLAR, item 3.7, p.10), ou ainda,

“A avaliacdo da aprendizagem do aluno deve ser continua, permanente, devendo ser de

cardter emancipatorio, de forma dialégica e interdisciplinar.” (PLANOS DE ESTUDOS)

“Recuperar sim, fazer provas para avaliar o aluno novamente, mas eu acho. Ndo tem,
nestes cinco ou seis anos, eu conclui que ela ndo tem muita importancia. Eu acho que
assim, o que tem que fazer é recuperar, reavaliar mas ndo progressdo, ou aprovou ou ndo
aprovou.” (Professor “D” do E.F.)

A professora “D” fala desta necessidade de estar avaliando continuamente, argumentando
contra a progressao, sendo taxativa, ou o aluno aprova ou reprova. O que esta implicito
nesta fala é o poder do professor de decidir sobre o futuro escolar do aluno, onde o estudo
se direciona para a prova, pois o professor explicita a avaliagdo como sindénimo de prova.

A avaliacdo formativa estd centrada na constru¢do de aprendizagens significativas,
ndo aquelas memorizagdes que deverdo ser reproduzidas nas provas, pois enquanto esta for
o objetivo ultimo do ensino, estaremos somente reproduzindo a logica do sistema
capitalista. Porém, se o objetivo da educacdo € a busca da emancipacgdo do ser humano, e
a escola for um lugar de vida e ndo de praticas repetitivas, faz-se necessario “levar em
conta o sistema e as praticas de avaliacdo, integrd-los a reflexdo e modificd-los para

permitir a mudanca. (PERRENOUD, 1999, p.75)

“Normalmente eu comunicava a eles: olha vocés ddao uma estudada ai , nos conteiidos que
eu trabalhei no ano passado. Dai eu marcava um tempo determinado para eles dar uma
estudada , eu pegava o caderno de um aluno para ver o que foi trabalhado e aplicava
normalmente alguma avalia¢do,em cima daquilo era o que normalmente eu fazia. S6 que
eu percebi que era umas das poucas que estavam fazendo prova, que na verdade teve
casos em que eu apliquei a prova de progressdo e ndo surtiu efeito nenhum .Entdo ndo
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adianta no meu caso eu tava aplicando uma prova , eu mandava eles estudar, mas poxa, se
eles ndo conseguiram suprir eles precisavam de refor¢o ndo adianta vocé aplicar provas
que era o que eu fazia, né. Normalmente a minha metodologia a prdtica era essa, aplicava
prova.Bom, ai também ndo deu certo porque eu ndo sei exatamente o que ndo deu certo
porque eu ndo sei exatamente o que o aluno ndo aprendeu no ano anterior , entdo aplico
uma prova geral.” ( Professor “B” do E.M.)

A prova € o instrumento avaliativo mais usado nas préticas didrias da escola como
forma de mensurar a aprendizagem dos alunos. Porém com a progressdo, com excecao da
professora “B”, nenhum dos professores entrevistados se utiliza da prova para verificar se
o aluno atingiu os objetivos contemplados que, na prética, resumem-se a uma lista de
conteddos no parecer da progressao.

Por que a metodologia avaliativa é diferente quando se trata da progressao? Por que
ndo existem explicacdes especificas do conteido ndo aprendido para os alunos em
progressao? Por que se espera que o aluno aprenda sozinho o que o professor deveria ter

lhe ensinado, atribuindo a ele somente trabalhos extraclasse? Por que a familia € chamada

para assumir uma funcao que € do educador conforme retrata a fala do professor “F’?

“(...) € o parecer que bota ao par sobre as maiores dificuldades, mas quando os pais
acompanham os alunos tém maior chance de progredir mais, porque aqueles que os pais
ndo acompanham eles vdo ficando, sempre com algumas dificuldades a mais que os
outros.” (Professor “I” do E.F)

Todos estes questionamentos vieram a tona enquanto eu fazia a analise da categoria
da avaliacdo. Quando reflito sobre a progressao na escola, automaticamente, a avaliacio
estd vinculada, porém com uma pratica totalmente diversa da que é desenvolvida
regularmente com as turmas de alunos, no andamento normal das aulas, o que me faz
concluir que um trabalho efetivo com os alunos aprovados em progressao é negado.

Com esta negac¢do, a escola € conivente e colaboradora para uma educacdo que
mantém a sociedade de classes, ou seja, aos melhores alunos, aqueles, cujo nivel cultural se
assemelha ao da escola, a tranqiiilidade e a comodidade estdo garantidas. Mas, para os
alunos com dificuldades, resta a construcdo de uma exclusdo subjetivada. Como afirma
Enguita “a uns comodamente instalados na harmonia entre a cultura de origem e a da
escola e outros capturados e cindidos na contradi¢c@o entre uma e outra, a tomar forma uma
descriminagdo sistemadtica (...)” (1989, p.211)

As préticas avaliativas que sdo discriminatdrias e reforcam as diferencas a nivel

formal e informal, como o trabalho da progressdo deixam os alunos “abandonados a

propria sorte” para realizar um trabalho que lhe garantird a aprovacao na disciplina em que
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estd em progressado, e que inclusive os professores t€ém duvidas de que foi o proprio aluno
que o realizou, também € uma forma de discriminar, pois se estd negando o direito a uma

educacgdo de qualidade que também supde aprendizagem.

