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1. Introducéo

O presente artigo apresenta uma revisdo bibliografica sobre aimplementac&o do regime de progresséo continuada no Estado de Séo
Paulo, perpassando pela polémica que a tematica tem gerado, sobretudo ao confundir-se com o termo “aprovacdo automatica’.
Espera-se contribuir para o fomento de reflexdes no que concerne a possivel interlocucdo entre a concepcdo e a prética da avaliacdo
diagndstica— engquanto instrumento de avaliac8o da aprendizagem — e o regime de progressao continuada.

2. Objetivos

Apresentar alguns questionamentos sobre a avaliacdo diagndstica e suas implicagbes no processo de ensino/aprendizagem em
ambientes que adotam o regime de progresséo continuada.

3. Desenvolvimento

Revisitando excertos da histéria da educacdo, Neubauer (2001) lanca méo de um panorama compreendendo alguns extremos da
relacdo escola/sociedade vivenciados ao longo do tempo. Descreve a predominancia do autoritarismo docente e dos métodos de
coercdo nas escolas até o inicio do século XX, perpassando por puni¢des, agressoes fisicas, humilhagdes de cardter emocional e
psicol6gico e até mesmo a reprovacdo em massa. Segundo a autora, 0 acesso ao saber era delegado a uma “pequena elite” (p. 1) —
imbuida daideologianaqua “saber” e“poder” eram tidos como sinbnimos—aqual caberiadificultar o méximo possivel o acesso ea
permanéncia de grupos menos favorecidos economicamente na escola. Tal concepgdo se manteve operante por muitos sécul os.

Como lembra Neubauer (2001), a partir da instauracdo de novos modelos de organizagdo socia e de governo, como o democrético,
acentuados pelo desenvolvimento industrial e pelo aumento da classe média e proletéria, a escola é reformulada em fungéo dessas
demandas. O acesso a educacdo se constitui enquanto um direito e deixa de ser vedado aos grupos mais pobres. Cabe ao Estado
prover e garantir 0 acesso ao “saber sistematizado” (p. 1). Nesse novo contexto, a partir do século XX, acompanhando a nova
concepcdo de escola, o perfil e as atribuicbes docentes também sdo revistos. O professor de outrora, autoritario, detentor do
conhecimento e figura central no processo de ensino/aprendizagem, assume agora o papel de professor mediador. O auno, sob o
respaldo de vertentes oriundas do desenvolvimento cientifico, incluindo a Psicologia e a propria Pedagogia, passa a ser considerado



enguanto foco de tal relaco.

Ainda em consonéancia com Neubauer (2001), ao término da segunda guerra mundial, muitos paises acabaram optando por um novo
modelo de educacdo, adotando o regime de progressdo continuada, “para melhor assegurar a permanéncia com sucesso das criancas
na escola e a formagéo de cidad&os criticos e criativos’ (p. 2). Torna-se inaceitvel aideia de retencédo e/ou reprovacdo de um aluno
ao final de um ano letivo, sob o resguardo de seu ritmo de aprendizado e da heterogeneidade que comp8e uma sala de aula.

Para a autora, apesar das criticas a respeito do modelo autoritério e excludente, datadas do inicio do século XX, as escolas brasileiras
da década de 1950, ainda contribuiam para com a manutencdo do mesmo. Apenas 36% das criancas e jovens brasileiros,
compreendendo a faixa etéria dos 7 aos 14 anos ocupavam os bancos escolares e perdas de 60% associadas a evasio ou a reprovacao
N0 causava sobressaltos.

De acordo com Augusto e Godoi (2004), o Estado de S&o Paulo acata ao regime de progressdo continuada no ano de 1998,
implementando-o nas escolas publicas, sob o discurso de que tal medida haveria de reduzir os atos indices de repeténcia e evasdo
escolar. “ Pretende-se uma nova organizacdo da escola de forma a oferecer aos alunos oportunidades de aprendizagem que respeitem
suas diferencas.” (AUGUSTO e GODOI, 2004, p. 1).

Segundo Neubauer (2001), nos primordios da década de 1990, considerando apenas a rede estadual paulista, o Brasil somava um
ndmero de aproximadamente 1.5 milhdo de alunos em casos de reprovacdo ou evasdo escolar. Algumas medidas foram consideradas
e, ainda com a autora, algumas tentativas de reversdo datam do final do século XX. A organizac¢&o curricular com base no sistemade
ciclos, por exemplo, datado final da década de 1960. Os niveis| ell previam a passagem do aluno, respectivamente, da primeira para
a segunda série e daterceira para a quarta série, desconsiderando a possibilidade de reprovacéo. Esse modelo forarefutado por conta
de contradicdes politicas e retomado em 1984, tendo como premissa o fato de que o aprendizado ocorre de maneira processual, sem
retrocessos. Logo, os alunos haveriam de completar afase de afabetizagcdo, nos dois primeiros anos, sem interrupcdes. Destavez, em
funcdo da resisténcia por parte de alguns docentes, a medida é novamente refutada. Ja no inicio dos anos 1990, durante a
administragdo Freireana da educacdo municipal de Sdo Paulo, a aprendizagem sob 0 viés da progressdo continuada por ciclos
finalmente ganha forgas e, em 1996, recebe o respaldo da L el de Diretrizes e Bases Nacionais (LDB).

