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SANTOS, Marcos Guimaraes dos. Avaliagao e suas ressignificagcées: uma analise
para além do consenso. Dissertagcdo (Mestrado em Educacgéo) — Centro Universitario
Mais — UNIMAIS, 2025.

RESUMO

Partindo da premissa amplamente reconhecida de que a educacao é fundamental
para o desenvolvimento econdmico, tecnolégico e humano de uma sociedade, este
trabalho investiga um dos pilares da educagao formal: a avaliagdo, com o objetivo de
analisar sua ressignificagdo contemporanea. Tradicionalmente reduzida a um
instrumento de verificagdo de aprendizagem, a avaliagcdo assume hoje um carater
polissémico, sendo reinterpretada como pratica pedagdgica inclusiva. Para
compreender essa transformacao, parte-se de uma revisdo conceitual que explora as
definigdes e tipologias da avaliagdo, destacando como sua evolugéo historica reflete
demandas por intervengdes capazes de promover aprendizagem efetiva. Sob essa
otica, propde-se que avaliar transcende a fungao seletiva — historicamente associada
a exclusao e a reproducédo de desigualdades socioecondmicas e culturais — para
tornar-se um mecanismo de inclusdo no saber escolar. A analise critica baseia-se em
autores como Chueiri (2008), Depresbiteris (1989), Hoffmann (2014), Luckesi (2018),
Perrenoud (1999), Tolentino-Neto e Amestoy (2023), Werle (2012), dentre outros,
cujos estudos evidenciam os efeitos excludentes de praticas avaliativas tradicionais,
bem como uma nova polissemia em torno do ato avaliativo. A partir de um dialogo
dialético com essas contribuigdes, busca-se construir uma linha argumentativa com
maior precisdo conceitual, orientado por uma perspectiva epistemoldgica critica.
Como resultado, espera-se que a avaliagdo, quando (re)concebida como ferramenta
pedagogica que ndo se circunscreve como um fim em si mesma, pode romper com
paradigmas excludentes e contribuir para uma educagao de qualidade, centrada na
equidade e na apropriagao do saber formal.

Palavras-chave: Educacdo. Avaliagdo em larga escala. Avaliagdo formativa.
Ferramenta pedagodgica. Pedagogia critica.






SANTOS, Marcos Guimarédes dos. Assessment and Its Re-significations: An
Analysis Beyond Consensus. Dissertation (Master's in Education) — Centro
Universitario Mais — UNIMAIS, 2025.

ABSTRACT

Starting from the widely recognized premise that education is fundamental for the eco-
nomic, technological, and human development of a society, this work investigates one
of the pillars of formal education: assessment, with the aim of analyzing its contempo-
rary redefinition. Traditionally reduced to a tool for verifying learning, assessment today
assumes a polysemic character, being reinterpreted as an inclusive pedagogical prac-
tice. To understand this transformation, we start with a conceptual review that explores
the definitions and typologies of assessment, highlighting how its historical evolution
reflects demands for interventions capable of promoting effective learning. From this
perspective, it is proposed that evaluation transcends its selective function—histori-
cally associated with exclusion and the reproduction of socioeconomic and cultural ine-
qualities—to become a mechanism of inclusion in school knowledge. The critical analy-
sis is based on authors such as Chueiri (2008), Depresbiteris (1989), Hoffmann (2014),
Luckesi (2018), Perrenoud (1999), Tolentino-Neto and Amestoy (2023), Werle (2012),
among others, whose studies highlight the exclusionary effects of traditional evaluative
practices, as well as a new polysemy surrounding the evaluative act. From a dialectical
dialogue with these contributions, the aim is to construct an argumentative line with
greater conceptual precision, guided by a critical epistemological perspective. As a re-
sult, it is expected that assessment, when (re)conceived as a pedagogical tool that is
not confined to an end in itself, can break with exclusionary paradigms and contribute
to a quality education, centered on equity and the appropriation of formal knowledge.

Keywords: Education. Large-scale assessment. Formative assessment. Pedagogical
tool. Critical pedagogy.
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INTRODUCAO

Perrenoud (1999) esclarece que, na educagao, a avaliagdo € um tema
amplamente debatido, sendo considerada um processo que exige uma reflexao critica
sobre a relagdo professor-aluno no contexto do ensino e da aprendizagem. Sua
funcdo primordial € servir como um instrumento para identificar e superar os
obstaculos que dificultam a aquisicao do conhecimento pelos estudantes. Entretanto,
a avaliacdo também pode se tornar um mecanismo de exclusdo, reproduzindo
processos de selecdo social e restringindo o acesso ao saber, sobretudo para alunos
de menor poder aquisitivo e com acesso limitado a cultura socialmente construida.
Para o autor, a avaliacdo deve estimular o professor a promover um ensino voltado a
diversidade discente e, ao estudante, o desejo de aprender, de modo que o ensino se
converta efetivamente em aprendizagem.

Embora a avaliagao seja um tema recorrente em diversos estudos académicos,
a motivagao central desta dissertagao surge das inquietagdes decorrentes da pratica
profissional do pesquisador. A avaliagao, frequentemente percebida como um dos
principais desafios do processo de ensino e aprendizagem, demanda uma analise
aprofundada sobre sua influéncia nesse contexto. Com base nessa reflexao,
questiona-se se o ato avaliativo, em sua concepc¢ao tradicional — isto €, como um
componente essencial do processo pedagogico — cumpre sua fungdo de
retroalimentagdo do ensino, identificando lacunas na aprendizagem e fornecendo
subsidios para a atuagao de professores e alunos. Considerando que o conhecimento
cientifico é dinAmico e constantemente sujeito a releituras e novas abordagens, esta
dissertacdo busca contribuir para uma perspectiva reflexiva e dialética sobre as
ressignificagdes da avaliagdo no cenario educacional contemporéaneo.

Diante desse panorama, estabeleceu-se como objetivo geral compreender a
avaliacao em sua diversidade historica e os impactos decorrentes dessa pluralidade.
Nesse sentido, explicitar a polissemia em torno do ato de avaliar e em que medida
essas implicam em uma nova praxis avaliativa. Para alcangar essa finalidade, foram
definidos os seguintes objetivos especificos, que orientam a estrutura dos capitulos:
(a) analisar a concepgao do ato avaliativo e os diferentes tipos de avaliagdo ao longo
da histéria da educagao formal; (b) examinar a avaliagao externa como instrumento

para compreender a realidade da aprendizagem em escolas e redes de ensino, bem
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como seus impactos no contexto educacional; e (c) investigar a relagdo entre
avaliagao e aprendizagem, com énfase nas ressignificagcdes do ato avaliativo.

Com o amadurecimento do percurso metodoldgico, ficou estabelecido que os
elementos constituintes das ferramentas metodoldgicas seriam voltados para uma
abordagem estruturada em pesquisa bibliografica e exploratoria, fundamentada numa
perspectiva de analise dialética. Dessa forma, a dissertagao se sustenta em materiais
previamente produzidos, como livros e artigos cientificos publicados, em um processo
dialético que configura um constante dialogo com as multiplas possibilidades inerentes
a um tema complexo: a avaliagdo escolar. Nesse sentido, a proposta € revelar
elementos que podem ser associados ao ato avaliativo, tanto a partir de uma
perspectiva amplamente aceita na academia quanto com o objetivo de ir além,
adotando uma abordagem critica sobre a avaliagdo e suas ressignificagbes. A
despeito da existéncia de uma miriade de trabalhos publicados sobre avaliagao, o
processo de pesquisa bibliografica concentrou-se em uma amostra significativa que
orientou a construcdo da dissertacao, tendo como recorte editorial publicacdes
brasileiras.

Entende-se que a sociedade esta em constante transformacgéo, e todas as suas
estruturas acompanham essa dindmica. No campo educacional, a avaliagao tem,
historicamente, passado por transformacdes com o intuito de atender as demandas
contemporaneas de inclusdo, democratizacdo e sucesso escolar. Esse processo
decorre do fato de a avaliagado, especialmente a partir da democratizacdo do ensino,
ser vista, muitas vezes, como um fator de exclusao, produzindo elevados indices de
alunos afastados do percurso escolar. Dessa realidade, infere-se que o ato avaliativo
nao cumpre plenamente seu papel e, em vez disso, se torna um mecanismo de
reproducdo da selecdo social, no qual alunos com menor poder aquisitivo e acesso a
cultura socialmente construida — e, portanto, desprovidos de capital cultural — sao
afastados do acesso ao saber acumulado ao longo da histéria. A relagdo entre
reprovacgao e avaliagdo parece, entdo, ser uma de impregnagao mutua.

No entanto, € fundamental destacar que, na contramdo dessa realidade,
diversos estudos tém sido elaborados para indicar caminhos que conduzam a
processos avaliativos mais inclusivos. A busca por inclusdo, democratizacao e
sucesso escolar tem gerado uma nova forma de dimensionar a qualidade da
aprendizagem: uma realidade de inclusdo estatistica nas escolas. Essa nova

perspectiva € materializada por meio de avaliagbes externas ou avaliagées em larga
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escala, cuja fungao principal € revelar a qualidade da aprendizagem no contexto da
educacao brasileira como um todo. Nesse contexto, questiona-se: Qual é o papel da
avaliagdo e quais contribuicbes essa modalidade tem oferecido as escolas, aos
professores e aos alunos?

Autores como Luckesi (2018) destacam que o ato de avaliar € um procedimento
presente na vida dos individuos, seja esse ato formal ou informal. Nas escolas, a
avaliacao é frequentemente vista como um instrumento que reflete a exclusao social,
um mecanismo que incentiva a evaséo escolar e uma barreira ao aprendizado dos
alunos, uma vez que se torna uma agao mecanica dentro da dinamica pedagdgica.
Hoffmann (2009) considera a avaliagao, nas circunstancias atuais, como um elemento
a ser extirpado do processo de ensino e aprendizagem, pois ndo cumpre seu papel de
mediagao. Nesse contexto, surge a indagagao: sera que as ressignificagdes do ato
avaliativo sdo uma necessidade para a realidade escolar?

Tradicionalmente, a avaliacao é vista como um elemento norteador do processo
de ensino, ndo apenas para o professor, mas também para o aluno e sua familia. No
entanto, indices de ndo-aprendizagem evidenciam lacunas entre o que se ensina e o
que se aprende; entre a agao do professor e a agao do aluno, ou seja, entre o ator que
deve ensinar e o ator que deve aprender. Nesse sentido, a avaliacdo, entendida como
instrumento de afericdo do conhecimento adquirido, tem sido questionada, o que tem
dado origem a novas formas de avaliagdo. Essas novas modalidades de avaliagédo
descaracterizam o ato avaliativo?

No presente trabalho, a avaliagao é analisada com o intuito de compreender em
que contexto ela se torna limitadora do avango escolar ou, ainda, um instrumento que
perpetua o status quo. Apoia-se em Luckesi (2018), que afirma ser a avaliacdo da
aprendizagem uma pratica destinada a diagnosticar e explicitar a exceléncia da
aprendizagem resultante do que foi ensinado, ou seja, compreender a realidade do
ensino, dado que todo ensino deve gerar aprendizagem. Portanto, com o apoio da
bibliografia pertinente ao tema (embora ciente de sua limitagdo, dado o grande numero
de publicagdes sobre o assunto), busca-se entender se as ressignificagbes do ato
avaliativo, com novas tipificagdes, possuem o potencial de promover um ensino
democratico e inclusivo, e se, nesse processo, descaracterizam o ato avaliativo

enquanto instrumento mensurativo do ensino.
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CAPITULO 1 - UMA BREVE ABORDAGEM DO CONTEXTO AVALIATIVO SOB A
OTICA ACADEMICA

Na histéria da educagao contemporanea, ha um consenso de que a avaliagao
tem sido um instrumento de exclusédo do saber escolar e, consequentemente, de
manutengao do status quo. Em outras palavras, o processo avaliativo ndo contribui
para a construgdo de um novo tecido social que reduza as desigualdades
socioecondmicas.