“(...) porque se ele foi aprovado por progressdo, ele jd estd aprovado. Aprovado ele jd
estd. Sdo pequenos detalhes que precisam ser resolvidos no ano seguinte.” (Representante
CRE)

Por mais que se frise que a progressdo continuada ou parcial nido significa a
promocao automatica, inclusive a legislagdo se preocupou em fazer este esclarecimento, na
pratica, na forma como o trabalho é desenvolvido, especialmente na progressao parcial, o
que se vivencia é a promocao automatica em até dois componentes curriculares, os quais
os professores ignoraram, atribuindo somente um trabalho ao aluno e “automaticamente”
no ano seguinte vai contar na sua documentacdo: Realizou estudos de progressdao na
disciplina “x”, sendo considerado aprovado.

Esta pratica de aprovar sem que as aprendizagem necessdrias sejam construidas
garante o fluxo do alunado, porém a estes alunos sobra, para Freitas, a “relegacdo a
determinadas trilhas de desvalorizados do ponto de vista escolar (classes de aceleracdo,
reforco de ciclo, correcdo de fluxo, etc.), as quais s@o correlatas de trilhas socialmente
desvalorizadas.” (2002, p.315)

A busca por uma prixis pedagdgica, passa necessariamente pela reflexdo das
préticas desenvolvidas nas escolas. Considerando as relacOes que se estabelecem entre a
escola e a sociedade, onde se percebe que os professores ndo t€m uma compreensiao
contextualizada deste processo e da dimensdo e forca transformadora da escola, porém
esta sempre serd um mero instrumento Util de manutencao do status quo, se continuar a
basear suas agOes, seu fazer pedagdgico no senso comum, ou seja, numa pritica nao

refletida, repetitiva e solitdria, revelando-se desconectada da sociedade.



CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar estes estudos sobre a progressdao continuada ou parcial dos alunos na
organizacao curricular seriada, gostaria de primeiramente salientar que o meu objetivo ndao
foi esgotar as questdes que envolvem este complexo fendmeno que é a progressao.
Primeiramente pelo cariter inédito da temdtica e também pela conviccdo de que muito
precisa ser pesquisado, refletido e teorizado para que se possa de fato superar a dicotomia
entre o discurso inovador contido nos pressupostos tedricos da progressdo, que valoriza e
respeita as diferencas e as préticas pedagdgicas desenvolvidas na escola que reforcam e
promovem a desigualdade .

O processo da Constituinte Escolar foi um periodo proficuo no sentido de repensar
a escola, mas também mostrou 0 quanto as resisténcias sdo intensificadas quando
mudancas mais profundas na organizacao curricular sdo propostas.

A progressdo foi a dnica inovagdo regimentada pela escola, que alterou de fato a
l6gica da organizagdo curricular que estava em vigor até entdo. Alterou porque
desestabilizou questdes fundamentais como as praticas avaliativas, a relacdo de poder entre
os envolvidos no processo educativo, entrou em contradi¢do e apontou a necessidade de
uma pratica pedagégica diferenciada, que mesmo ndo efetivando mudancas significativas,
se faz notar pelas “queixas”, sentimentos de indignacdo e incapacidade, sentidos e
relatados pelos professores.

A formacdo continuada apontada como possibilitadora no sentido de dar
sustentacdo as mudangas necessdrias no interior da escola, ndo tem encontrado espaco e
como tal o que prevalece € o senso comum. A progressdo se constitui em uma questao

angustiante para uns, € para outros a preferéncia foi por ignord-la, fazendo com que
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somente a exigéncia do registro fosse cumprida e que desse um cardter de legalidade, como
se o trabalho tivesse sido efetivado.

Em linhas gerais, este € o panorama em que a progressao estd inserida na escola
pesquisada, e por causa deste contexto justifico a alteracdo do titulo de “Progressao
Escolar: Uma Possibilidade de Inclusdo”, que constava no projeto inicial, para
“Progressao Escolar: Uma (Im) Possibilidade de Inclusao”.

Acredito que a progressao poderia possibilitar a inclus@do, uma vez que o0s
pressupostos tedricos que a fundamentam estdo em consonancia com os principios da
educagdo inclusiva, ou seja, o respeito ao processo individual na aprendizagem, as
diferencas, sem comparacdes, sem a adocdo de critérios que falam de padronizagdes,
uniformidade, como historicamente a escola tem se organizado.