(...) naLDB de 1996 (...) esta claramente proposta a aprendizagem em progressao continuada na forma de ciclos. L4 estéo apontadas
também as formas de fazé-la com sucesso: ampliagdo da jornada escolar, a recuperagdo paral€ela e continua dos alunos com
dificuldades de aprendizagem, as horas de trabalho coletivo remunerado do professor para a avaliagdo e capacitagdo; a proposta de
esquemas de aceleracdo de aprendizagem para alunos multi-repetentes com grande defasagem idade-série; além do direito a
reclassificag8o de estudos para todos aguel es que conseguiram aprender, independentemente da freqiiéncia as escolas (NEUBAUER,
2001, p. 4-5).

Para Augusto e Godoi (2004), no que tange a questdo do fracasso escolar, que persiste independente da adogdo ou ndo do regime de
progressao continuada, ainda insistimos na busca de “culpados, limitando-nos a olhar sempre para um dos atores envolvidos no
processo ensino-aprendizagem: professor ou aluno.” (AUGUSTO e GODOI, 2004, p. 3).

A progressdo continuada vem se confundido com a promocgdo e/ou aprovagdo automatica. Como j4 fora observado, ha que se
compreender que, ao se tratar de desenvolvimento cognitivo, os diversos ritmos de aprendizagem devem ser considerados. Espera-se
gue o aluno sgja de fato acompanhado — considerando a proposta da progressdo continuada — e que, a escola como um todo
(compreendendo todos os sujeitos) lance m&o de mecanismos que possibilitem ndo apenas a identificacdo das dificuldades
apresentadas pelos alunos, mas que assegurem que as mesmas sejam transpostas, mediante alternativas que contribuam para com a
aprendizagem discente. E evidente que tal dindmica supde a andlise criteriosa e reflexiva da propria prética docente. Negligenciadas
tais observacdes, caminha-se rumo a aprovacdo automética, facilitada e justificada pela forca da lei cujo imperativo ndo prevé a
reprovacdo discente, marginalizando a esséncia dos processos educativos.

Para Oliveira (1998), aprogressdo continuada “leva’ (ou deverialevar?) os professores a refl etirem acerca de “ suas concepgdes sobre
o papd e asfinalidades do ensino fundamental na sociedade brasileira contemporanea e o significado do processo de aprendizagem de
seus alunos’ (p.1).

Sabe-se que as questdes relacionadas a avaliagdo também tem gerado polémicas. Os processos avaiativos também ndo sdo neutros e
podem, em distintos momentos, se valer das mais diversas intengdes: ora contribuindo para com a manutencao da segregacgao social —
sob 0 viés das classes socials, manipulando, aienando, oprimindo —, ora servindo de instrumento subversivo, comprometido com a
transformacao social.

Oliveira (1998) aponta para a necessidade “de se substituir uma concepcdo de avaliagdo escolar punitiva e excludente por uma
concepcdo de avaliacdo comprometida com o progresso e o desenvolvimento da aprendizagem” (p. 1).

Ainda com Oliveira (1998), mesmo que ao final de um ano letivo, um aluno ainda apresente dificuldades pontuais e demonstre que
precisa de tempo maior para que o aprendizado se efetive, 0 mesmo deve ser “ classificado para a série seguinte acompanhado por um
conjunto de medidas pedagdgicas’ (p. 2) que incluem, por exemplo, o processo de recuperacéo paralela, geralmente desenvolvido no
periodo oposto ao qual o auno esta matriculado, até que ocorra “a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados que a escola
escolheu trabalhar” (p. 2). A aprovagdo ndo pode ser confundida com a promogdo automatica, uma vez que, em tese, deve ser
acompanhada de uma série de medidas préticas e até mesmo de um diagnéstico que relaciona as habilidades, competéncias e
dificuldades apresentadas pelo aluno em questdo. Neste sentido, aavaliacao diagndstica torna-se importante instrumento com o intuito
de identificar as habilidades, competéncias e dificul dades discentes.

E de extremarelevanciainiciar o ano letivo com umaavaliagdo, pois, serda partir desta sondagem, ou seja, dos resultados observados
via avaliagdo diagndstica, que a turma como um todo (professor, aluno e sistema de ensino) podera discernir entre as estratégias



utilizadas e em andamento, aguelas que estdo ou ndo funcionando, direcionando acles corretivas — uma vez observadas as
“deficiéncias’ e capacidades discentes —, apontando para a necessidade ou ndo de se investir em um trabalho individual ou coletivo.
Para Luckes (1998), a avaliagdo diagnostica visa acompanhar e oferecer o entendimento dos processos pelos quais os alunos vao
construindo os conhecimentos, que sdo promovidos de forma autdnoma por meio da agdo do educador em qualquer momento do
percurso (inicio, meio e fim). Sendo assim, as variadas formas de se avaliar, sgjam em trabalhos em grupo, pesquisas de campo,
provas, debates em sala de aula, apresentacdes, desafios, etc., devem sempre repercutir em um momento de descoberta, tornando-se
algo ativo e ndo estatico.

