Revista [bero-
Americana de
Humanidades,
Ciénciase
Educagio

. Revista Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias e Educacio — REASE

doi.org/10.51891/rease.v12i3.25130

CONCEPCOES DOCENTES SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO
SISTEMA DE CICLOS

TEACHERS’ CONCEPTIONS OF LEARNING ASSESSMENT IN THE CYCLE SYSTEM:
MEANINGS, TENSIONS, AND PRACTICES

Joavania Elza Teixeira da Silval
Rozineide Iraci Pereira da Silva?2

RESUMO: A organizacio escolar em ciclos reposiciona a avaliacido da aprendizagem,
deslocando-a de um ato pontual de verificagio para uma pratica continua de acompanhamento,
interpretacio e intervencio pedagdgica, o que implica revisar critérios, instrumentos e
finalidades em di4dlogo com tempos diferenciados de aprender e com a exigéncia de garantir
trajetdrias escolares menos excludentes. Ao focalizar concep¢des docentes sobre “avaliar” no
contexto dos ciclos, este artigo discute como professores atribuem sentidos & avaliagdo, quais
tensdes emergem entre expectativas de controle e necessidades de regulacio das aprendizagens,
e de que modo registros, devolutivas e decisGes pedagdgicas se reorganizam sob pressdes
institucionais e demandas sociais por resultados. Sustenta-se que a avaliag¢do, quando coerente
com a légica dos ciclos, tende a valorizar processos, evidéncias diversificadas e intervencdes
oportunas, mas enfrenta dilemas recorrentes ligados a cultura escolar, & burocratizagdo e a
persisténcia de imagindrios seriados que solicitam retencio e classificagio.

Palavras-chave: Avaliacio da aprendizagem. Sistema de ciclos. Progressdo. Concepgdes

docentes. Trabalho pedagégico.

ABSTRACT: School organization in cycles repositions learning assessment by shifting it from
a punctual act of verification to an ongoing practice of monitoring, interpreting, and
pedagogical intervention, which requires revising criteria, instruments, and purposes in
dialogue with differentiated learning times and the demand to guarantee less exclusionary
school trajectories. By focusing on teachers’ conceptions of “assessing” within the cycle system,
this article discusses how teachers assign meaning to assessment, which tensions emerge
between expectations of control and the need to regulate learning, and how records, feedback,
and pedagogical decisions are reorganized under institutional pressures and social demands for
results. It argues that assessment, when coherent with the logic of cycles, tends to value
processes, diversified evidence, and timely interventions, yet it faces recurring dilemmas linked
to school culture, bureaucratization, and the persistence of graded imaginaries that call for
retention and classification.
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1 INTRODUCAO

A adogio do sistema de ciclos, em diferentes redes de ensino, tem sido compreendida
como uma tentativa de reconfigurar a escolarizacdo, enfrentando o fracasso escolar por meio de
trajetérias menos interrompidas e mais sensiveis aos tempos de aprendizagem, o que desloca o
centro do debate para o modo como a escola organiza o trabalho pedagégico e como toma
decisdes sobre acompanhamento, apoio e progressio. Nesse cendrio, a avaliagio da
aprendizagem deixa de ser apenas o mecanismo que encerra etapas e autoriza a passagem de
série, passando a ser convocada como préitica interpretativa que sustenta intervencdes e
reorganiza o ensinar, exigindo dos docentes uma leitura continua do percurso do aluno e do que
a escola oferece como oportunidades de aprender.

Ao mesmo tempo, a consolidacio de politicas de ciclos evidencia que mudangas
estruturais na organizag¢io do tempo escolar nio produzem, por si sés, a transformagio da
cultura avaliativa, pois muitas préticas permanecem marcadas por légicas seriadas de controle
e selecdo, reproduzindo expectativas de classificacdo, padronizagio e responsabilizagio
individual, ainda que o discurso institucional se apresente como inclusivo e orientado a
continuidade. Assim, a avaliagio torna-se um campo de disputa simbdlica e pritica, no qual
professores precisam negociar sentidos entre o que aprenderam a reconhecer como “rigor” e o
que os ciclos demandam como acompanhamento formativo e suporte as aprendizagens.

Nessa tensio, emergem perguntas que atravessam o cotidiano escolar e o trabalho
docente: o que significa “avaliar” em ciclos, quais evidéncias sdo consideradas legitimas para
afirmar aprendizagens, como se definem critérios quando a progressio é planejada em tempos
mais longos, e de que modo as devolutivas ao estudante e 4 familia se articulam a intervencdes
pedagdgicas consistentes. Em vez de supor respostas homogéneas, este artigo toma a avaliagio
como pratica social situada, atravessada por expectativas institucionais, pressdes externas,
repertdrios de formacio e interpretagdes docentes sobre justica, mérito e aprendizagem.

Para desenvolver essa discussdo, o texto organiza-se em trés movimentos analiticos:
primeiro, delimita caracteristicas do sistema de ciclos e suas implicagdes para curriculo e
planejamento, depois aprofunda concepgdes, instrumentos e a légica da avaliagio continua, e,
por fim, discute concepg¢des docentes recorrentes, seus dilemas préticos e a relagdo entre
formacdo, coordenacio pedagdgica e cultura avaliativa da escola. Ao longo do percurso,

sustenta-se que compreender as concepgdes docentes é decisivo para evitar simplifica¢des como
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“aprovagido automaitica”, reconhecendo que a transformacio da avaliacdo depende de condi¢des

institucionais, de media¢Ges formativas e de uma reorganizacio efetiva do trabalho pedagégico.

2 SISTEMA DE CICLOS E ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

2.1 O QUE CARACTERIZA O SISTEMA DE CICLOS (PROGRESSAO, TEMPOS DE
APRENDIZAGEM, RUPTURA COM SERIACAO)

O sistema de ciclos caracteriza-se, em termos gerais, por organizar a escolarizagio em
periodos mais longos do que a série anual, articulando objetivos de aprendizagem e
acompanhamento em uma temporalidade ampliada, na qual a progressio se orienta menos por
cortes rigidos e mais por processos, o que pressupde que a escola planeje, monitore e intervenha
continuamente para garantir que diferentes ritmos e trajetérias encontrem condicSes efetivas
de aprendizagem. Essa légica implica reconhecer que aprender ndo se reduz a um evento medido
em momentos isolados, mas se desenvolve em percursos que exigem tempo, apoio e
oportunidades variadas. (Perrenoud, 2004)