Os estudos sobre o tema destacam que a avaliagao dificulta a construcado da
cidadania por meio da aquisicdo dos saberes classicos. Isso ocorre porque, em uma
sociedade de classes marcada por abismos de capital cultural e disparidades
materiais, sociais e econbmicas — fatores que ja limitam, por si s6, 0 acesso ao
conhecimento —, soma-se um modelo educacional rigido e excludente. Tal estrutura,
longe de promover inclusdo, acaba consolidando barreiras para os estudantes das
classes menos favorecidas.

Nesse sentido, Luckesi (2018, p. 76) aponta que esse fenbmeno esta
relacionado ao historico alinhamento da educagéo brasileira a um modelo que “[...]
acentuou os investimentos no seu uso seletivo, sob a modalidade dos exames
escolares”, em detrimento de praticas pautadas na fungao diagnéstica da avaliagao.
Diante desse cenario, torna-se essencial que os processos avaliativos sejam objeto de
reflexao, revisao e reformulagao, visando atender as demandas de inclusdo daqueles
que buscam, no ensino, tanto a formagado académica quanto sua inser¢cado como
cidadaos em uma sociedade do conhecimento.

Para promover essa mudanca, € fundamental revisitar criticamente o ato de
avaliar, contextualizando-o historicamente entre as décadas de 1970 e 2000 — e, por
que nao, até os dias atuais —, periodo em que politicas publicas foram implementadas
para garantir 0 acesso e a permanéncia na escola. Embora a pratica avaliativa nao
tenha passado por transformagdes profundas no cotidiano pedagdgico, ela tem sido
amplamente debatida em artigos e publicagbes académicas. Luckesi (2018, p. 27)
reforca a necessidade de compreendé-la, primordialmente, como “[...] um ato de
investigar a qualidade da realidade”, cujo propdsito é embasar decisdes estratégicas
no ambito educacional.

A abordagem avaliativa que se busca implementar difere daquelas praticadas
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anteriormente, uma vez que, historicamente, os dados estatisticos refletiam indices
alarmantes de insucesso escolar — uma realidade que, atualmente, tende a ser
minimizada ou ignorada. E por meio da avaliacdo que se evidencia a persisténcia da
nao-aprendizagem e suas consequéncias. Diante disso, Luckesi (2018) defende que
os resultados devem ser analisados com responsabilidade, exigindo a adog¢do de
intervengdes pedagodgicas comprometidas com a equidade educacional.

De modo geral, essa critica recai sobre a avaliagdo enquanto componente da
didatica escolar, frequentemente questionada quanto a sua aplicagao pratica nas
instituicdes de ensino, a sua utilizacdo pelos docentes como instrumento excludente e
a sua incapacidade de romper com determinantes socioecondmicos que estruturam a
sociedade. Nesse contexto, Luckesi (2003) propbe que o ato avaliativo seja revestido
de um carater “amoroso”, ou seja, que va além da simples mensuragdo do
desempenho e se comprometa com a transformacéo das condi¢des que perpetuam as
desigualdades.

Metodologicamente, este capitulo se fundamenta em revisao bibliografica de
artigos, dissertacdes, teses e obras que discutem o conceito de avaliacdo e suas
multiplas finalidades no contexto educacional. O recorte analitico concentra-se na
educacao formal oferecida em escolas publicas, em que a tematica avaliativa é
continuamente debatida, problematizada e ressignificada por pesquisadores e
educadores.

Diversas propostas, se efetivamente implementadas, poderiam contribuir para
a construgao de uma realidade educacional mais inclusiva. Como destaca Luckesi
(2018, p. 113), a avaliagcéo deve possibilitar que “[...] o estudante possa sentir que sua
relagdo com o educador € uma relagcdo para a vida, para o crescimento, para o
desenvolvimento, para a constru¢ao de si mesmo e de sua identidade, assim como da
vida social”. Uma avaliagao alinhada a esse principio representaria, para as escolas
publicas, o cumprimento efetivo de seu papel democratico: garantir ndo apenas o
acesso, mas também a permanéncia e o sucesso dos estudantes em sua trajetoria

escolar, possibilitando sua transformagao e a do contexto social ao seu redor.
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1.1 CONCEITOS SOBRE O ATO DE AVALIAR

“Penso, logo existo”
(René Descartes)

Ao abordar o termo avaliagdo no contexto educacional, € fundamental explicitar
qual dimensao do conceito esta em discussao, uma vez que este abarca diferentes

vertentes tedricas e praticas. Nessa perspectiva, cabe destacar:

A avaliacdo educacional é uma categoria da organizacdo do trabalho
pedagdégico que trata do acompanhamento dos processos de qualidade na
educagdo, bem como dos objetivos de aprendizagem. Materializa-se em trés
niveis distintos: a avaliagdo em larga escala, relativa as redes de ensino; a
avaliacao institucional, realizada nas instituicbes educacionais; € a avaliagao
das aprendizagens, sob a responsabilidade do professor (Gontijo; Linhares,
2023, p. 24).

A avaliagao institucional, por sua vez, subordina-se as avaliagcbes em larga
escala e a avaliagdo da aprendizagem, pois seu foco recai sobre o aluno enquanto
sujeito central na relagcdo com a aquisicdo do conhecimento formal — objeto
mensuravel desse nivel avaliativo. Em outras palavras, analisa-se 0 ensino como
cenario do ato educativo, considerando trés elementos interligados, quais sejam: o
aluno, sujeito do processo de aprendizagem; o professor, sujeito do ato de ensinar; e 0
conhecimento classico, entendido como “[...] aquilo que se firmou como fundamental,
como essencial. Pode-se, pois, constituir-se num critério util para a selegcao dos
conteudos do trabalho pedagdgico” (Saviani, 2008, p. 13-14).

Embora existam inumeras publicacbes que conceituem a avaliagdo, este
trabalho ndo se propde a reproduzir analises lineares ou redundancias teoricas.
Pretende-se, antes, estabelecer um didlogo dialético com as concepgdes ja
consolidadas, articulando contrapontos criticos que ampliem a discussdo. Como bem
afirmava Kant (1784/1985), p. 102: “Tenha coragem de usar sua propria
compreensao”, principio que orienta a reflexdo proposta, visando ao alargamento
epistemoldgico de um tema exaustivamente debatido.

Nesse contexto, Rosa e Pires (2022) destacam a complexidade do fenbmeno

avaliativo:

A avaliagdo é um fendmeno que envolve multiplos fatores, tanto conceituais
quanto metodoldgicos, pois, desde muito tempo, passou por varias definicdes
até chegar ao ambito educacional. Ela € uma atividade complexa que faz
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parte do cotidiano do estudante, do professor e das relagdes escolares. Do
estudante, porque tdo somente ele passa a ser alvo do sistema em ser
considerado apto ou ndo de suas capacidades intelectuais e de seus niveis
de estudo. Do professor, porque perpassa pelas suas praticas de ensino e de
suas competéncias curriculares (Rosa; Pires, 2022, p. 186).

Portanto, a avaliacdo nao é intrinseca a existéncia da escola, mas foi
incorporada a ela com a funcdo de certificar a aptiddo discente e atestar a
competéncia docente. Trata-se de um caminho de mao dupla: ao avaliar o aluno,
reflete-se também a pratica pedagdgica e o dominio curricular do professor. Assim, o
ato avaliativo transcende a mera mensuragao de resultados, configurando-se como
espelho das dinamicas educacionais em suas multiplas dimensoes.

Enquanto atividade complexa, Rosa e Pires (2022) — em conformidade com
Vasconcellos (1995) — argumentam que a avaliagao transcende a fungao reducionista
de certificar (ou ndo) a aprendizagem discente. Para os autores, o ato avaliativo gera
transtornos emocionais nos alunos, distanciando-se de seu propoésito inicial de
diagnosticar o aprendizado para converter-se em uma pratica geradora de
desconforto. Diante disso, Vasconcellos (1995, p. 37) adverte: “A pratica da avaliagéo
escolar chega a um grau assustador de presséo sobre os alunos, levando a disturbios
fisicos e emocionais: mal-estar, dor de cabega, ‘branco’, medo, angustia, insénia,
ansiedade, decepcao, introjecao de autoimagem negativa”.

Assim, a avaliagdo transforma-se em instrumento de tortura psicolégica,
fomentando péanico, medo e comprometimentos a integridade fisica e emocional dos
estudantes. Paradoxalmente, uma acdo que deveria ser etapa integrante do
planejamento docente — transparente e alinhada aos objetivos pedagdgicos —
desvia-se de sua finalidade ao criar um ambiente traumatico, que suprime a
capacidade discente de lidar com o processo avaliativo.

Uma explicacéo para esse efeito psicologico adverso € apresentada por Tardif
(2009), que destaca os impactos heterogéneos da avaliagdo sobre os alunos.
Segundo o autor, trata-se de um fendmeno multifacetado, cuja analise ndo pode ser

linear, visto que envolve dimensdes emocionais intrinsecas a condigdo humana:

[...] Um componente emocional manifesta-se inevitavelmente, quando se
trata de seres humanos. [...] Uma boa parte do trabalho docente é de cunho
afetivo, emocional. Baseia-se em emogodes, em afetos, na capacidade nao
somente de pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e de sentir suas
emocgodes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos
(Tardif, 2009, p. 130).
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Todavia, Esteban (2001) e Rosa e Pires (2022) propéem uma concepgéao de
avaliagdo menos traumatica e mais técnica, entendendo-a como um processo
continuo e multifacetado, cujas diversas vertentes devem convergir para um objetivo
central: a efetiva aprendizagem do aluno. Nessa perspectiva, avaliagdo deixa de ser

um julgamento estatico para tornar-se um mecanismo de diagnodstico dinadmico.

Avaliar o aluno deixa de significar fazer um julgamento sobre a aprendizagem
do aluno, para servir como momento capaz de revelar o que o aluno ja sabe;
o0s caminhos que percorreu para alcangar o conhecimento demonstrado; seu
processo de construgdo de conhecimentos; o que o aluno ndo sabe; o que
pode vir a saber; o que é potencialmente revelado em seu processo; suas
possibilidades de avango; e suas necessidades para que a superagao,
sempre transitéria, do ndo saber possa ocorrer (Esteban, 2001, p. 19).

Como processo integrado ao planejamento pedagogico, a avaliagao articula-se
organicamente as dinamicas de ensino e aprendizagem, revelando tanto avancgos

quanto dificuldades discentes. Nessa ldgica, Haydt (2008, p. 13) ressalta que:

A avaliagao é um processo continuo e sistematico; portanto, ela ndo pode ser
esporadica nem improvisada, mas, ao contrario, deve ser constante e
planejada. Nessa perspectiva, a avaliagdo faz parte de um processo mais
amplo, que é o processo ensino-aprendizagem.