Porém, na prdética, o que se constata é a impossibilidade de que a inclusdo aconteca.
Ao contrdrio, em nome da inclusdo, estd se reforcando ainda mais a exclusdo, porém, de
forma internalizada. Estar na escola com niveis de aprendizagem muito baixos e avangar
na série tem garantido que se melhores os indices de evasdo e repeténcia, porém sem a
constru¢do de aprendizagens significativas, ndo acontece a inclusdo, pois a escola ndo esta
contemplando a sua dimensdo humanizadora e libertadora.

No contexto em que a progressdo estd sendo trabalhada, considero duas questdes
paradoxais. De um lado, a progressdao € vista como uma proposta, como diria Freitas
(2002), para “tempos neoliberais” e estaria contribuindo para uma escolaridade que
encontra seu fim nela mesma, uma vez que sem aprendizagem ndo acontece o
desenvolvimento do ser humano, nao hd emancipagdo, e também ndao hd compreensao de
que a escola pode fazer muito mais do que s6 ensinar, que ela pode se tornar um espaco de
luta contra as desigualdades sociais. Por conseguinte, enquanto isto ndo acontecer, ndo ha
a possibilidade de transformar este perverso sistema . Melhoram-se os indices, mas nao
melhora a qualidade da educacio, que pressupde a emancipagdo dos sujeitos.

Por outro lado, a progressdo mostrou o quanto as praticas pedagogicas tradicionais
estdo cristalizadas, o quanto se resiste quando algo diferente, que pressupde a exigéncia de
novas posturas pedagogicas, é proposto. Neste caso a implantacdo da progressao. Enquanto
nao houver uma ruptura de paradigmas, a escola de hoje continua a exercer a mesma
funcdo de quando ela foi criada, a de manter a sociedade de classes.

A uniformidade, o ensino para todos de forma padronizada, e o discurso de que as
oportunidades estdo sendo disponibilizadas para todos os educandos, cabendo a cada um

aproveitd-las, acabou desresponsabilizando o estado, que sente que seu dever foi
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cumprido, pois a educagdo foi universalizada e quase todos estdo na escola, e o professor
que ministra suas aulas, e ndo se dd conta de que “a qualquer proposta de inovacao,
porque num limiar dltimo, os professores se sentem como parte de uma engrenagem, de
uma estrutura a qual pertence os fins em que em muitos casos eles desconhecem ou
preferem ndo conhecer.” (BERTAGNA, 2001, p.414)

Os professores fazem parte da engrenagem, mas junto com eles o estado, a familia
e a sociedade organizada também fazem. Nao € justo responsabilizar somente o0s
professores pela escola que temos. O estado precisa fazer a sua parte, com politicas
publicas educacionais que oportunizem melhorias reais nas condi¢des do trabalho
educativo, ou seja, investimentos materiais, valorizagdo profissional dos professores,
ampliacdo de espagos de formacgdo continuada, resgate do sentido da profissao docente,
entre outras. Os pais ttm uma parcela importante de responsabilidade e devem participar
ativamente da vida escolar dos filhos, porque se assim nao for, a escola esta decidindo tudo
sozinha, conforme os seus interesses. Desta mesma forma, também a sociedade organizada
ndo pode ficar descolada da vida da escola, juntos, pensando coletivamente a educagdo que
temos para se contrapor a educacdo que queremos € possivel, que mudangas sejam
efetivadas.

A pesquisa sobre a progressdo escolar dos alunos, no regime seriado, explicitou
uma realidade que precisa ser repensada, como afirma Benincd “a fragmentacdo dos
sentidos e as contradi¢des elaboradas a partir da experiéncia no cotidiano podem ser
modificadas a medida em que a reflexdo seja continuada e se constitua numa pratica
constante para o sujeito” (2002, p.60) . Refletir sobre as praticas pedagdgicas cotidianas,
no coletivo da escola, € a tinica maneira de vencer o senso comum e chegar a constru¢io de
uma praxis, pois um processo de reflexdo € capaz de construir a cidadania dos envolvidos
no processo educativo que, para Paulo Freire (1973, p.9), o ser humano capta e
compreende a realidade e a transforma através da acdo-reflexdo, razdo pela qual é um ser
de praxis.

A partir da pesquisa realizada, reafirmo a minha convic¢do, enquanto educadora, de
que a progressdo € uma inovacao positiva, pelos principios que a embasam e por fugir ao
modelo de ensino padronizado, que contempla a necessidade de centrar o trabalho docente
na individualidade, na garantia da aprendizagem. Porém, esta pesquisa também me
possibilitou visualizar o real significado da implantacdo de uma proposta inovadora sem
uma discussdo consistente, uma compreensdo profunda, com todos os envolvidos no

Pprocesso.
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O que ficou evidenciado foi a negacdo de um trabalho diferenciado, uma pratica
que nega o direito ao ensino de qualidade, com préticas avaliativas excludentes, que
reforcam a desigualdade e a competi¢do, o poder centrado no professor, as pedagogias
arcaicas e massificantes, que ndo estimulam a aprendizagem e, ndo conseguem despertar o

prazer de aprender e ver na educa¢cdo uma forma de libertagdo.
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