Quando se fala em ruptura com a seriagdo, trata-se de questionar a estrutura que,
historicamente, associa a avaliacdo A promocdo anual e 3 retencio como mecanismo de
“correcdo” do percurso, produzindo repeténcias que naturalizam a exclusdo e cristalizam
desigualdades. Em ciclos, a continuidade se apresenta como principio organizador, exigindo que
a escola substitua a légica do “passa ou fica” por uma légica de acompanhamento e de acdes
pedagégicas que reduzam lacunas antes que elas se tornem irreversiveis, o que tensiona praticas
fortemente ancoradas na cultura classificatéria. (Mainardes, 2009)

A progressio, nesse contexto, nio é um simples ato administrativo, mas uma decisio
pedagédgica que depende de como a escola compreende aprendizagem, curriculo e avaliagdo, pois,
se o ciclo amplia o tempo, ele também amplia a responsabilidade institucional de planejar
intervengdes e organizar apoios, evitando que a continuidade se converta em invisibiliza¢io de
dificuldades. Assim, a progressio requer critérios e registros coerentes com processos e com
metas de aprendizagem assumidas coletivamente, para que a passagem entre etapas nio seja
uma aposta cega, mas um compromisso com o desenvolvimento. (Sousa, 2003)

A nogio de tempos de aprendizagem, frequentemente associada aos ciclos, implica
reconhecer que a escola trabalha com sujeitos em desenvolvimento, com diferencas de percurso,
linguagem, cultura e experiéncias, o que torna problemitico exigir homogeneidade de

desempenho em janelas temporais estreitas. Ao considerar o desenvolvimento humano como
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eixo, a organizacdo em ciclos pode favorecer uma pedagogia que respeita ritmos e que reorienta
expectativas, mas isso exige professores capazes de observar processos, interpretar evidéncias e
ajustar o ensino, sob pena de manter o curriculo e apenas “esticar” o calendario. (Arroyo, 1999)

A ruptura com a seriagio também se expressa na tentativa de deslocar o foco do ensino
para a aprendizagem, na medida em que o trabalho pedagégico precisa se organizar por objetivos
e por acompanhamento continuo, com decisdes coletivas e praticas de intervengio que nio
dependam do fracasso final para agir. Nesse sentido, o ciclo convoca a escola a operar com
diagndsticos permanentes, a redefinir prioridades e a assumir que a diferenca é constitutiva do
cotidiano, o que demanda um trabalho docente menos centrado na aula como unidade fechada
e mais centrado no percurso como unidade de analise. (Freitas, 1995)

Ainda assim, a implementag¢io dos ciclos costuma conviver com ambiguidades, pois a
escola pode manter a cultura seriada por meio de priticas de avaliagio e de registro que
continuam a operar como sele¢io, mesmo quando nio hé reten¢io formal anual, produzindo
classificagcdes informais, estigmas e expectativas reduzidas. Desse modo, a caracteristica
definidora do sistema de ciclos nio é apenas a estrutura temporal, mas a coeréncia entre
organizacio do tempo, curriculo, acompanhamento e praticas avaliativas que sustentem

intervengdes reais e decisdes pedagbgicas fundamentadas. (Bertagna, 2016)

2.2 IMPLICAGCOES PARA CURRICULO, PLANEJAMENTO E ACOMPANHAMENTO
DAS APRENDIZAGENS

A organizacio em ciclos implica reconfigurar o curriculo, pois objetivos de
aprendizagem precisam ser pensados em progressdes mais longas, articuladas e coerentes,
evitando a fragmentacdo que a seriacdo frequentemente produz ao converter conteudos em
listas anuais que nio dialogam com continuidade e retomada. Quando o curriculo se organiza
por etapas ampliadas, o planejamento docente tende a exigir maior clareza de expectativas,
critérios e evidéncias de aprendizagem, de modo que o que se espera ao final do ciclo seja
sustentado por préticas e intervengdes ao longo do percurso, e nio por uma prova final que
“resolve” retrospectivamente. (Mainardes, 2009)

No planejamento, a implicacdo central é que a aula deixa de ser concebida como evento
isolado e passa a integrar um encadeamento de acdes, no qual observar, registrar e reajustar
estratégias se tornam movimentos constitutivos do ensinar. Essa mudanca exige que docentes
elaborem sequéncias, retomadas e apoios, compreendendo que a avaliacio informa o

planejamento e que o planejamento cria condi¢des para avaliar com sentido, o que demanda
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tempos institucionais de trabalho coletivo, analise de registros e pactuagio de critérios para que
a escola nio funcione como somatério de decisdes individuais desconectadas. (Freitas, 1995)

O acompanhamento das aprendizagens, em ciclos, assume uma centralidade que
redimensiona o papel do professor, pois acompanhar nio é apenas “anotar” desempenho, mas
produzir uma leitura pedagdgica capaz de orientar intervencdes e reorganizacdes, incluindo
estratégias de apoio, atividades diferenciadas e retomadas. Para que esse acompanhamento nio
se converta em um discurso vazio, é necesséirio que a escola disponha de instrumentos e rotinas
que permitam transformar observac¢Ges em decisdes, articulando curriculo, ensino e avaliagio
em um mesmo movimento. (Hoffmann, 2014)

A légica curricular dos ciclos também pressiona a escola a produzir referéncias comuns
sobre niveis de aprendizagem, critérios de qualidade e marcos esperados, sob risco de cada turma
operar com expectativas desiguais e de a progressdo se tornar arbitriria. Assim, a elaboragio
coletiva de critérios e descritores, ainda que flexiveis, contribui para sustentar a equidade, pois
permite que o acompanhamento seja compardvel no sentido pedagdgico, sem recair em
padronizacdes cegas, e que as devolutivas ao aluno e A familia sejam mais transparentes e
formativas. (Brookhart, 2013)

A articulagio entre planejamento e acompanhamento se intensifica quando se considera
a necessidade de evitar que dificuldades se acumulem, pois, em ciclos, a intervengio precisa
ocorrer enquanto o processo acontece, e nio quando o tempo ji se esgotou. Isso significa que
curriculo e planejamento devem prever espacos de recuperagio, reforco e reensino ao longo do
percurso, concebendo apoio como parte da rotina e nio como medida excepcional, de modo que
a continuidade se converta em oportunidade real de aprender com diferentes estratégias e
tempos. (Perrenoud, 1999)

Assim, as implicagdes para o trabalho pedagégico incluem a reorganizacio de
responsabilidades e de mediagdes, pois a coordenagio pedagdgica, as orientacdes institucionais
e as decisdes coletivas passam a ser decisivas para sustentar uma cultura de acompanhamento e
para evitar a burocratizagio dos registros. Quando as rotinas escolares valorizam anélise,
devolutiva e intervencdo, os registros deixam de ser mero preenchimento e passam a operar
como memdria pedagdgica que orienta o ensino, reforcando o sentido formativo da avaliacio

no interior do curriculo em ciclos. (Sousa, 2001)
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23 TENSOES RECORRENTES: RETENGAO, “APROVAGCAO AUTOMATICA”,
EXPECTATIVAS DE FAMILIAS E CULTURA ESCOLAR