Para que essa integragcédo seja eficaz, Moretto (2005) defende que a agao
avaliativa deve pautar-se por critérios de relevancia, racionalidade e utilidade,

transcendendo a mera formalidade burocratica. O autor destaca:

A avaliagao é eficaz quando o objetivo proposto pelo professor foi alcangado.
A eficiéncia esta relacionada ao objetivo e ao processo desenvolvido para
alcanga-lo. Diremos que a avaliagéo € eficiente quando o objetivo proposto é
relevante e o processo para alcanga-lo é racional, econémico e (til. Portanto,
para que a avaliacdo seja eficiente, é preciso que seja também eficaz
(Moretto, 2005, p. 100).

Contudo, Neves (2004) alerta para o carater punitivo que permeia a avaliagao
tradicional, transformando-a em um instrumento de castigo que obstaculiza a trajetéria

escolar:

Uma das praticas que tradicionalmente tem acompanhado o erro na escola é
o castigo. Isso porque se parte da ideia de que o aluno erra [...] porque nao
prestou atencédo na explicagdo do professor. Dai a justificativa da punic¢ao.
Pelo menos duas questdes se revelam em afirmacbes desta natureza: a
explicagdo mais recorrente acerca da nao aprendizagem, que [...] penaliza
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unica e exclusivamente o aluno, numa demonstragédo implicita de culpar a
vitima e avaliar apenas um dos polos da questédo (Neves, 2004, p. 59).

No ambito dessa légica, o aluno é reduzido a vitima de um sistema que o
responsabiliza unilateralmente pelo fracasso, ignorando o papel do professor como
corresponsavel pela construgdao do conhecimento. A avaliacdo, nesse contexto,
reforgca o estigma da incapacidade discente, sem questionar as limitagdes didaticas,
estruturais ou afetivas que também impactam o processo educativo.

Ademais, para Freitas (1995), a agdo avaliativa do professor insere-se no
processo educativo como instrumento de controle disciplinar. Nessa perspectiva, a
avaliacdo nao se orienta prioritariamente pela compreensao da realidade de
aprendizagem do aluno, mas pela regulagdo de comportamentos em sala de aula. O
autor afirma: “A avaliagdo n&o se restringe a instrumentos de medigdo, mas acaba
sendo configurada como instrumento de controle disciplinar, de afericao de atitudes e
valores dos alunos” (Freitas, 1995, p. 63).

Essa forma de controle ndo se vincula a busca pela exceléncia pedagdgica ou a
diagnose qualitativa do conhecimento, e sim a disciplinarizagcdo de condutas
consideradas adequadas. Dessa forma, a avaliagdo converte-se em um mecanismo
que permite ao docente exercer influéncia sobre as atitudes e os valores discentes,
reforcando padrdes comportamentais hegem®onicos.

O Dicionario Houaiss Conciso (2011, p. 100) define avaliagdo como:

Calculo do valor de um bem; cdmputo, estimativa; valor determinado por
quem avalia; apreciagao, conjectura sobre condi¢des, extensao, intensidade,
qualidade etc. de algo; analise, parecer; apreciagdo de competéncias de um
profissional, do progresso de um aluno etc.

Complementarmente, o verbete “avaliar” é descrito como: “Estabelecer o valor
ou o preco de; determinar a quantidade de; contar; pensar ou determinar a qualidade;
a intensidade etc.” (Houaiss, 2011, p. 100). Nessa definigao lexicografica, a avaliagéo
é entendida como uma métrica objetiva de sistematizagdo e quantificacdo de
processos, sem mengao a nuances subjetivas ou intengdes punitivas. Contudo, essa
concepgao contrasta radicalmente com a critica de Freitas (1995), evidenciando uma
tensdo entre a neutralidade técnica proposta pelos dicionarios e a instrumentalizagao
politica da avaliagdo no contexto escolar.

Em sintese, a avaliagdo, enquanto métrica objetiva, busca sistematizar
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mecanismos para mensurar a qualidade de um processo, analisando e externalizando
seu valor. Sob essa 6tica lexicografica, ndo ha espaco para subjetividade intrinseca ao
ato de avaliar, tampouco para elementos punitivos que visem moldar comportamentos.

Macedo e Lima (2013) contribuem para uma reflexdo critica ao historicizar o

termo avaliagdo, resgatando sua etimologia e implicagdes no contexto pedagogica.

O vocabulo avaliagdo vem do latim ‘avalere’, que significa ‘dar valor a’. Dar
valor exige tomar decisbes, escolher caminhos, emitir opinides frente a um
fato, objeto ou fendmeno. [...] Quando se trata da instituicdo escolar, do I6cus
que sistematiza a avaliagdo e a transforma em ato pedagdgico, o que é, de
fato, avaliar? Para compreender esta dimensdo, € necessario retomar o
passado e revisar as histérias construidas [...] que ocuparam e ocupam
espago no aqui e no agora da escola. [...] As incursdes histéricas sempre
remetem a reflexdes sobre acertos e desacertos e permitem a possibilidade
de redimensionar novos caminhos (Macedo; Lima, 2013, p. 155).

Refletir sobre o significado da avaliagdo em um contexto permeado por
nuances socio-histéricas € fundamental, pois revela como concepgdes divergentes
sobre o tema sdo moldadas por contextos culturais e ideoldgicos. E plausivel
argumentar que a multiplicidade de interpretagbes em torno do ato avaliativo tenha
desvirtuado sua esséncia, transformando-o em um fim em si mesmo, em detrimento
de sua funcgéao primordial: desvelar a aprendizagem e o conhecimento construido.

Nesse contexto, Caldeira (2000, p. 84) oferece uma analise estrutural sobre a

avaliagao escolar:

A avaliagéo escolar € um meio, € ndo um fim em si mesma; esta delimitada
por uma determinada teoria e por uma determinada pratica pedagogica. Ela
nao ocorre num vazio conceitual, mas esta dimensionada por um modelo
tedrico de sociedade, de homem, de educagédo e, consequentemente, de
ensino e de aprendizagem, expresso na teoria e na pratica pedagdgica.

A compreensao de Caldeira (2000) evidencia que a avaliagéo esta imbricada
em processos subjacentes que transcendem a mera verificagdo do conhecimento. Em
vez disso, opera como ferramenta de construgdo de um perfil ideoldgico de individuo,
alinhado a projetos societarios especificos. Assim, distanciando-se de sua fungéo
original de “dar valor’ ao aprendizado, a avaliagdo passa a servir a interesses que
moldam n&o apenas o aluno, mas a propria estrutura da sociedade.

Nessa perspectiva, Afonso (2005, p. 30) afirma:
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E, portanto, ao longo do século XIX que se assiste & multiplicacdo de exames
e diplomas, pondo em evidéncia o continuo controle por parte do Estado dos
processos de certificagdo. Como Karl Marx observou, o exame passa a
mediar as relagbes mais amplas da cultura com o Estado, constituindo-se
num vinculo objetivo entre o saber da sociedade civil e o saber do Estado.

Dessa forma, a avaliagao é concebida como um instrumento de discriminacgéo e
como um mecanismo de poder estatal, por meio do qual o Estado emite certificagdes e
subordina o ato de avaliar a uma logica de controle. A certificagdo obtida por meio do
processo avaliativo valida o conhecimento exigido para o exercicio de determinadas
funcdes. Destarte, analisar a avaliagdo sob a o6tica do dominio estatal sobre o
conhecimento remete a uma perspectiva ideoldgica que redefine sua finalidade e
subverte suas concepg¢des fundamentais.

Acerca do debate contemporaneo sobre avaliagdo, Luckesi (2003, p. 84)

entende que:

Avaliar é o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorienta-la
para produzir o melhor resultado possivel; por isso, ndo é classificatéria nem
seletiva; ao contrario, é diagndstica e inclusiva. O ato de examinar, por outro
lado, é classificatério e seletivo e, por isso mesmo, excludente, ja que nao se
destina a construgdo do melhor resultado possivel; tem a ver, sim, com a
classificagéo estatica do que é examinado. O ato de avaliar tem seu foco na
construgcao dos melhores resultados possiveis, enquanto o de examinar esta
centrado no julgamento de aprovagdo ou reprovagdo. Por suas
caracteristicas e modos de ser, sdo atos praticamente opostos; no entanto,
professores e professoras, em sua pratica escolar cotidiana, nao fazem essa
distingdo e, desse modo, praticam exames como se estivessem praticando
avaliacao.

Conforme exposto pelo referido autor, a avaliagcdo deve ser compreendida
como um processo diagnostico voltado a melhoria continua, em oposigéo a logica
classificatéria dos exames. Contudo, a pratica educacional nem sempre distingue
essas concepcdes, o que compromete o papel formativo da avaliagao.

Segundo o Dicionario Houaiss Conciso (2011), os termos "avaliar",
"diagnosticar" e "examinar" compartilham a finalidade de expressar a qualidade de
algo, analisar, apreciar e verificar o progresso daquele que se submete ao ato
avaliativo. No contexto educacional, contudo, esses conceitos apresentam distingdes
significativas. A avaliagdo tem como propdsito explicitar uma realidade especifica, isto
€, a qualidade da aprendizagem ou do conhecimento adquirido. Importa destacar que
a avaliagédo, por si sO, ndo implica um juizo de valor, e sim a identificagdo de um estado

de aprendizagem e o redirecionamento das praticas pedagogicas para aprimorar esse
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processo.

Para Queiroz (2011), o processo avaliativo deve transcender a mera métrica
verificacional da aprendizagem do aluno. E fundamental ampliar essa perspectiva,
pois, ao adotar uma visdo mais abrangente sobre a avaliagcdo, alcanga-se uma
compreensao mais precisa e significativa do ato avaliativo no contexto escolar.

Conforme a referida autora, a avaliagdo consiste na apreciacdo e na
determinacdo do valor de um trabalho ou acdo, envolvendo a coleta de dados
quantitativos e qualitativos no universo pedagogico. Tradicionalmente, o termo tem
sido empregado para designar a mensuragédo do desempenho escolar, a atribuigao de
notas ou conceitos e a aplicagao de instrumentos de testagem, como as provas. Dessa
forma, revisar o conceito de avaliagdo, conforme apontam alguns teéricos, € essencial
para uma compreensao mais aprofundada de seu significado e propdésito (Queiroz,
2011).

Com base no exposto, depreende-se que a mensuragao da aprendizagem, seja
por meio de dados quantitativos ou qualitativos, ndo deve ser a dimensio
preponderante no ato de avaliar. Torna-se necessario ampliar essa concepc¢ao, de
modo que a avaliagdo extrapole sua funcao tradicional de "prova", deixando de ser
apenas um instrumento de medi¢cao ou descricado do conhecimento para se tornar um
processo que favorega a construgao do saber e o desenvolvimento do sujeito avaliado.

Luckesi (2003) corrobora essa perspectiva ao afirmar que a avaliagdo ndo deve
se restringir a afericdo do conhecimento. O autor adverte que, apesar da crescente
compreensao tedrica sobre a importancia de uma avaliacdo formativa e processual, a
pratica escolar ainda reflete predominantemente a légica dos exames. Segundo ele,
“[...] historicamente, passamos a denominar a pratica de acompanhamento da
avaliacdo da aprendizagem do educando de ‘Avaliacdo da aprendizagem escolar’,
mas, na verdade, continuamos a praticar ‘exames’ (Luckesi, 2003, p. 11). Isso
evidencia a necessidade de transformacgao nas praticas avaliativas, de modo que a
avaliacdo possa cumprir seu papel formativo, contribuindo efetivamente para a
aprendizagem e para a qualificagado do ensino.