Segundo o autor, o que distingue o ato de avaliar do ato de examinar ndo séo os instrumentos utilizados, mas sim a andlise dos dados
obtidos. O exame ndo tem como objetivo contribuir para um crescimento durante o processo ensino/aprendizagem. Os exames
selecionam: o aluno € aprovado ou reprovado, na medida em que sO valem o agui e o agora, os resultados em si, desconsiderando o
caréter processua do aprendizado. Dessaforma o resultado é definitivo. Os exames também séo eliminatorios e classificatérios e ndo
trazem prejuizos quando aplicados em contextos apropriados, como vestibulares e concursos publicos.

O processo de avaliagdo diagnostica independe da aprovagdo ou reprovacdo do aluno, mas estd comprometido com a aprendizagem,
consequentemente, transformada em evolucdo, por isso o termo “diagnostico”, que permite ao professor ou ao aluno a tomada de
decisdes para a melhoria no &mbito ensino/aprendizagem.

Em consonancia com Luckesi (1998), ao contrario do que se espera e de sua compreensdo de avaiacdo diagndstica, muitos
professores ainda fazem uso de discursos coercivos enquanto instrumentos de manutencdo da disciplina. O uso de “ameagas’
(“aprovar ou reprovar”) nas préticas avaliativas se af eicoam e correspondem aos propositos dos exames, contradizendo, obviamente, a
concepcao de avaliagdo preconizada pelo autor. Na prética da avaliac8o, s existe um caminho: diagnosticar e reorientar sempre. A
avaliagdo ndo é um instrumento de disciplinamento do educando, mas sim um recurso de constru¢do dos melhores resultados
possiveis paratodos. A avaliag8o exige alianca entre educador e educando.

4, Resultado e Discussao

Apontamos para a necessidade de se discernir quanto a adogéo do regime de progressdo continuada e os equivocos conceituais ou
mesmo prético-operacionais que deram origem ao termo promocdo €/ou aprovacdo automética, sem perder o foco na prépria
concepcdo de educacdo e nas relagdes que permeiam 0 processo ensino/aprendizagem. Espera-se que a educagdo seja legitimada
enguanto um direito. Educacdo de qualidade, comprometida com 0s anseios e 0s reais interesses dos grupos sociais que ainda
acreditam no papel transformador da mesma.

A avaliacdo diagnéstica, enquanto modalidade inserida no conjunto “avaliacdo da aprendizagem”, pode contribuir aos propdsitos
supracitados. Tendo como ponto de partida e de andlise os conhecimentos prévios dos educandos, o conceito de avaliacéo diagndstica
ndo conta com uma Unica definicdo e com um Unico objetivo. E necessario que se identifique no aluno suas caracteristicas de
aprendizagem, com o intuito de se realizar um trabalho focado em suas habilidades, dificuldades e competéncias. Tratando-se de uma
acdo avaliativa diagndstica, permite a reorientacdo do trabalho pedagdgico em beneficio do aprendizado efetivo, contribuindo para
com aformacado de alunos participativos, criticos e conscientes dos seus direitos e deveres.

5. Consider agbes Finais

Constatamos que, a ado¢do ou ndo do regime de progressdo continuada pelas escolas, mais do que apresentar resultados acerca do
acesso e da permanéncia dos alunos nos bancos escolares, se constitui em tematica que ainda carece de discussdes relacionadas a
gualidade do ensino conferido a populagdo. Sera a progressdo continuada garantia de um ensino de qualidade? As respostas para tal
pergunta envolvem relagdes tdo ou mais complexas como a questdo da formag@o docente e as reais condicdes experimentadas e/ou
vivenciadas por estes no ambito escolar.

Dada a ndo neutralidade da educagdo, cabe ao educador refutar toda e qualquer prética que esteja direta ou indiretamente associada a
manutencdo da passividade, alienacéo e estagnagdo discentes. Sob este enfoque, ha que se refletir sobre a finalidade da avaliagéo da
aprendizagem, defendida neste texto enquanto “avaliacdo diagndstica’, em consonancia com as concepcdes de Luckes (1998). Em
sintese, a avaliagdo diagndstica visa a aprendizagem discente, mediada pelo diagndstico, pela andlise dos dados obtidos através dos
instrumentos avaliativos e pela reorientacdo da prética docente no sentido de prover situagdes que permitam a transposicao das
dificuldades apresentadas pel os alunos e consequentemente, a consolidacéo efetiva do aprendizado.
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