Uma tensio recorrente no debate sobre ciclos é a associagio, muitas vezes
simplificadora, entre progressio e “aprovacio automitica”, como se a auséncia de retencio
anual implicasse auséncia de exigéncia, invisibilizando a responsabilidade pedagégica de
acompanhar e intervir. Essa leitura tende a aparecer quando a escola n3o consegue demonstrar,
por registros e devolutivas, quais aprendizagens foram consolidadas, quais estio em
desenvolvimento e quais apoios foram ofertados, gerando desconfianca social e refor¢ando a
demanda por mecanismos tradicionais de controle. (Mainardes, 2009)

A retencdo, por sua vez, permanece como imaginirio de justica escolar em muitas
comunidades, pois é interpretada como punigio ao descompromisso ou como garantia de “base”
para etapas seguintes, ainda que pesquisas problematizem seus efeitos e sua eficicia como
resposta pedagdgica. Em ciclos, a retencdo deixa de ser o recurso de gestio ordinaria do fracasso,
mas sua pressio retorna quando professores se percebem sem condicées institucionais para
intervir, quando turmas sio numerosas e quando o apoio pedagdgico é insuficiente,
transformando a continuidade em fonte de ansiedade e de sensacdo de perda de controle.
(Bertagna, 2016)

As expectativas de familias frequentemente se organizam a partir de experiéncias
anteriores e de sinais facilmente interpretiveis, como notas e reprovacdo, o que torna mais
complexo explicar processos avaliativos que enfatizam progressos, descri¢cdes e evidéncias
diversificadas. Quando a escola nio constréi canais consistentes de comunicacio e de
devolutiva, a familia pode perceber a avaliagio formativa como falta de rigor, e o ciclo como
estratégia administrativa, o que intensifica conflitos e exige dos docentes um trabalho adicional
de traducdo pedagédgica sobre critérios, objetivos e intervengdes realizadas. (Luckesi, 2014)

A cultura escolar, marcada historicamente pela seriacio, tende a reproduzir rotinas que
valorizam classificacdo e comparacio, mesmo quando a normativa aponta para continuidade,
pois praticas como provas padronizadas, registros meramente quantitativos e decisdes tomadas
ao final do periodo reforcam a légica de corte. Nessa cultura, o aluno é frequentemente
“etiquetado” precocemente, e a avaliacdo, em vez de orientar o ensino, acaba reforcando
expectativas fixas, o que colide com a ideia de tempos de aprendizagem e com a possibilidade

de desenvolvimento progressivo ao longo do ciclo. (Arroyo, 1999)
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Outra tensio emerge do modo como as escolas articulam ciclos com politicas de
responsabilizacio e com demandas por desempenho, pois a pressdo por resultados pode induzir
a simplificagdes, como reduzir avaliagio a indicadores, ou intensificar treinamentos para testes,
enfraquecendo a dimensio formativa. Quando isso ocorre, o sistema de ciclos passa a ser
atravessado por uma contradi¢io, pois exige acompanhamento continuo, mas premia evidéncias
finais padronizadas, deslocando o trabalho docente para cumprir metas e, por vezes, produzindo
estratégias defensivas que empobrecem o curriculo. (Stiggins, 2002)

Em sintese, as tensdes sobre retencdo e “aprovagio automatica” nio se explicam apenas
por discordincias individuais, mas por disputas sobre o sentido social da escola, por expectativas
histéricas e por condicdes concretas de trabalho pedagégico. Para sustentar os ciclos como
alternativa ao fracasso escolar, a escola precisa alinhar curriculo, acompanhamento e avaliagio,
produzindo préiticas comunicdveis, critérios claros e intervencdes efetivas, de modo que a
continuidade seja percebida como compromisso com aprendizagem e n3o como flexibilizacdo

sem suporte. (Sousa, 2003)

3 AVALIAGCAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DOS CICLOS

3.1 CONCEPCOES DE AVALIACAO (DIAGNOSTICA, FORMATIVA, SOMATIVA) E
SUAS FINALIDADES

A avaliacdo diagnéstica, no contexto dos ciclos, ganha relevincia por orientar o inicio de
percursos e por permitir que o professor identifique conhecimentos prévios, hipéteses, lacunas
e potencialidades, evitando que o ensino avance sobre bases frigeis sem oferecer apoio. Em vez
de ser um rito inicial formal, o diagndstico se torna pritica recorrente de leitura do processo,
pois, ao longo do ciclo, novas demandas surgem e exigem reinterpretacdes, o que reforga a
necessidade de avaliar para conhecer e para planejar intervencdes coerentes com os tempos de
aprendizagem. (Luckesi, 2014)

A avaliagio formativa, por sua vez, corresponde a ideia de que avaliar é produzir
informac3o ttil para melhorar o ensino e a aprendizagem durante o percurso, e nio apenas ao
final, o que se alinha diretamente 2 16gica da progressio em ciclos. Nessa concepgio, a énfase
recai sobre devolutivas, ajustes de estratégias e construgio de critérios compreensiveis aos
alunos, de modo que a avalia¢do opere como mediacio e como didlogo pedagégico, e ndo como

sentenga classificatéria que encerra possibilidades. (Hoffmann, 2014)
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No debate contemporineo, a avaliagio formativa é frequentemente associada a melhoria
da aprendizagem porque pressupde que evidéncias sejam transformadas em acdes, o que exige
clareza de objetivos, interpretagio criteriosa e feedback que ajude o estudante a compreender o
que j4 domina e o que precisa desenvolver. Ao tratar a avaliagdo como componente da
aprendizagem, essa perspectiva desafia priticas em que o professor apenas atribui um resultado,
pois convoca um trabalho de regulacio que depende de relacdes pedagdgicas mais transparentes
e de participagdo discente na compreensio de critérios. (Black, 1998)

A avaliagio somativa, ainda que muitas vezes criticada quando se confunde com punicio
e selecdo, continua a desempenhar fung¢des institucionais, como sinteses de percurso, prestagio
de contas e comunicagdo social, o que significa que nio se trata de elimini-la, mas de
reposiciond-la em uma arquitetura avaliativa mais ampla. Em ciclos, a somativa precisa ser
interpretada como parte de um processo e nio como tdnica evidéncia, sob pena de recolocar a
seriacdo por dentro do ciclo, recriando o corte e a 16gica de decisdo final que o sistema pretende
superar. (Hadji, 2001)