Ao considerar o arcaboucgo legal que norteia a educacéo brasileira, verifica-se

que a avaliagao implica:
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V - A verificagao do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleragédo de estudos para alunos com atraso escolar;
c¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacgéo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos (Brasil, 1996,

n. p.).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n.° 9.394/96
estabelece a avaliagdo como um processo continuo e ndo pontual, buscando garantir
0 acompanhamento sistematico da aprendizagem e promovendo a progressdo dos
estudantes ao longo de sua trajetéria escolar. A avaliagdo assume, assim, um carater
formativo, permitindo intervengdes pedagdgicas que favorecem o desenvolvimento
dos alunos e a superacao de dificuldades. Dessa forma, o sistema educacional passa
a contemplar o aluno como sujeito ativo de seu aprendizado, sendo a avaliagdo um
instrumento de mediagédo nesse percurso.

No mesmo contexto normativo, a Resolugdo do Conselho Nacional de
Educacdo/ Camara de Educagao Basica (CNE/CEB) n.° 4 de 2010 reforga essa

concepgao ao estabelecer, em seu Art. 47, § 2, que:

Em nivel operacional, a avaliagdo da aprendizagem tem, como referéncia, o
conjunto de competéncias, habilidades e valores que os sujeitos do processo
educativo projetam para si de modo integrado e articulado com aqueles
principios definidos para a Educacdo Basica, redimensionados para cada
uma de suas etapas, bem como no projeto politico-pedagégico da escola
(Brasil, 2010, p. 15).

Sob esse viés, a avaliagado nao se restringe a mensuragao do conhecimento,
estando atrelada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, as quais séo
delineadas a partir dos conteudos curriculares e das especificidades de cada nivel de
ensino. Nos ensinos Fundamental e Médio, por exemplo, os processos avaliativos
devem considerar as particularidades do desenvolvimento discente, ajustando-se as
demandas de cada etapa educacional.

Além disso, a expressao "avaliacdo da aprendizagem escolar" ressalta que
esse processo ocorre exclusivamente no ambito escolar, diferenciando-se de
avaliagdes realizadas em outros contextos, como os espacos familiares ou laborais. O

foco central da avaliacdo € o conhecimento sistematizado, que, apesar dos avancos
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tecnolégicos e da ampla disseminag&o de informagdes proporcionada pela internet,
continua a encontrar na escola o I6cus privilegiado para a formagao académica.
Tardif (2001) argumenta que ndo ha um olhar linear e superficial no qual a
pratica pedagogica determina a avaliagdo sem considerar a complexidade do ato de
ensinar. Quando o ensino esta sujeito a uma multiplicidade de objetivos, muitos deles
desconectados da realidade dos alunos e da dindmica da sala de aula, a sobrecarga
de conteudos e avaliagdes tende a inibir a autonomia docente, comprometendo uma

abordagem avaliativa de carater diagnéstico. Nesse sentido,

[...] os objetivos podem ser percebidos como elementos que favorecem a
autonomia dos professores, mas também como limitagdes que ampliam sua
tarefa profissional (Durand, 1996). Objetivos imprecisos e ambiciosos dao
muita liberdade de agao, mas, ao mesmo tempo, aumentam o empenho do
professor, que é obrigado a especifica-los, e ddo-lhe a impresséo de que esta
lidando com objetivos completamente irrealistas que nunca conseguira atingir
(Tardif, 2001, p. 28).

Cabe destacar, a titulo de reflexdo, que diversos fatores associados a vida do
aluno, quando nao alinhados a escola, podem impactar diretamente seu processo de
aprendizagem, conforme apontado por Darcy Ribeiro (1984). Entretanto, a avaliagéo
nao tem como objetivo mensurar tais fatores, ainda que possa evidenciar dificuldades
de aprendizagem que, se investigadas, possam revelar relagdes com esses aspectos
extrinsecos ao ambiente escolar.

Nesse diapasdo, Perrenoud (1999) enfatiza que a avaliagdo, enquanto
mecanismo que expressa conceitos, incorpora elementos que hierarquizam o
conhecimento adquirido pelos alunos. Trata-se de um processo baseado em um
padrao preestabelecido que se fundamenta na exceléncia, definida pela assimilagao

dos conteudos ensinados. Segundo o autor:

A avaliagao é tradicionalmente associada, na escola, a criagdo de hierarquias
de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude
de uma norma de exceléncia, definida em absoluto ou encarnada pelo
professor e pelos melhores alunos (Perrenoud, 1999, p. 11).

A avaliagdo, nesse contexto, configura-se como um instrumento para
compreender a realidade educacional, a medida que evidencia tanto os avancgos
quanto as fragilidades do processo de aprendizagem. Trata-se de um mecanismo de
hierarquizacédo que se baseia no conhecimento ensinado pelo professor, o qual deve

ser assimilado pelo aluno e demonstrado por meio da avaliagao. Essa hierarquizagao,
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por sua vez, opera em nivel individual, estabelecendo uma relagao direta entre os
conteudos a serem aprendidos e a capacidade de cada estudante em assimila-los,
permitindo a identificacdo de lacunas no percurso de aprendizagem.

A vinculagao da avaliagdo a um modelo de ensino tradicional estabelece uma
relagao direta entre o ato de ensinar e a maneira como o conhecimento é mensurado.
Para alguns autores, essa concepgao implica um processo avaliativo que sustenta a
ideia de que aprender e expressar a aprendizagem por meio da avaliagdo corresponde
a um percurso linear, centrado na memorizagao e distante de uma construcao reflexiva
do conhecimento. Nesse contexto, avaliar significa reproduzir fielmente os conteudos
transmitidos.

No modelo tradicional de escola, a avaliagdo tem como principal objetivo
quantificar o volume de conhecimentos adquiridos pelos alunos e verificar a
capacidade de reproducdo desses saberes. Esse processo se baseia em normas e
critérios uniformes, aplicados de forma homogénea a todos os estudantes, como se
fossem um grupo homogéneo. Conforme Leite e Fernandes (2002), a avaliagéao
tradicional fundamenta-se na padronizagao do ensino e na aplicagao de parametros
estandardizados.

Essa visao contribui para a interpretacao da avaliagdo como um procedimento
autoritario, uma vez que é elaborada exclusivamente pelo professor, que determina os
critérios e exige respostas dentro de um padrao de acerto ou erro. Sob essa dtica, é
percebida como um processo desprovido de sensibilidade quanto a realidade
emocional, social e cultural dos estudantes. Ademais, ao nao considerar 0s
conhecimentos prévios dos alunos, esse modelo de avaliacdo compromete a
construgdo de um conhecimento auténomo e reflexivo. Nesse sentido, torna-se

necessaria a ressignificagdo do ato avaliativo.

A avaliagdo é mais uma pratica realizada para priorizar o desenvolvimento do
aluno, por meio dos resultados e reflexdes que ela proporciona, da mesma
forma que busca contribuir na construgdo do conhecimento do aluno sem o
autoritarismo que os exames trazem, mas instigando a autonomia do aluno,
respeitando suas construgdes, seus contextos e tendo em vista suas
dificuldades, possibilitando ao professor um planejamento mais democratico
a partir do nivel de aprendizagem que os alunos se encontram, para que o
trabalho pedagdgico seja realizado com fundamentos necessérios e
coerentes (Silva; Sousa; Sousa, 2022, p. 4-5).

A avaliacdo escolar possui uma dimensdo multifacetada, abrangendo

diferentes elementos do processo educativo, como o papel do professor, do estudante,
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os conteudos ensinados, as metodologias empregadas e as concepgdes pedagogicas
presentes no projeto politico-pedagogico da escola. Essa complexidade é apontada
por Tardif (2001, p. 26) como uma caracteristica essencial do trabalho docente, dado

que:

Outra caracteristica dos objetivos do ensino escolar é seu carater geral, e ndo
operatério. Nesse sentido, eles exigem dos professores uma adaptagao
constante as circunstancias particulares das situagbes de trabalho,
especialmente em sala de aula com os alunos, como também durante a
preparagao das aulas e das avaliagdes.

A avaliagéo da aprendizagem ocorre por meio dos instrumentos utilizados pelos
professores para verificar a compreensdo dos conteudos estudados.
Independentemente da abordagem adotada, esses instrumentos devem priorizar a
aprendizagem significativa dos alunos. Nesse sentido, Luckesi (2018) destaca que a
avaliacao deve ser um meio de expressao da realidade do processo de aprendizagem
de cada estudante, alinhando-se ao contexto no qual o ensino esta inserido.

As diversas concepcgdes sobre a avaliagdo remetem as reflexdes de Freire

(1996, p. 44), que enfatiza a necessidade de uma avaliagao dialogica e libertadora:

Os sistemas de avaliagdo pedagodgica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas
insistindo em passar por democraticos. A questdo que se coloca a nods,
enquanto professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, ndo é,
naturalmente, ficar contra a avaliagido, de resto necessaria, mas resistir aos
métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A questao
que se coloca a nés é lutar em favor da compreensido e da pratica da
avaliagdo enquanto instrumento de apreciacdo do que-fazer de sujeitos
criticos a servigo, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticagao.
Avaliagdo em que se estimule o falar a como caminho do falar com.

Diante dessas reflexdes, torna-se evidente que a avaliagcdo escolar ndo pode se
restringir a um instrumento de controle ou mera afericdo de conteudos memorizados,
sob pena de esvaziar seu potencial pedagodgico. Ao contrario, a avaliagdo deve ser
compreendida como um processo continuo e significativo, que considera as
especificidades dos alunos e contribui para o desenvolvimento de sua autonomia e

pensamento critico.
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1.2 AVALIAGCOES FORMATIVA, SOMATIVA, DIAGNOSTICA E EMANCIPATORIA

Para introduzir a discussao, recorre-se a Luckesi (2011), que aponta a
emergéncia de uma nova nomenclatura incorporada a pratica escolar: a avaliagao da
aprendizagem. Segundo o autor Ralph Tyler, educador norte-americano, na década de
1930, diante dos elevados indices de reprovagao nas escolas dos Estados Unidos,
levantou o questionamento sobre a possibilidade de um novo recurso pedagdgico
capaz de reverter esse cenario. A partir dessa inquietacao, desenvolveu o modelo de
ensino por objetivos e cunhou a expressao "avaliagdo da aprendizagem".

Zambon, Terrazzan e Gama (2022, p. 45) destacam que "a avaliagéo,
diferentemente dos exames, constitui um processo aberto que tem por objetivo
solucionar os problemas que emergem da rotina escolar". Assim sendo, nota-se a
necessidade de ressignificar o conceito de avaliagdo, compreendendo-a como um
instrumento que ultrapassa a simples verificagdo do rendimento discente,
direcionando-se para a identificagcao e resolugao de dificuldades de aprendizagem.

Luckesi (2011) enfatiza que essa reformulagdo conceitual implicou na
substituicdo do termo "exames" por "avaliagao", promovendo mudangas significativas
na pratica pedagogica e na forma como se compreendem os processos avaliativos no
contexto escolar., Como consequéncia, distintas abordagens foram sendo
desenvolvidas, cada uma com finalidades especificas no ambito da aprendizagem.
Dentre elas, destacam-se as avaliagbes formativa, somativa, diagnostica e

emancipatdria, que serdo discutidas a seguir.

1.2.1 Avaliagao formativa

A avaliagao formativa caracteriza-se como um processo continuo, no qual sao
utilizados diversos instrumentos avaliativos em momentos distintos ao longo do
processo de ensino. Seu principal objetivo é proporcionar uma visao abrangente sobre
o que foi assimilado pelo estudante, permitindo a identificacdo de lacunas na
aprendizagem. Nesse modelo, o ato de avaliar ndo se restringe a um momento

especifico, mas ocorre de forma permanente e integrada a pratica pedagogica.

A avaliagédo formativa ou avaliagdo para as aprendizagens é um processo
pedagdgico de natureza continua cujo propdsito é distribuir feedback que
ajude os alunos a aprender. Desenvolve-se durante os processos de ensino e
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aprendizagem, em um clima de interagdo social, ndo sendo utilizada para
classificar os alunos. Por isso, é indissociavel daqueles processos e esta
presente em todas as aulas para que, em cada momento, os alunos saibam o
que tém de aprender (feed up); o estado em que se encontram em relagao as
aprendizagens a desenvolver (feedback); e o que deve ser feito a seguir para
reformular e/ou melhorar a qualidade do trabalho realizado (feed forward)
(Gontijo; Linhares, 2023, p. 28).

Além de orientar o estudante, a avaliagao formativa também oferece subsidios
para que o professor ajuste suas praticas pedagogicas, promovendo intervengdes
direcionadas as dificuldades identificadas. Assim, constitui-se como um processo
continuo de monitoramento e adaptagéo, garantindo que a aprendizagem ocorra de
maneira progressiva e efetiva.

Na analise de Leite e Fernandes (2002), a avaliagdo formativa tem como
proposito verificar se os objetivos de aprendizagem foram atingidos e em que medida
foram consolidados. Essa modalidade avaliativa deve ter como principal finalidade
fornecer subsidios para aprimorar a aprendizagem dos estudantes. Nessa

perspectiva, as autoras afirmam que:

[...] tem por finalidade nao apenas dar informagbes sobre o grau de
consecucao dos objetivos fixados antecipadamente, mas também ajudar a
tomar decisdes quanto aos processos de os conseguir alcangar. Trata-se de
uma compreensao da avaliagdo ndo como sancionadora dos objetivos que
foram formulados minuciosamente, a partida, mas sim como um meio de
melhorar o processo de aprendizagem (Leite; Fernandes, 2002, p. 41).

A avaliacdo formativa distingue-se das avaliagdes tradicionais, pois ndo se
limita a aferigdo do conhecimento adquirido, mas busca promover o engajamento ativo
dos estudantes no processo de aprendizagem. Dessa forma, estimula-se uma postura
de maior comprometimento, tornando o ensino mais significativo e superando modelos
avaliativos centrados exclusivamente na memorizagao e na reproducao de conteudos.

Nessa mesma vertente, a Rede Verbita (2023, n. p.) destaca que:

A avaliagdo formativa tem o objetivo de, por um conjunto de praticas e
métodos, analisar de forma profunda e individualizada o estagio de
aprendizado de um aluno. Essas avaliagdes nao funcionam como os métodos
tradicionais, que visam testar, normalmente, apenas a capacidade de
memorizagao e reprodu¢do do conhecimento. Na avaliagdo formativa, os
alunos possuem mais espacgo para poder oferecer feedbacks aos professores
sobre os processos educacionais. Assim, é possivel trazer um maior equilibrio
e garantir que todos estarao satisfeitos e engajados nas atividades do dia a
dia. Além disso, também permite aos alunos assumir um papel de
coprotagonistas em seu aprendizado, podendo opinar sobre o assunto.
Assim, ela visa, justamente, analisar o processo como um todo, e ndo um
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marco especifico no tempo e espaco, para que seja possivel readaptar rotas e
potencializar o aprendizado de criangas € jovens.

Desse modo, a avaliagao formativa caracteriza-se por um processo continuo de
trocas entre docentes e discentes, sem um momento especifico para ocorrer, o que
permite um acompanhamento sistematico da evolucdo e das dificuldades dos
estudantes. Essa abordagem possibilita ao professor realizar intervengdes
pedagogicas oportunas, ajustando seu planejamento e favorecendo a superagao
imediata das dificuldades identificadas.

Silva e Mendes (2017) esclarecem que a avaliagao formativa nao se restringe a
momentos pré-estabelecidos, configurando-se como um processo que ocorre
simultaneamente ao ensino, sem necessariamente envolver a atribuicdo de

mensuracao ao que expressa o ato avaliativo continuo.

Para construirmos a avaliagédo formativa o nosso trabalho ndo pode se reduzir
a uma verificagdo como produto final da aprendizagem, ela precisa acontecer
durante todo o processo de ensino-aprendizagem e nao somente em dias
previamente estabelecidos. Nao podemos acreditar que s6 avaliamos quando
acontece a verificagdo formal somativa, ou seja, quando escolhemos os
instrumentos (na maioria das vezes provas), os aplicamos e Ihes atribuimos
pontos. Geralmente esses momentos estanques causam uma ruptura com o
processo de ensino e de aprendizagem e dificimente favorecem o
desenvolvimento da avaliagao formativa (Silva; Mendes, 2017, p. 272).

Um dos aspectos centrais dessa modalidade avaliativa é sua continuidade,
dispensando a definicdo de um momento especifico para sua realizacdo. Nesse
sentido, a avaliagédo ocorre de maneira integrada ao processo de ensino, sem que seja
necessariamente percebida como tal. Contudo, a questdo central reside na
identificacdo da aprendizagem dos estudantes ao longo desse percurso.

A avaliagao formativa esta intrinsecamente ligada ao mecanismo de feedback,
permitindo ao professor identificar eventuais lacunas em sua pratica pedagdgica e,
assim, reformular suas estratégias didaticas. Essa dindmica possibilita
aprimoramentos continuos no ensino, contribuindo para a efetivacdo da
aprendizagem. Nesse sentido, Haydt (2008, p. 18) afirma que essa modalidade
avaliativa constitui “[...] uma parte integrante do processo ensino-aprendizagem e,
quando bem realizada, assegura que a maioria dos alunos alcance o objetivo
desejado”.

Além de favorecer ajustes pedagogicos, essa modalidade de avaliagao amplia

as possibilidades de aprendizagem em sala de aula, promovendo um ensino mais



28

dinamico e eficaz. Silva e Mendes (2017, p. 280) ressaltam que:

A avaliagdo formativa s6 é coerente com a luta por uma sociedade
democratica, justa, participativa e com igualdade de oportunidades, em que
todos possam ter garantidas dignas condigdes materiais de vida e de acesso
ao conhecimento socialmente construido. S6 sera coerente se considerar que
0 ser humano estd em processo constante de constituicdo e
desenvolvimento. Segundo essa visdo, mesmo que em ritmos diferentes,
todos sdo capazes de aprender, desde que assegurados 0s meios € 0s
recursos necessarios.

A concepcédo formativa de avaliagdo esta diretamente relacionada a incluséo,
entendida como um processo que visa garantir a aquisi¢ao de conhecimentos pelos
estudantes ao longo de sua trajetéria escolar. Diferentemente das avaliagdes
tradicionais, essa abordagem n&o se baseia em padrdes rigidos e uniformes, mas
reconhece e respeita os diferentes ritmos de aprendizagem, assegurando que a
individualidade discente seja considerada como um parametro essencial no processo
avaliativo.

Endossando essa linha de pensamento, Perrenoud (1999, p. 124) esclarece

que:

Uma avaliagdo formativa digna desse nome nao produz informagbes e
verificagbes por simples espirito de sistemas ou de equidade para fazer
funcionar uma maquina avaliativa ou para tranquilizar quem quer que seja.
Ela visa dar ao professor, nem mais nem menos, informacdes de que ele
necessita para intervir eficazmente na regulagdo das aprendizagens de seus
alunos.

Com base nessa assertiva, compreende-se que a avaliagao formativa nao deve
estar subordinada aos interesses de sistemas de ensino ou de unidades escolares
focadas exclusivamente em indices de aprovacédo e reprovagcao. Sua finalidade
primordial consiste em fornecer ao professor um diagndstico preciso da aprendizagem
dos estudantes, permitindo-lhe intervir de maneira eficaz e criar um ambiente
pedagdgico que favorega o desenvolvimento cognitivo.

Para Haydt (2008), a avaliagao formativa vai além da simples adaptagao das
estratégias docentes, pois também possibilita ao estudante um processo continuo de
autoconhecimento em relagéo a sua aprendizagem. Nesse sentido, a autora pontua

que:
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E principalmente através da avaliagdo formativa que o aluno conhece seus
erros e acertos e encontra estimulo para um estudo sistematico. Essa
modalidade de avaliagdo é basicamente orientadora, pois orienta tanto o
estudo do aluno como o trabalho do professor (Haydt, 2008, p. 17).

Ao permitir que o professor compreenda o desenvolvimento do aluno ao longo
do processo de ensino e aprendizagem, a avaliagao formativa configura-se como um
instrumento essencial para a democratizacdo do ensino. Esse modelo avaliativo
favorece ajustes pedagdgicos continuos, assegurando que as particularidades de
cada estudante sejam consideradas na construgdo do conhecimento, promovendo,
assim, uma conexao mais eficaz entre o conteudo ensinado e a forma como os alunos

0 assimilam.

1.2.2 Avaliagao somativa

A avaliagao somativa tem como principio fundamental mapear a aprendizagem
em diferentes momentos do processo de ensino, oferecendo ao avaliador uma
compreensao pontual da relacdo do aluno com o conhecimento. Cada uma dessas
etapas constitui um mapeamento da aprendizagem, no qual se estabelece uma
relagao direta entre o conhecimento adquirido e a atribuicdo de um conceito.

Conforme Haydt (2008), a avaliagdo somativa tem como principal objetivo
identificar a aprendizagem dos estudantes com base em parametros previamente
estabelecidos. A partir desses critérios, determina-se se os objetivos educacionais
foram atingidos, o que influencia a decisdo sobre a progressao do aluno para uma

etapa posterior. Destaca a autora:

A avaliagdo somativa, com funcéo classificatéria, realiza-se ao final de um
curso, periodo letivo ou unidade de ensino, e consiste em classificar os alunos
de acordo com niveis de aproveitamento previamente estabelecidos,
geralmente tendo em vista sua promoc¢éo de uma série para outra ou de um
grau para outro (Haydt, 2008, p. 18).

Outro aspecto relevante da avaliagcdo somativa é sua fungao de expressar, por
meio da atribuigdo de um conceito, o nivel de aprendizagem do estudante. Trata-se de
um processo padronizado, que toma como referéncia os conteudos trabalhados em
um determinado periodo e busca mensurar, de maneira objetiva, o conhecimento
adquirido.

Esse modelo avaliativo se aproxima dos paradigmas tradicionais,
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caracterizando-se pela analise pontual do desempenho discente em um contexto
especifico. Exemplos comuns incluem avaliacdes bimestrais, provas finais e trabalhos
conclusivos, nos quais toda a turma é submetida a um mesmo critério de avaliagao.
Como salienta a Rede Verbita (2023), a avaliagdo somativa permite ndo apenas a
verificagcdo do aprendizado individual, mas também a analise do desempenho coletivo
da turma ou da instituicdo, possibilitando comparagcées com periodos anteriores e
subsidiando ajustes metodoldgicos.

Por sua natureza classificatoria, a avaliagdo somativa ndo contempla as
diferengas individuais no processo de aprendizagem. Trata-se de um modelo que
avalia o grupo de forma homogénea, sem considerar a equidade como principio
norteador. Dessa forma, nao ha mecanismos especificos para atenuar dificuldades de
aprendizagem ou para adaptar a avaliagdo as particularidades dos alunos, visto que
todos sdo submetidos a um mesmo critério de verificagdo de conhecimento.