Distinguir finalidades é essencial, pois a avaliacio pode servir tanto a certificagio quanto
ao aprimoramento das aprendizagens, e a confusdo entre essas finalidades costuma produzir
incoeréncias, como usar uma prova classificatéria para tomar decisdes pedagdgicas que
exigiriam leitura processual. Em ciclos, a coeréncia avaliativa requer que professores saibam
quando precisam diagnosticar para planejar, quando precisam acompanhar para intervir e
quando precisam sintetizar para comunicar, sem reduzir todo o processo a uma nota que pouco
informa sobre o que foi aprendido. (Perrenoud, 1999)

Diante disso, as concepgdes de avaliacdo se traduzem em priticas e em decisdes que
afetam diretamente o aluno, pois definem o que é considerado conhecimento vélido, quais
evidéncias contam e como a escola reage as dificuldades. Quando a avaliagio assume funcio
reguladora e processual, ela tende a ampliar oportunidades e a reduzir efeitos excludentes, mas
quando mantém a fungio seletiva, mesmo em ciclos, ela pode apenas deslocar a exclusdo para
formas mais sutis, como rétulos, expectativas reduzidas e trajetérias marcadas por repetidos

“déficits” nio enfrentados. (Bertagna, 2016)

3.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS (REGISTRO,
DEVOLUTIVAS, PORTFOLIOS, OBSERVACAO, PROVAS, RUBRICAS ETC.)
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Os instrumentos avaliativos, no contexto dos ciclos, precisam ser compreendidos como
meios de produzir evidéncias sobre processos, e nio apenas como mecanismos de gerar
resultados, o que amplia o repertério para além da prova tradicional e valoriza registros
continuos, observacdes planejadas e produgdes dos estudantes em diferentes linguagens. Ao
diversificar instrumentos, o professor aumenta a possibilidade de captar progressos que nio
aparecem em eventos pontuais, o que fortalece a coeréncia entre tempos de aprendizagem e
acompanhamento ao longo do percurso. (Hoffmann, 2014)

O registro docente adquire um estatuto central, pois, sem registros, a avaliacdo continua
se torna dependente de memdrias fragmentadas e de impressdes imediatas, dificultando a
anélise do percurso e a justificativa de decisdes pedagdgicas. Registros podem assumir formatos
variados, mas, para serem pedagdgicos, precisam conectar evidéncias a critérios e a objetivos,
evitando que a escrita se reduza a listas de comportamentos ou a marcagdes burocréticas que
pouco informam sobre aprendizagens e que ndo orientam intervengdes concretas. (Freitas, 1995)

As devolutivas, quando bem estruturadas, operam como ponte entre evidéncia e acdo,
porque ajudam o aluno a compreender o que se espera, onde ele se encontra e quais passos podem
ser dados para avangar, o que se torna especialmente relevante em ciclos, nos quais o estudante
precisa perceber continuidade e sentido no préprio percurso. A devolutiva formativa exige
linguagem clara, referéncia a critérios e indicacdo de estratégias, de modo que a avaliacdo deixe
de ser apenas julgamento e se converta em orientagdo para aprender. (Sadler, 1989)

Portfélios e coletineas de produgdes, quando utilizados com intencionalidade, permitem
visualizar progressos ao longo do tempo, articulando produto e processo e favorecendo a
reflexdo do aluno e do professor sobre trajetérias. Em ciclos, esse tipo de instrumento é coerente
porque evidencia desenvolvimento, retomadas e superagdes, e pode sustentar conversas com
familias e com a equipe escolar, desde que o portfélio nio seja uma acumulacdo indiscriminada,
mas uma sele¢io comentada por critérios e por objetivos curriculares. (Mainardes, 2009)

Provas e tarefas mais estruturadas continuam a existir e podem ser relevantes para certas
habilidades, desde que ndo monopolizem a decisdo e que sejam interpretadas em conjunto com
outras evidéncias. Em ciclos, o problema nio é a existéncia de instrumentos mais formais, mas
seu uso como mecanismo exclusivo de classificacdo, pois isso reintroduz a légica seriada, reduz
o curriculo ao que é testivel e enfraquece o acompanhamento, tornando a avalia¢do um evento

que confirma desigualdades em vez de orientar intervengdes. (Hadji, 2001)
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Rubricas e critérios explicitos podem contribuir para dar transparéncia e consisténcia a
avaliac¢do, apoiando tanto o professor na interpretagio quanto o aluno na compreensio do que é
esperado, especialmente quando o ciclo exige acompanhar progressos em etapas. Ao tornar
visiveis niveis de desempenho e dimensdes da aprendizagem, a rubrica pode favorecer
devolutivas mais qualificadas e reduzir arbitrariedades, mas sua eficicia depende de uso
reflexivo, evitando transformi-la em tabela rigida que substitui o julgamento pedagégico por

preenchimentos automaticos. (Brookhart, 2013)

33 A LOGICA DA AVALIACAO CONTINUA: ACOMPANHAMENTO,
INTERVENCAO PEDAGOGICA E RECUPERACAO/APOIO

A avaliagdo continua, em ciclos, parte do principio de que acompanhar é inseparivel de
intervir, pois a escola ndo pode esperar o final do percurso para agir quando identifica
dificuldades, sob risco de tornar a progressdo mera formalidade. Assim, avaliar continuamente
significa produzir evidéncias frequentes, interpret-las a luz de objetivos claros e reorganizar o
ensino, criando oportunidades para que o aluno avance, o que demanda do professor atengio ao
processo e capacidade de ajustar estratégias de modo planejado. (Perrenoud, 1999)

O acompanhamento continuo exige rotinas de observacio e registro que permitam
perceber padrées, avancos e obsticulos, evitando que dificuldades sejam interpretadas como
tragos pessoais fixos do aluno. Quando o professor observa com intencionalidade e registra com
critério, ele constréi uma base para decidir intervencdes, escolher tarefas, organizar
agrupamentos e planejar retomadas, o que transforma a avaliagdo em ferramenta de trabalho
pedagégico e nio em mecanismo de punicdo. (Hoffmann, 2014)

A intervencdo pedagdgica, por sua natureza, supde que o professor disponha de
alternativas didaticas e de condi¢des para implementé-las, pois ndo basta identificar a
dificuldade se a escola n3o oferece tempo, materiais, apoios e espagos para reensino e
acompanhamento. Em ciclos, a interven¢io deveria ser parte do planejamento regular,
incluindo momentos de reforgo, retomada e aprofundamento, de modo que a continuidade se
traduza em oportunidades reais e reiteradas, especialmente para estudantes que precisam de
mais tempo para consolidar aprendizagens. (Freitas, 1995)

A recuperagio, entendida como apoio ao longo do processo, tende a ser mais coerente
com os ciclos do que a recuperacdo “final” que aparece apenas como rito para compor notas,
pois, ao intervir cedo e frequentemente, a escola reduz a chance de acimulo de lacunas. Essa

perspectiva desloca a recuperacio do lugar de remendo e a coloca como estratégia pedagdgica
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integrada ao curriculo, o que implica pensar tempos de apoio, estratégias diferenciadas e
acompanhamento da efetividade dessas a¢des. (Sousa, 2001)

Para que a avaliagio continua cumpra sua promessa, é necessirio que o aluno
compreenda critérios e participe do processo, recebendo feedbacks que indiquem caminhos de
melhoria e que 0 ajudem a monitorar o préprio aprendizado. Quando o feedback é especifico e
orientado a metas, ele se torna motor de aprendizagem, pois informa o que fazer a seguir, reduz
incertezas e favorece autonomia, enquanto feedbacks genéricos ou apenas numéricos tendem a
reforcar comparagio e ansiedade, com pouco impacto positivo no percurso. (Sadler, 1989)

Entretanto, a continuidade pode ser esvaziada quando se converte em excesso de
registros sem anélise, em rotinas burocriticas e em demandas que ampliam a carga docente sem
melhorar a intervengio, criando a aparéncia de acompanhamento sem efetividade. Nesses casos,
a avaliacdo continua pode produzir frustragio e descrédito, reforcando pressdes por retornos a
préticas seriadas, o que evidencia que a légica dos ciclos depende de condi¢Ges concretas de
trabalho, de coordenagio pedagégica e de uma cultura de uso pedagdgico das evidéncias.

(Bertagna, 2016)

3.4 AVALIAGAO E EQUIDADE: RISCO DE EXCLUSAO, ROTULOS E
RESPONSABILIZAGAO DO ALUNO

A avalia¢do, quando operada sob ldgica classificatéria, tende a reproduzir desigualdades
ao traduzir diferencas de trajetéria em déficits individuais, o que pode reforcar exclusdes,
especialmente em contextos de vulnerabilidade social e de desigual acesso a bens culturais. Em
ciclos, a promessa de equidade depende de uma avaliagio que reconhega condicdes de
aprendizagem, evite reduzir o aluno a um resultado e transforme evidéncias em apoios, pois,
caso contrdrio, a exclusio pode apenas mudar de forma, mantendo-se como fracasso silencioso.
(Arroyo, 1999)

Rétulos avaliativos, ainda que nio aparecam formalmente como reprovagio, podem se
instalar por meio de comentdrios recorrentes, expectativas reduzidas e trajetérias marcadas por
“nio aprende”, criando um circuito que limita oportunidades e empobrece experiéncias
curriculares. Quando a avaliacdo ndo se compromete com intervencio, ela pode legitimar a ideia
de que o aluno é o problema, deslocando a anélise das condi¢Ges pedagdgicas e institucionais, o
que fragiliza a equidade e intensifica a responsabiliza¢io individual. (Luckesi, 2014)

A responsabilizacio do aluno se torna mais aguda quando a escola confunde avaliagio

com disciplina e usa instrumentos para controlar comportamento, pontualidade e obediéncia,
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convertendo critérios pedagdgicos em critérios morais. Em ciclos, esse risco é particularmente
grave porque a continuidade exige persisténcia e apoio, e uma avaliagio moralizante tende a
produzir desisténcia simbélica, afastamento e baixa autoestima académica, impedindo que o
processo avaliativo cumpra sua finalidade de orientar o aprender. (Hadji, 2001)

Do ponto de vista da equidade, a transparéncia de critérios é condi¢do relevante, pois
critérios implicitos favorecem arbitrariedades e podem penalizar alunos com menor
familiaridade com cédigos escolares. Ao explicitar objetivos, critérios e niveis de desempenho,
a escola reduz a opacidade da avaliacio e amplia a possibilidade de participagio do aluno na
compreensio do que se espera, o que é coerente com ciclos, desde que essa explicitagdo nio se
converta em padronizagdo rigida que ignore contextos e diferengas de percurso. (Brookhart,
2013)

Além disso, priticas de feedback orientadas i aprendizagem podem contribuir para
reduzir exclusdes ao oferecer ao aluno caminhos concretos para avangar, evitando que a
avaliagdo apenas confirme o que falta. Quando o feedback é focado em metas, estratégias e
préximos passos, ele tende a apoiar a aprendizagem de modo mais efetivo do que juizos globais,
e, nesse sentido, a avaliagdo formativa se associa a uma agenda de justiga escolar, pois desloca o
olhar de “quem é capaz” para “o que precisa ser feito para aprender”. (Black, 1998)

Desta feita, a equidade em ciclos depende de a escola reconhecer que o fracasso escolar
nio é atributo natural do estudante, mas resultado de uma organizagio do trabalho pedagégico
que pode ampliar ou restringir oportunidades. Se a avalia¢do se integra ao planejamento e
orienta intervencdes, ela pode funcionar como mecanismo de protecio e de garantia de
aprendizagem, mas se opera como classificacdo disfarcada, ela reforca exclusdes e amplia
tensdes sociais sobre a legitimidade dos ciclos, comprometendo o préprio sentido da progressio

continuada. (Freitas, 1995)

4 CONCEPCOES DOCENTES SOBRE AVALIAGCAO NO SISTEMA DE CICLOS

4.1 O QUE OS DOCENTES ENTENDEM POR “AVALIAR” EM CICLOS (SENTIDOS
E CRITERIOS)

Em muitas escolas organizadas em ciclos, docentes descrevem “avaliar” como
acompanhar o aluno ao longo do processo, observando avancos, dificuldades e estratégias
mobilizadas, o que indica um deslocamento parcial do foco da nota para a leitura do percurso.