Em virtude de sua caracteristica pontual, Monteiro (2015) adverte que a
avaliacdo somativa apresenta uma perspectiva limitadora, uma vez que néo
contempla o acompanhamento processual da aprendizagem do aluno, restringindo-se
a apreensao de uma realidade momenténea. Para o autor, essa limitagdo resulta na
rotulagdo da aprendizagem, associando-a exclusivamente ao conceito atribuido na

avaliagdo. Segundo ele:

[...] a avaliagdo somativa € utilizada de tempos em tempos, periodicamente,
com o intuito de conhecer os resultados obtidos pelos discentes, através dos
instrumentos avaliativos utilizados e, desse modo, permitir que os atores
sejam classificados, rotulados. A avaliagdo somativa prioriza os resultados, e
ndo o processo de aprendizagem em si, sendo utilizada para certificar e
comprovar se o método de ensino é ou nao funcional (Monteiro, 2015, p. 38).

Nessa mesma perspectiva, Bloom, Hastings e Madaus (1983) entendem que a
avaliagdo somativa cria um cenario no qual os alunos sdo comparados com base nos
conceitos obtidos, estabelecendo, dessa forma, uma linha diviséria entre aqueles que
sao promovidos e aqueles que ndao demonstraram o conhecimento necessario para
progressao, resultando em sua retengéo.

Ao adotar a avaliagdo somativa, duas vertentes sdo assumidas: a classificagao
e a aprovacao. A classificacao refere-se a quantidade de conhecimento demonstrado
pelo aluno, posicionando-o em relacdo aos demais estudantes. Por sua vez, a

aprovacgao certifica que o discente esta apto a prosseguir para o nivel seguinte.



31

Conforme os referidos autores, “a avaliagdo somativa é uma avaliagdo muito geral,
que serve como ponto de apoio para atribuir notas, classificar o aluno e transmitir os
resultados em termos quantitativos, feita no final de um periodo” (Bloom; Hastings;
Madaus, 1983, p. 100).

Hoffmann (2009) expde que a avaliagdo somativa, ao restringir-se a corregao
de um teste especifico, pode ser percebida como um mecanismo punitivo, pois
segmenta e categoriza os alunos com base em um critério fixo, sem considerar as
singularidades do processo de aprendizagem. Para a autora, essa pratica se torna
discriminatoria ao classificar estudantes por meio de conceitos como “A” ou “B’,
gerando comparagdes que reforcam a diferenciagdo entre os alunos. Nesse sentido,

caracteriza-se:

[...] como disciplinadora, punitiva e discriminatéria, como decorréncia,
essencialmente, da acao corretiva do professor e dos enunciados que emite a
partir dessa corregao. Dai a critica que fago sobre a utilizagao de notas,
conceitos, estrelinhas, carimbos e outras mengdes nas tarefas dos alunos. O
sentido discriminatério da avaliagdo comega neste momento. As criangas
comparam as tarefas entre si, 0 nimero de estrelinhas, classificam-se, elas
mesmas (Hoffmann, 2009, p. 87).

Dessa forma, considera-se que a avaliagao expressa o dominio individual do
conhecimento adquirido por cada aluno. Como ja discutido, avaliar consiste em
mensurar caracteristicas e qualidades de uma determinada realidade, e os resultados
obtidos, independentemente do instrumento utilizado, refletem o nivel de

compreensao do objeto avaliado.

1.2.3 Avaliagao diagnéstica

A avaliagdo diagnéstica tem por finalidade expressar a realidade do
conhecimento do sujeito avaliado. Ndo se caracteriza como um procedimento informal
ou realizado sem um momento pré-definido. Sua principal funcdo € compreender a
realidade da aprendizagem do aluno, sem necessariamente atribuir-lhe um conceito.

De acordo com Camargo (2010, p. 14):

Avaliagdo diagnéstica é aquela que acontece geralmente no comecgo do ano
letivo antes do planejamento, onde o professor verifica os conhecimentos
prévios dos alunos, o que eles sabem e 0 que nao sabem sobre os conteudos.
Nao tem a finalidade de atribuir notas.
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Ao néo se vincular a um conceito ou nota, a avaliagdo diagnodstica tem como
propésito nortear o trabalho do professor. Nesse contexto, Bourdieu (1989) destaca
que o processo de ensino parte do capital cultural do aluno, sendo esse um ponto de
partida para a construgcédo de novos conhecimentos. Em vista disso, o ensino estrutura-
se a partir do conhecimento ja existente, permitindo que os novos conteudos, previstos
na matriz curricular ou nos materiais didaticos, sejam integrados de maneira
significativa.

Destarte, a avaliagdo diagnostica estabelece uma ponte entre os
conhecimentos prévios e os novos aprendizados, garantindo que o processo avaliativo
transcenda a mera mensuracao quantitativa. Avaliar, portanto, deve ser um processo
continuo e progressivo, estimulando o estudante a atingir melhores resultados por
meio de uma abordagem clara e gradativa. Nesse sentido, Silva, Sousa e Sousa
(2022, p. 6) asseveram que:

Avaliar vai muito além de exames e notas. As avaliagbes da aprendizagem
devem ser feitas de forma continua e progressiva, estimulando os alunos para
alcancgar os melhores resultados, de forma clara e gradativa. Neste sentido, a
avaliacdo diagnostica tem a funcdo de sondar para planejar, mas essa
observagao ocorre todos os dias. Primeiramente, tem por encargo conhecer o
aluno, seus saberes existentes e suas dificuldades, para assim encontrar os
melhores meios de desenvolver suas habilidades. Durante o processo, a
avaliagdo diagnéstica continua presente, com a utilidade de identificar se a
crianga estd aprendendo, como aprende e como externa esses
conhecimentos.

Para que a avaliagdo atue como elemento central no processo de
aprendizagem, faz-se necessario um acompanhamento continuo das dificuldades do
aluno. A diagnose permanente permite a identificagcao de dificuldades recorrentes e a
elaboracdo de estratégias de ensino que favoregam uma aprendizagem inclusiva.

Sant'Anna (1995, p. 33) corrobora essa perspectiva ao afirmar:

A avaliacdo diagnodstica visa determinar a presenga ou auséncia de
conhecimentos e habilidades, inclusive buscando detectar pré-requisitos para
novas experiéncias de aprendizagem. Permite averiguar as causas de
repetidas dificuldades de aprendizagem.

Portanto, a avaliagcdo diagndstica desempenha um papel essencial na
estruturacdo do ensino, pois permite ao professor compreender as potencialidades e
dificuldades dos alunos, possibilitando um planejamento pedagdgico mais eficaz e
equitativo.
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7

A avaliagdo € concebida como um elemento contextualizador do trabalho
docente, considerando a realidade dos conhecimentos do aluno. Sua aplicagao deve
ocorrer conforme a necessidade de diagndstico identificada pelo professor. Embora
exclua a atribuicdo de notas ou conceitos, esses elementos, em um certo sentido,
funcionam como indicativos do dominio de conteudos. Porém, na avaliagao
diagndstica, tais concepgdes sado substituidas pela identificagdo dos conhecimentos
prévios do aluno. A partir desse processo de sondagem, o professor ou o sistema de
ensino pode estabelecer quais conteudos devem ser ensinados em determinado

momento. Assim, entende-se que:

O diagnéstico se constitui por uma sondagem, projecéo e retrospecc¢ao da
situacdo do desenvolvimento do aluno, fornecendo elementos para verificar o
que aprendeu e como aprendeu. E uma etapa do processo educacional que
tem por objetivo verificar em que medida os conhecimentos anteriores
ocorreram e o0 que se faz necessario planejar para superar dificuldades
encontradas (Sant'/Anna, 1995, p. 33).

Luckesi (2003) estabelece uma analogia entre a avaliagao diagndéstica e uma
consulta médica, destacando sua importancia para a aprendizagem. Assim como uma
anamnese possibilita a identificagcdo do estado de saude do paciente, a avaliagao
diagnostica permite ao professor estruturar o ensino com base em uma realidade

concreta, revelada pelo diagndéstico dos conhecimentos prévios dos alunos.

Na avaliagao diagndstica, investiga-se, por meio de uma agao pedagdgica —
similar & pesquisa —, as caracteristicas do sujeito avaliado, com o propdsito
de intervir no processo de aprendizagem. Quando se diagnostica, 'conhece-
se por meio de ou durante' as caracteristicas do sujeito que esta no processo
de aprendizagem, o qual deve ser acompanhado de outras praticas
pedagdgicas que promovam a ampliagdo do seu conhecimento (Luckesi,
2003, p. 22).

A avaliagdo possibilita a realizagdo de intervengbes pedagdgicas
fundamentadas na realidade imediata de conhecimento do aluno. Trata-se de um
mecanismo que permite identificar o nivel de aprendizagem dos estudantes, a fim de
orientar o ensino de maneira mais eficaz. Diferentemente da avaliagao classificatéria,
a avaliagdo diagndstica nao se destina a atribuicdo de conceitos ou notas baseados

exclusivamente no desempenho em testes.

[...] assim como € constitutivo do diagndstico médico estar preocupado com a
melhoria da saude do cliente, também €& constitutivo da avaliagdo da
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aprendizagem estar atentamente preocupada com o crescimento do
educando. Caso contrario, nunca sera diagndstica (Luckesi, 2003, p. 82).

No contexto de uma educagao democratica e inclusiva, a avaliagao diagndstica
assume papel central, pois permite que cada estudante avance em sua trajetoria
escolar a partir do reconhecimento de suas necessidades especificas. Diagnosticar
significa estabelecer agbes pedagodgicas sem a seletividade caracteristica de
processos classificatorios, como ocorre, por exemplo, em exames de admissao. Sob

essa perspectiva, Luckesi (2003, p. 40) pontua que:

O objetivo de diagnosticar a situagdo de aprendizagem do educando é que
ela é inclusiva, na medida em que nao seleciona os educandos melhores dos
piores, mas sim subsidia a busca pelo qual todos possam aprender aquilo que
€ necessario para seu proprio desenvolvimento.

A avaliacdo diagnostica ndo deve atuar como um instrumento de classificagao,
e sim como um meio de inclusdo, possibilitando percursos de aprendizagem que
respeitem o desenvolvimento individual dos estudantes. Mais do que verificar o que foi
ou néo aprendido, esse tipo de avaliagao deve compreender a realidade singular de

cada aluno. Luckesi (2003) enfatiza essa abordagem ao declarar que:

[...] ela deve estar comprometida com uma proposta pedagdgica historico-
critica, uma vez que essa concepgéao esta preocupada com a perspectiva de
que o educando devera apropriar-se criticamente de conhecimentos e
habilidades necessarias a sua realizagdo como sujeito critico dentro desta
sociedade que se caracteriza pelo modo capitalista de producéo. A avaliagao
diagndstica ndo se propde e nem existe de uma forma solta e isolada. E
condicdo de sua existéncia a articulagdo com uma concepgao pedagogica
progressista (Luckesi, 2003, p. 82).

Por conseguinte, esse modelo de avaliagédo ultrapassa a mera identificagdo do
conhecimento do aluno, pois articula-se a uma concepgao pedagogica progressista.
Tal perspectiva se contrapde a visao tradicional da avaliagdo, na qual o conhecimento
do estudante € medido a partir de um referencial fixo e pré-determinado. Em
contrapartida, a avaliagao diagnostica abandona essa métrica classificatoria e passa a
ser compreendida como um instrumento de mediacdo entre o ensino e a

aprendizagem, estruturando-se a partir de uma visao dialética do conhecimento.