Nessa concepgio, critérios tendem a incluir participagio, produgdes, hipéteses e progressos, mas
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a consolidagio desse sentido depende de clareza curricular e de instrumentos que tornem
evidéncias comunicéveis, evitando que a avaliacdo fique refém de impressdes e de julgamentos
pouco explicitados. (Hoffmann, 2014)

Ao mesmo tempo, persiste a compreensio de que avaliar é verificar se o aluno “atingiu”
um padrio esperado, o que produz critérios centrados em acerto, dominio e rapidez,
frequentemente herdados da seriagio, ainda que o ciclo amplie o tempo. Quando esse sentido
predomina, a avaliagio tende a operar como sele¢io simbdlica e a continuidade passa a ser
percebida como ameaca ao rigor, levando docentes a buscar marcas de controle, como provas
frequentes e registros numéricos, para recuperar seguranga deciséria em um contexto de
progressio mais longa. (Mainardes, 2009)

H4 também uma concepgio intermediiria em que avaliar é “medir para decidir”,
combinando elementos de acompanhamento com a necessidade de sintese institucional, o que
gera critérios hibridos e, por vezes, contraditérios. Nesse caso, o professor valoriza processos,
mas sente que precisa produzir resultados comparaveis, seja por exigéncias burocraticas, seja
por pressdo social, o que pode levar a uma dupla contabilidade avaliativa, na qual a pritica
cotidiana é formativa, mas a comunicagio final recai em notas que nio traduzem o percurso.
(Hadji, 2001)

Quando o ciclo é compreendido como estratégia de combate ao fracasso escolar, muitos
docentes passam a considerar critérios relacionados ao desenvolvimento e 4 possibilidade de
aprender com apoio, entendendo que dificuldades nio sdo sentenga definitiva, mas indicativos
de intervenc¢des necessirias. Nessa perspectiva, avaliar envolve identificar o que impede o
avanco e planejar acdes para superagio, o que fortalece o sentido pedagégico da avaliagio, mas
também amplia a responsabilidade docente e evidencia a dependéncia de condi¢des
institucionais para que o acompanhamento se converta em apoio real. (Perrenoud, 2004)

Em diversas experiéncias, professores indicam que critérios em ciclos precisam ser mais
descritivos e vinculados a objetivos claros, para que a progressio seja justificidvel e para que o
aluno compreenda o que se espera ao longo do tempo. Essa necessidade de explicitagio pode
favorecer a construcio de uma cultura avaliativa mais transparente, mas também pode gerar
tensdes quando a escola n3o dispde de tempos de trabalho coletivo para pactuar critérios,
resultando em variacdes grandes entre turmas e em inseguranca sobre o que, de fato, significa

“aprender o suficiente” em cada etapa do ciclo. (Sousa, 2003)
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Assim, as concepg¢des docentes sobre “avaliar” em ciclos revelam que critérios nio sio
apenas técnicos, pois envolvem valores sobre justica, inclusdo e sentido social da escola, o que
faz com que a avaliacdo seja atravessada por julgamentos sobre esforco, comportamento e
participagdo. Quando esses critérios se tornam centrais e substituem critérios de aprendizagem,
a avaliagdo pode operar como moralizacdo e gerar exclusdes simbdlicas, enquanto, quando se
subordinam a critérios pedagédgicos claros, podem ser integrados como dimensdes do processo

sem comprometer a finalidade formativa. (Luckesi, 2014)

42 O PAPEL DA AVALIACAO NO ENSINAR E NO APRENDER (AVALIACAO
COMO CONTROLE VS. COMO REGULAGAO)

A avaliacio como controle se expressa quando o ato de avaliar é orientado a vigiar
desempenho e comportamento, mantendo a sala sob disciplina e produzindo hierarquias, o que
tende a reforgar a légica de classificagio tipica da seriagdo. Em ciclos, essa fun¢io de controle
aparece quando docentes sentem que perderam instrumentos tradicionais de autoridade, como
areprovagio anual, e, diante disso, intensificam mecanismos de verifica¢do e puni¢io simbdlica,
deslocando a avaliagdo do lugar de mediagdo para o lugar de coercdo. (Freitas, 1995)

A avaliacio como regulacio, ao contririo, assume que avaliar serve para orientar o
ensino e apoiar o aluno a aprender, pois a informacio produzida pela avaliacdo deve retornar ao
planejamento e ao estudante, ajudando a ajustar estratégias e metas. Essa perspectiva é
particularmente compativel com ciclos, uma vez que a progressio pressupde acompanhamento
e intervengdes sistemdticas, e o professor se torna responsavel por construir um circuito em que
evidéncias, feedback e reensino se articulam, diminuindo a centralidade de decisdes finais e
ampliando a centralidade de decisdes durante o processo. (Perrenoud, 1999)

No cotidiano docente, a tensdo entre controle e regulagio aparece quando o professor
reconhece a importincia de acompanhar processos, mas enfrenta pressdes por resultados, por
cumprimento de contetdos e por registros padronizados, o que o leva a alternar priticas, as
vezes privilegiando regulacdo na sala e controle na documentacio. Esse movimento cria
ambivaléncias, pois o aluno recebe sinais contraditérios sobre o que importa, e a avaliacdo pode
perder poténcia formativa ao ser convertida em obriga¢io administrativa, sem tempo para
analise e para intervengio. (Bertagna, 2016)

A regulacio exige, ainda, que o feedback seja compreendido como ntcleo da avaliacio,
pois sem devolutiva orientadora a avaliacio se reduz a coleta de dados. Quando o professor

devolve ao aluno informagdes especificas sobre critérios, metas e préximos passos, ele
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transforma avaliagio em aprendizagem, e, nesse sentido, a regulagio nio se limita a corrigir,
mas a orientar e a construir autonomia, o que amplia o papel do estudante no processo e favorece
uma cultura de aprendizagem em lugar de uma cultura de notas. (Sadler, 1989)

Em ciclos, a regulacio também depende de a escola reconhecer que a aprendizagem é
incremental e que o erro pode ser interpretado como evidéncia de hipéteses e de caminhos de
desenvolvimento, evitando transformi-lo em marca de incapacidade. Uma cultura avaliativa
reguladora tende a considerar o erro como informacdo para ajustar o ensino, enquanto uma
cultura de controle tende a considerar o erro como falta a ser punida, o que impacta diretamente
a disposicdo do aluno para participar, tentar e persistir em tarefas complexas. (Hoffmann, 2014)

Por fim, compreender o papel da avaliacdo implica considerar que a avaliagio como
regulacio exige condi¢Ses institucionais, como tempos de planejamento, apoio pedagdgico e
coordenacdo formativa, sem os quais docentes podem ser empurrados para priticas de controle
por serem mais répidas e socialmente reconheciveis. Assim, a disputa entre controle e regulagio
nio é apenas individual, mas estrutural, e a consolidacio dos ciclos depende de fortalecer
préticas reguladoras por meio de organizagio do trabalho pedagégico e de orientagido consistente

sobre avaliagdo para aprendizagem. (Stiggins, 2002)

43 ATRIBUIGAO DE VALOR AS NOTAS/CONCEITOS/PARECERES ——

DESCRITIVOS E SEUS EFEITOS

Mesmo em sistemas que valorizam pareceres descritivos e acompanhamento processual,
notas e conceitos frequentemente mantém alto valor simbédlico porque sio facilmente
comuniciveis e porque respondem a expectativas sociais de comparagio e hierarquiza¢io. Em
ciclos, essa centralidade pode produzir um paradoxo, pois a escola busca acompanhar trajetérias,
mas a comunidade interpreta o percurso por um marcador final, reduzindo a complexidade do
processo e reintroduzindo a légica seriada pela via da comunicagio, o que pressiona docentes a
converter descricdes em ntimeros para ganhar legitimidade. (Mainardes, 2009)