Conhecer por meio da avaliagdo diagnéstica revela a complexidade da
realidade avaliada. A avaliagdo diagndstica é o ponto de partida para o
planejamento, mostrando um conjunto maior de variaveis que pode contribuir
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para a construgdo de um planejamento mais abrangente e condizente com a
necessidade do aprendiz, de forma a melhorar e aumentar a eficiéncia da
acao pedagdgica. O conhecimento trazido a baila, pela diagnose, subsidia e
viabiliza acbées pedagdgicas mais acertadas na pratica docente, de modo
construtivo e criativo, na relacdo ensino-aprendizagem para o discente
(Luckesi, 2003, p. 23).

Diante do exposto, pode-se afirmar que a avaliagao diagnostica consiste em um
recurso pedagodgico fundamental para o professor ao estabelecer estratégias que
favorecam a continuidade da aprendizagem, considerando os conhecimentos prévios
dos estudantes. Diferentemente de uma abordagem centrada exclusivamente nos
conteudos previamente estipulados pelas matrizes curriculares, essa perspectiva
reconhece que eventuais lacunas no aprendizado devem ser tomadas como ponto de
partida para a agao docente. Assim, o foco desloca-se da simples verificagcdo do que
foi ou n&o aprendido para a promogao de intervengdes pedagdgicas que possibilitem

avancgos efetivos no desenvolvimento do estudante.

1.2.4 Avaliagdo mediadora

A avaliagcdo mediadora representa um divisor de aguas ao retirar da pratica
avaliativa sua fungdo meramente classificatéria e, em vez disso, privilegiar uma
abordagem dialdgica fundamentada na interagdo entre aluno e professor. Essa
concepcgao permite que o processo avaliativo transcenda a mera formalidade dos
testes ou diagndsticos, promovendo uma observacao, analise e acompanhamento
continuos do processo de ensino e aprendizagem. Segundo Silva, Sousa e Sousa
(2022, p. 7), essa modalidade valoriza as diversidades, respeitando os diferentes
saberes e modos de aprender, o que a torna essencialmente inclusiva.

Hoffmann (2009) destaca que o significado primordial da avaliagdo mediadora
reside na garantia do direito a educagéo, assegurando a permanéncia do estudante na
escola por meio de uma aprendizagem significativa. Para a referida autora,
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A avaliagdo mediadora deve fundamentar-se em agdes educativas voltadas a
uma pratica dialégica permeada por processos que possibilitem a tomada de
consciéncia dos estudantes acerca de suas aprendizagens, em um constante
recomegar (Hoffmann, 2009, p. 32).

Ao integrar o aluno como sujeito ativo no processo avaliativo, a avaliagado
mediadora abandona a exigéncia de uma devolutiva formal sobre o que deveria ter
sido aprendido e transforma-se em um instrumento de democratizacdo do acesso a
educacao. Nesse sentido, a pratica mediadora oferece oportunidades para que os
estudantes expressem suas ideias, participem de discussdes problematizadoras e
realizem tarefas individuais e sucessivas que facilitem a identificagao de dificuldades e
a descoberta de solugdes, conforme enfatiza Hoffmann (2014).

Por fim, o conceito tradicional de acerto e erro, que conduz a atribuicdo de notas
ou a classificacdo em sistemas de aprovado/reprovado, é superado pela avaliagao
mediadora, a qual estabelece uma ponte dialégica entre o aluno e o conhecimento.

Em consonancia com a ideia exposta, Melchior (1999) enfatiza que a avaliagao
mediadora ndo deve estar confinada ao papel exclusivo do professor, devendo
incorporar elementos de igualdade dialdgica entre avaliador e aluno. Segundo a

autora:

[...] a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem deve ser realizada
através de uma relagcdo dindmica entre professor e aluno, ndo sendo
competéncia exclusiva do professor, mas de ambos, analisando, discutindo
todos os elementos do contexto de cada um e do projeto educativo como um
todo (Melchior, 1999. p. 45).

Ademais, na pratica da avaliagdo mediadora, o conceito tradicional de
classificagao perde sua finalidade, pois tende a ser associado a praticas excludentes e
elitistas, centradas em um referencial fixo que desconsidera a possibilidade de
apropriacdo futura do conhecimento pelo aluno. Assim, a avaliacdo, nessa
perspectiva, ndo se configura como um instrumento limitador do potencial de
aprendizagem, e sim como um mecanismo que permite intervengdes pedagogicas
continuas, sem determinar previamente o ponto final do processo de aquisigcao do
conhecimento.

Hoffmann (2009, p. 31-32) ressalta que:

Na concepc¢ao de avaliagdo classificatéria, a qualidade se refere a padroes
preestabelecidos, em bases comparativas: critérios de promocgao (elitista,
discriminatério), gabaritos de respostas as tarefas, padroes de
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comportamento ideal. Uma qualidade que se confunde com a quantidade,
pelo sistema de médias, estatisticas, indices numéricos dessa qualidade.
Contrariamente, qualidade, numa perspectiva mediadora de avaliagao,
significa desenvolvimento maximo possivel, um permanente ‘vir a ser’, sem
limites preestabelecidos, embora com objetivos claramente delineados,
desencadeadores da acdo educativa. Nao se trata aqui, como muitos
compreendem, de nao delinearmos pontos de partida, mas, sim, de nao
delimitarmos ou padronizarmos pontos de chegada.

Para Demo (2002), a avaliagao deve estar comprometida com a aprendizagem
do aluno. Nao se trata apenas de metrificar o conhecimento adquirido, como também
de proporcionar ao estudante meios para contestar e aprimorar sua propria
aprendizagem quando considerada insuficiente. Nessa perspectiva, o autor destaca

que a avaliagdo como mediag¢ao deve implicar um processo em que:

[...] avaliar a aprendizagem dos outros é profunda aprendizagem, desafio e
risco; [...] toda maneira selecionada de apresentacdo dos resultados,
quantitativa ou qualitativa, € apenas aproximagao possivel, sempre sujeita a
revisdes de ambas as partes e [...] como a Unica razao de ser da avaliagao é
0 compromisso com a aprendizagem do aluno, precisa ser feita de modo que
colabore na aprendizagem: quando o trabalho avaliado & considerado
insuficiente, & mister detalhadamente aduzir os argumentos da avaliagéao,
tanto para que o avaliado possa reagir, contestar, quanto para que possa
melhorar (Demo, 2002, p. 139).

A avaliacdo, nesse contexto, assume um carater didatico e colaborativo,
distanciando-se de sua fungdo meramente classificatéria para se tornar um meio
efetivo de melhoria da aprendizagem. A mediagao, como principio fundamental desse
modelo avaliativo, ndo impde obrigacdes baseadas na obtencdo de notas, mas
promove a motivacdo do aluno como fator essencial para a construgdo do
conhecimento. Dessa forma, a avaliagdo mediadora permite ao professor
compreender a subjetividade do estudante, reconhecendo-o ndo apenas como parte
de uma instituicdo escolar, mas como um individuo inserido em um contexto social
mais amplo, que influencia diretamente sua aprendizagem.

Outra consequéncia relevante desse modelo € a auséncia de um controle
absoluto do professor sobre os resultados da aprendizagem. Nenhum método pode
forgcar um aluno a aprender sem seu préprio envolvimento no processo. Tardif (2001)
ressalta essa questao ao destacar que um dos principais desafios da docéncia reside
no fato de que o objeto de trabalho do professor — o aprendizado do aluno — escapa,

em grande medida, ao seu controle
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Esse fendbmeno explica a opinido da maioria dos professores que julgam nao
poderem ser considerados responsaveis pelos resultados mediocres, ou
mesmo pelo fracasso escolar, de determinados alunos, pois os alunos sofrem
inimeras influéncias que podem afetar seu rendimento escolar e que os
professores ndo podem controlar. Nesse Sentido, um dos principais
problemas do oficio de professor é trabalhar com um objeto que, de uma
maneira ou de outra, foge sempre ao controle do trabalhador (Tardif, 2001, p.
31).

No que tange ao papel da avaliagdo enquanto mediagdo, Hoffmann (2009)
argumenta que essa abordagem rompe com o modelo tradicional, no qual o professor
transmite o conhecimento, verifica sua apropriagéo pelo aluno e registra os resultados
em forma de conceito. Segundo a autora, essa visao tradicional ndo favorece o dialogo
entre professor e estudante, limitando a reflexao e a reciprocidade na agcao educativa.

A autora explica que:

A perspectiva de avaliagado mediadora pretende, essencialmente, opor-se ao
modelo do ‘transmitir-verificar-registrar’ e evoluir no sentido de uma agao
reflexiva e desafiadora do educador em termos de contribuir, elucidar,
favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos, num movimento de
superagado do saber transmitido a uma producdo de saber enriquecido,
construido a partir da compreensao dos fendémenos estudados. Acgao,
movimento, provocagdo, na tentativa de reciprocidade intelectual entre os
elementos da agao educativa. Professor e aluno buscando coordenar seus
pontos de vista, trocando ideias, reorganizando-as (Hoffmann, 2009, p. 116).

Essa abordagem reforga a concepgéo da avaliagdo como parte constitutiva do
processo de ensino e aprendizagem. Avaliar ndo se restringe a verificar e mensurar o
conhecimento adquirido em um momento especifico e vinculado a determinado
conteudo, visto que se configura como um dialogo continuo entre professor e aluno,

promovendo a construgao ativa do conhecimento.
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CAPITULO 2 — AVALIAGOES EXTERNAS: PROPOSITOS E IMPACTOS NO
CONTEXTO EDUCACIONAL

De acordo com Perrenoud (1999), independentemente da terminologia
empregada ou das novas abordagens conceituais, a avaliagdo tem sido, desde a
busca pela democratizagdo do ensino formal, um tema controverso e sujeito a
transformacgdes conforme o contexto histérico em que é analisada. Segundo o autor,
ainda ndo ha consenso sobre a melhor forma de avaliar, de maneira a garantir a
democratizagao do saber e da aprendizagem no ensino formal.

Diante desse panorama, emerge uma nova sistematizacdo e nomenclatura
para o ato de avaliar: a avaliagdo externa ou em larga escala. Essa modalidade tem
sido adotada pelas redes de ensino com o intuito de diagnosticar a realidade da
aprendizagem dos estudantes e, assim, intervir de forma mais eficaz na resolucéo de
possiveis desafios pedagogicos. Nesse contexto, a qualidade da educagéo passa a
ser frequentemente associada a mensuragcao quantitativa dos resultados obtidos
nessas avaliagdes.

A fundamentacgao dessa pratica baseia-se na premissa de que a utilizagao de
exames, testes nacionais e outras formas de avaliacdo externa contribui para a

melhoria da qualidade educacional. Para Fernandes (2019, p. 78):

[...] muitos decisores politicos e setores mais ou menos alargados das
sociedades acreditam que a definigdo e a medi¢cao de determinado tipo de
metas ou standards de aprendizagem estdo associadas a melhoria do ensino
e das aprendizagens. Dito de outro modo, creem que quando ha um sistema
de avaliagado externa baseado em exames ou em outro tipo de instrumentos,
destinado a medir o desempenho dos alunos relativamente a certas metas
preestabelecidas, os professores e os alunos tendem, respetivamente, a
ensinar e a aprender melhor.