Pareceres descritivos podem ampliar a qualidade da comunicagio pedagdgica ao
explicitar critérios, evidéncias e necessidades de apoio, oferecendo ao aluno e a familia um
retrato mais fiel do percurso do que uma nota isolada. No entanto, para que isso acontega, o
parecer precisa ser construido com base em registros consistentes e em objetivos claros, caso
contririo ele se torna genérico, repetitivo e pouco ttil, o que gera descrédito e fortalece a ideia

de que somente a nota “diz a verdade” sobre aprendizagem. (Sousa, 2001)
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A atribuicdo de valor as notas também afeta a relagio do aluno com a aprendizagem, pois
quando a nota se torna objetivo, a tarefa passa a ser cumprir requisitos para obter um ndmero,
e ndo compreender e avancar, o que empobrece a experiéncia escolar e limita a autonomia. Em
ciclos, esse efeito é especialmente problemético porque a progressio requer persisténcia e
construgio de sentido ao longo do tempo, e a centralidade da nota pode induzir estratégias
superficiais de estudo e de participagdo, deslocando a atengdo do processo para a recompensa.
(Perrenoud, 1999)

Por outro lado, a substitui¢do abrupta de notas por conceitos ou descri¢gdes, sem mediagio
formativa, pode gerar inseguranca docente e resisténcia, porque muitos professores associam
nota a objetividade e a justica, ainda que essa objetividade seja apenas aparente. Assim, a
mudanca no sistema de registro avaliativo requer formagio e pactuacio de critérios, pois, sem
isso, conceitos e descri¢cdes podem operar como notas disfarcadas, mantendo a classificagio e
apenas trocando o formato, sem alterar a funcdo social da avaliagdo. (Hadji, 2001)

Os efeitos das diferentes formas de registro também se relacionam i equidade, porque
instrumentos pouco transparentes ou linguagem técnica inacessivel podem dificultar a
compreensio de familias e alunos, ampliando distincias entre escola e comunidade. Quando
pareceres descritivos s3o claros e orientadores, eles podem favorecer o apoio familiar e reduzir
mal-entendidos sobre ciclos, mas quando sio burocriticos, podem reforcar a desconfianga e
alimentar discursos de “aprovacio automética”, intensificando pressées por retorno a
reprovagio e a nota como “garantia” de aprendizagem. (Bertagna, 2016)

Em sintese, o valor atribuido a notas, conceitos e pareceres nio é neutro, pois organiza
expectativas, define comportamentos e orienta decisdes pedagdgicas, e, por isso, sua discussio
é central para compreender concepcdes docentes em ciclos. A consolidacio de registros
descritivos como ferramenta formativa exige um deslocamento cultural, no qual a escola
aprende a comunicar processos e a sustentar critérios, fortalecendo o entendimento de que

avaliar é acompanhar e intervir, e n3o apenas certificar com um marcador final. (Luckesi, 2014)

4.4 DILEMAS PRATICOS: PRESSAO POR RESULTADOS, BUROCRATIZACAO DE
REGISTROS, TEMPO DE ACOMPANHAMENTO

Um dilema recorrente no cotidiano escolar em ciclos é a pressio por resultados, que pode
vir de avalia¢des externas, de metas institucionais e de expectativas de familias, e que tende a
reorganizar a avaliagdo como producio de evidéncias répidas e compariveis. Quando essa

pressio se intensifica, o professor pode ser levado a priorizar instrumentos que geram niimeros
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e rankings, deslocando o foco da regulacio das aprendizagens para a prestacio de contas, o que
fragiliza o sentido formativo e aumenta o risco de empobrecimento curricular. (Stiggins, 2002)

A burocratizagdo de registros aparece quando a escola exige grande volume de
formulérios, planilhas e descri¢cdes padronizadas sem garantir tempo e espagos para andlise
coletiva e para uso pedagdgico do que foi registrado. Nesse cenério, o registro deixa de ser
memoria de aprendizagem e passa a ser tarefa administrativa, o que aumenta a carga de trabalho
docente e reduz a motivagio para produzir devolutivas qualificadas, além de favorecer escritos
genéricos que nio orientam intervencio e que alimentam o descrédito social sobre a avaliagio
em ciclos. (Freitas, 1995)

O tempo de acompanhamento é outro dilema central, pois acompanhar processos requer
observacido, anélise, feedback e replanejamento, e esses movimentos se tornam dificeis em
contextos de turmas grandes, multiplas demandas e pouca estrutura de apoio. Em ciclos, a
auséncia de condi¢Ses para acompanhar pode produzir sensacio de impoténcia docente, o que
estimula a busca por solu¢des rdpidas, como provas frequentes e critérios simplificados, que
devolvem sensagio de controle, mas n3o garantem intervencdo consistente nem favorecem
aprendizagem ao longo do percurso. (Bertagna, 2016)

H4 também o dilema de conciliar diversidade de instrumentos com coeréncia de
critérios, porque ampliar evidéncias exige que o professor tenha clareza do que busca observar
e como interpretar produgdes diversas sem cair em arbitrariedade. Quando a escola n3o pactua
referéncias comuns, o docente pode oscilar entre flexibilizar demais por inseguranca e endurecer
demais por medo de criticas, o que produz avaliacdes inconsistentes e tensiona a confianga entre
professores, alunos e familias, especialmente em um sistema que depende de continuidade e de
decisdes ao longo do ciclo. (Brookhart, 2013)

A pressdo por resultados pode, ainda, induzir praticas de treinamento e de reducdo do
ensino ao que é facilmente mensurivel, o que compromete aprendizagens complexas e reduz
oportunidades de desenvolvimento, sobretudo para estudantes que precisam de mais tempo e
apoio. Assim, os dilemas priticos mostram que a avaliacdo em ciclos ndo se resolve apenas com
boas intencdes, pois envolve disputas sobre o que a escola valoriza, sobre o que se mede e sobre
como se responde as desigualdades, exigindo escolhas pedagégicas sustentadas por uma cultura
institucional de aprendizagem. (Black, 1998)

Assim sendo, o dilema do tempo também se relaciona a necessidade de coordenagio

pedagégica e de organizagio do trabalho coletivo, pois, sem espacos de anélise e planejamento,
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cada professor enfrenta sozinho a complexidade da avaliagcio continua, aumentando riscos de
esgotamento e de simplificacdo. Em ciclos, a avaliacdo precisa ser trabalho compartilhado, com
rotinas institucionais de acompanhamento e apoio, de modo que o professor ndo seja apenas
cobrador de registros, mas sujeito de decisGes pedagédgicas sustentadas por anélise, intervencio

e compromisso com aprendizagem. (Sousa, 2003)

4.5 Formagdo docente e cultura avaliativa da escola (coordenagio pedagégica, orientagdes
institucionais)

A formacio docente é decisiva para consolidar praticas avaliativas coerentes com ciclos,
pois mudar o formato do tempo escolar sem mudar concepgdes de aprendizagem e avaliagio
tende a manter a seriagio dentro do ciclo, apenas com novos nomes. Quando a formagio aborda
finalidades, critérios, instrumentos e uso pedagdgico das evidéncias, ela ajuda o professor a
deslocar a avaliacio de uma légica de exceléncia seletiva para uma légica de regulacio das
aprendizagens, fortalecendo a capacidade de interpretar processos e de planejar intervengdes
com intencionalidade. (Perrenoud, 1999)

A coordenacio pedagdgica desempenha papel estratégico ao criar espagos de reflexdo,
pactuagdo de critérios e anélise de registros, evitando que a avaliacdo se reduza a decisdes
individuais desconectadas. Em ciclos, a coordenagio pode mediar tensdes entre exigéncias
burocraticas e necessidades pedagdgicas, organizando rotinas que priorizem devolutivas e
intervencgdes, além de apoiar o professor na constru¢io de instrumentos e de linguagem
descritiva, de modo que a cultura avaliativa seja construida como projeto coletivo e ndo como
imposi¢do administrativa. (Sousa, 2001)

Orientacdes institucionais consistentes ajudam a reduzir ambiguidades, pois explicitar
o que se espera da avaliacdo em ciclos, como se organizam apoios e como se comunicam
aprendizagens contribui para alinhar expectativas e para diminuir conflitos com familias.
Quando a instituicdo nio oferece diretrizes claras, professores tendem a improvisar, e a
avaliagdo pode oscilar entre permissividade e rigidez, alimentando discursos de “aprovagio
automaitica” ou de “falta de rigor”, o que evidencia que a politica de ciclos depende de mediacdes
pedagégicas e comunicacionais sustentadas ao longo do tempo. (Mainardes, 2009)

A cultura avaliativa da escola se constitui na pratica cotidiana, por meio de rituais,
documentos, conversas e decisdes, e pode reforcar ou desafiar 16gicas excludentes. Quando a
escola naturaliza a classificacio, mesmo sem reprovacio, ela produz exclusdes simbdlicas,

enquanto, quando valoriza acompanhamento e intervengio, ela fortalece a ideia de que aprender

Revista Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias e Educacio. Sao Paulo, v. 12, n. 3, mar. 2026.
ISSN: 2675-3375

18



Revista Ibero-
Americana de
Humanidades,
Cienciase
Educagio

. Revista Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias ¢ Educacio — REASE

é processo e que a escola tem responsabilidade institucional por esse processo, o que se alinha
aos ciclos como proposta de enfrentamento do fracasso escolar. (Arroyo, 1999)

Formacio e cultura também se relacionam ao modo como a escola compreende o erro, a
dificuldade e o apoio, pois préticas avaliativas formativas exigem que a escola trate a dificuldade
como parte do percurso e ndo como desvio moral ou incapacidade. Quando a formagio ajuda a
construir essa leitura, docentes tendem a produzir devolutivas mais orientadoras e a organizar
intervengdes mais consistentes, reduzindo estigmas e ampliando oportunidades, o que é
condi¢do para que ciclos nio se convertam em continuidade sem aprendizagem. (Hoffmann,
2014,)

Assim, a consolidagio de uma cultura avaliativa formativa exige que a escola enfrente o
desafio de comunicar critérios e decisdes com transparéncia, construindo confianca com
familias e alunos e sustentando a legitimidade do ciclo. Isso implica produzir registros
compreensiveis, devolutivas frequentes e evidéncias de intervencio, de modo que a progressido
seja percebida como compromisso pedagdgico e ndo como concessio administrativa, e que a
avaliagio seja reconhecida como pritica orientada a aprender, com responsabilidade

institucional compartilhada. (Luckesi, 2014)

s CONCLUSAO

As concepgdes docentes sobre avaliagdo no sistema de ciclos revelam um campo de
disputas em que coexistem sentidos formativos e impulsos classificatérios, frequentemente
alimentados por pressdes sociais, exigéncias burocriticas e herancas da cultura seriada. Quando
docentes compreendem avaliar como acompanhar e intervir, a avaliagdo tende a se alinhar a
continuidade e aos tempos de aprendizagem, mas, quando a avaliagio é mobilizada como
controle, ela reintroduz cortes simbdlicos e seletividade, comprometendo a promessa dos ciclos
de combater o fracasso escolar.

O texto também evidencia que a avaliagio em ciclos depende de coeréncia entre
curriculo, planejamento e instrumentos, pois a diversidade de evidéncias s6 tem sentido quando
critérios sdo claros e quando registros e devolutivas sustentam decisdes pedagdgicas orientadas
ao avango do aluno. Assim, n3o basta ampliar instrumentos ou substituir notas por pareceres se
o processo nio se organiza como circuito de anilise, feedback e intervencio, pois, sem esse
circuito, a continuidade corre o risco de se tornar invisibiliza¢do de dificuldades e fonte de

desconfianca social.
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Do ponto de vista institucional, as tensSes sobre “aprovacio automitica”, retengio e

legitimidade da avaliacio mostram que a politica de ciclos exige mediacdes formativas e
g < P g <

condi¢des concretas de trabalho, incluindo coordenacio pedagdgica, tempos de planejamento e
organizacio de apoios. Quando a escola reduz a avaliagio a documentacio, ela burocratiza o
trabalho docente e enfraquece a intervencdo, mas quando transforma registros em memoria
pedagégica e devolutivas em orientacio de aprendizagem, ela fortalece uma cultura avaliativa
mais equitativa e coerente com a progressao.

Logo, sustenta-se que compreender e transformar concepcdes docentes é eixo decisivo

g0, q p p¢
para consolidar a avaliagdo como pratica de regulagdo das aprendizagens em ciclos, pois s3o os
professores que, no cotidiano, traduzem politicas em acdes e ddo materialidade aos principios
de continuidade e inclusio. Investir em formacio, pactuacio de critérios, comunicacio com
¢ao, Y ’ Y

familias e organizacdo do trabalho pedagégico é condi¢do para que a avaliacdo deixe de operar
como sele¢io disfarcada e se afirme como compromisso institucional com aprendizagem e com

justica escolar.
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