Este capitulo tem como objetivo analisar a avaliagdo externa sob a perspectiva
de seus propositos e consequéncias, bem como dos critérios que atestam a qualidade
do ensino e da aprendizagem em uma rede educacional. Essa verificagdo ocorre por
meio de dados estatisticos que expressam os acertos e erros identificados nas
avaliagdes aplicadas, permitindo uma analise do desempenho das unidades escolares
e de seus diferentes atores: gestdo escolar, docentes e estudantes. Trata-se de uma
modalidade consolidada no contexto educacional das escolas publicas, ndo sendo um

experimento em fase inicial, e sim uma pratica amplamente disseminada.
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A institucionalizagdo das avaliagdes em larga escala tornou-se uma das
politicas mais vigorosas no Brasil atual. Apoiada por forgas governamentais,
tendo como meta a busca da assim denominada ‘melhoria da qualidade da
educagao’, tornou-se pratica irreversivel e ja assumida pela populagdo em
geral. Parte do éxito de sua implementagcédo deve-se aos diversos e amplos
espacos que tem ocupado nos meios de comunicagao, em especial da midia
impressa (Werle, 2012, p. 206).

E relevante pontuar que este estudo ndo se aprofundara na discussao sobre a
relacédo entre essa modalidade de avaliag&o e a l6gica de mercado, tampouco em suas
conexdes com um modelo neoliberal de Estado que influencia a formulagcdo de
politicas educacionais. Reconhece-se que a esfera econOmica impacta diversos
setores da sociedade, incluindo a educacéo, ao incorporar valores neoliberais que
acabam sendo transpostos para o ambiente escolar. A despeito disso, o
aprofundamento dessa discussdo foge ao escopo deste trabalho, embora seja
pertinente ressaltar a intersegdo entre o projeto econdmico neoliberal e suas
implicagdes para a educagao.

Dessa forma, busca-se compreender como essa modalidade de avaliagéo
impactou o cotidiano escolar, especialmente no que tange a aprendizagem dos alunos
e a atuacao dos professores no processo de ensino. Nao se assume, contudo, uma
postura de neutralidade em relacao a influéncia do modelo econdmico neoliberal, que
vem moldando padrées de comportamento em todos os setores da sociedade,

incluindo a educagao. Conforme Freitas (2018, p. 31):

O neoliberalismo olha para a educagao a partir de sua concepgao de
sociedade baseada em um livre mercado, cuja prépria l6gica produz o avango
social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da concorréncia.
Segundo essa visdo, a generalizagdo dessa concepc¢do para todas as
atividades do Estado produzira uma sociedade melhor. Os cidadaos estao
igualmente inseridos nessa ldgica e seu esforgo (mérito) define sua posigao
social. E dessa visdo de mundo que advém as finalidades que ele atribui a
educagao.

Essa avaliacado tem sido apropriada de diferentes formas: por um lado, é vista
como um instrumento para compreender a realidade do ensino e da aprendizagem em
escolas e redes de ensino; por outro, € percebida como uma ferramenta de
intervencgao estatal, fundamentada em politicas que defendem um modelo econémico
neoliberal aplicado as atividades escolares.

Nesse sentido, Freitas (2018, p. 34) destaca que:
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O procedimento mais geral consiste em introduzir, em algum grau, os
parametros de funcionamento de uma empresa no interior do servigo publico,
criar ferramentas de afericdo e certificagdo da qualidade (externamente as
escolas), dar visibilidade as avaliagbes na midia e condicionar os recursos
disponiveis a metas de aumento da qualidade das redes e das escolas.

O reflexo de uma sociedade pautada por valores neoliberais € a extensao da
l6gica de eficiéncia do mercado para o ambiente escolar. As particularidades do
contexto educacional sdo desconsideradas, e valores mercadolégicos, como o
cumprimento de metas, a valorizagao salarial condicionada a resultados, o repasse de
recursos conforme o desempenho e a construgdo de uma imagem positiva para
escolas que atingem niveis de exceléncia, tornam-se elementos centrais na definicao
de uma unidade educacional de sucesso.

O processo educativo formal realizado nas escolas estd embasado em uma
visdo de mundo que, conforme expressa adequadamente Freire (1996), ndo € neutra.
A inexisténcia de neutralidade decorre dos diferentes posicionamentos acerca das
politicas publicas voltadas para a educagao nacional, o que impede a consolidacao de
um consenso. No contexto das avaliagdes externas, essa caracteristica da educacao
torna-se ainda mais evidente, uma vez que ha multiplas analises sobre os impactos da
implantacéo dessas avaliagdes em larga escala, resultando em consideragdes tanto
sobre seus beneficios quanto sobre eventuais prejuizos.

Diante disso, o presente capitulo se insere como uma extenséo do primeiro, no
qual foram abordados conceitualmente alguns tipos de avaliacdo inerentes ao
ambiente escolar, especificamente aquelas classificadas como internas, uma vez que
sao elaboradas e aplicadas pelos proprios professores. A ideia de complementaridade
decorre do fato de que as avaliagdes externas representam mais um modelo avaliativo
voltado para identificar e analisar os fatores que dificultam a aprendizagem dos
alunos. Esse modelo busca promover impactos positivos no processo de ensino e
aprendizagem, tendo como referéncia o conhecimento abrangente da realidade
educacional brasileira e proporcionando subsidios para a implementacdo de acdes
mais eficazes na superacgao das problematicas identificadas.

As avaliagdes externas, assim como outras tipificagdes avaliativas —
mediadora, formativa, libertadora, diagndstica, dentre outras —, constituem uma
modalidade adicional de avaliagao inserida no contexto educacional. Caracterizam-se,

sobretudo, pelo mapeamento da realidade educacional brasileira, com o propdsito de
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contribuir para a melhoria da qualidade do ensino. Nesse sentido, a qualidade da
educacao é atestada por meio de dados estatisticos que quantitativamente refletem o
desempenho de unidades escolares e redes de ensino, servindo como indicadores da

eficacia do processo educativo.

2.1 AVALIACAO EXTERNA: DEFINICAO E REGULAMENTACAO

O universo educacional consiste em um campo fértil para estudos sobre a
eficacia das mudangas implementadas nas praticas educativas e nos instrumentos
avaliativos adotados. No que se refere a avaliacdo externa, ou avaliagdo em larga
escala, esse aspecto ndo € excecgao. Diversos autores tém se dedicado a analise
dessa modalidade de avaliacdo, buscando compreender seus efeitos e estabelecer
definigbes precisas. Esclarecer sua natureza e seus impactos é essencial para
proporcionar uma visdo abrangente sobre esse processo avaliativo.

Do ponto de vista historico, a década de 1970 marcou um periodo em que o
Brasil enfrentou a necessidade premente de democratizar o acesso ao saber
escolarizado. Esse movimento levou o governo a instituir politicas que garantissem a
entrada e a permanéncia de criangas e adolescentes na educacgao basica. Contudo,
como destaca Werle (2012), embora a democratizagdo do acesso tenha sido
alcangada, um novo desafio emergiu: a necessidade de mensurar a qualidade do

ensino publico ofertado. Segundo a autora:

Nessa diregao, as avaliagdes em larga escala consubstanciaram-se em um
mister, em uma forma de constatar a real situagcdo da educacdo nacional —
sobretudo a educacdo ofertada em escolas publicas — amealhando
indicadores que servissem como base para a consecugao do bindmio
acesso/sucesso. As avaliagbes em larga escala restaram, assim, por
protagonizar uma discussao importante no cenario educacional: a hegemonia
e a contra-hegemonia como mecanismo de emancipag¢do e regulagéo,
respectivamente (Werle, 2012, p. 221-222).

E possivel observar um processo de causa e consequéncia. A ampliagéo do
acesso ao ensino formal gerou, em um momento posterior, a necessidade de avaliar a
qualidade da educacao oferecida a essa populacdo. Nesse contexto, as avaliacbes
externas surgiram como um instrumento fundamental para analisar o ensino
ministrado nas escolas publicas, permitindo a identificacdo de desafios e a formulagao
de estratégias voltadas a melhoria do sistema educacional.
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Ao abordar essa forma de avaliagao, € essencial considerar que, apesar de
consolidada na realidade educacional, trata-se de um tema relativamente recente. Sua
concepcgao, seu desenvolvimento e sua implementagao inserem-se no contexto das
politicas educacionais contemporaneas. Todavia, os principios que orientaram a
formulacdo das avaliagbes externas — explicitacdo, conhecimento e investimento na
educacado publica — ja estavam presentes na LDB n.° 4.024/1961. Esse marco
normativo ja reconhecia a importancia da avaliagao, conforme destacado no seguinte

trecho:

[...] melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em
relagéo ao seu custo:

- Promovendo a publicagdo anual das estatisticas do ensino e dados
complementares, que deverao ser utilizados na elaboragdo dos planos de
aplicacao de recursos para o ano subsequente;

- Estudando a composicao de custos do ensino publico e propondo medidas
adequadas para ajusta-lo ao melhor nivel de produtividade (Brasil, 1961, n.

p.)-

As politicas educacionais atuais resgataram elementos ja delineados ha mais
de meio século. Ainsercao das avaliagbes externas como mecanismo de diagndstico e
intervengao no processo educativo decorre, em grande medida, de motivagdes
econdmicas que, embora oriundas de um campo distinto do ambiente educacional,
sempre exerceram influéncia sobre as diretrizes pedagdgicas.

O tema das avaliacbes externas da educacgao e dos sistemas de ensino no
Brasil emergiu, de maneira mais estruturada, a partir da crise do capitalismo na
década de 1990. Nesse periodo, diversas acdes foram implementadas com o intuito
de regulamentar o processo educacional, tanto no Brasil quanto em outros paises.
Como destacam Gomes e Melo (2018 apud Lalli; Noda; Ruckstadter, 2023, p. 4):

As diferentes questdes educacionais, como o caso das avaliagdes externas
de sistemas de ensino, objeto deste artigo, sdo construgdes historicas. Isso
significa que sdo permeadas por multiplos determinantes, como os
econdmicos, sociais, politicos e culturais. Dentro da légica capitalista, os
fatores educacionais séo orientados para atender as demandas do mercado.

Diante desse contexto, autores criticos apontam a estreita relacdo entre as
transformacdes da realidade educacional e as necessidades do mercado. Explicitar
essa relagao permite compreender o imbricamento entre economia e educacao, bem

como o impacto das demandas socioecondmicas na redefinicdo dos objetivos
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educacionais.

As mudangas nos campos politico, econdmico e social emergem do contexto
historico, refletindo a dindmica social. O passado revela um continuo processo de
transformacao, e a educagdo ndo permanece alheia a essa dindmica. Ao longo do
tempo, observa-se o impacto dessas mudangas na organizagao educacional, uma vez
que a sociedade e a economia influenciam diretamente as diretrizes do ensino. No que

tange as avaliagbes externas ou a avaliagdo em larga escala, destaca-se que:

A avaliagdo em larga escala, juntamente com as referéncias a
descentralizagdo administrativa da Educacédo e a autonomia da escola, no
bojo da transformagdo da nova forma de provisdo das politicas publicas,
irrompeu na década de 1990 e nos fez ingressar em tempos de avaliagao de
redes de ensino e de sistemas educacionais. O foco da avaliagao se deslocou
do aluno para as redes de ensino e ‘impulsionou a redistribuicdo de
responsabilidades administrativas, pedagdgicas e financeiras entre o centro e
a periferia’ (Werle, 2012, p. 100).

Mudancas dessa ordem, que resultam na formulacdo de novas politicas
publicas no campo educacional, influenciam a constru¢cdo de uma nova realidade
escolar. Esse novo contexto se manifesta nas relagcbes entre professores, alunos e
conhecimento. As avaliagdes em larga escala modificam a abordagem docente, uma
vez que 0 ensino passa a ser orientado por diretrizes externas, e os alunos séo
avaliados por instrumentos padronizados.

Surge, entdo, o questionamento: por que a nomenclatura avaliagdo externa?

No campo da avaliagcdo educacional, essa especificidade de processo
avaliativo, a avaliacdo externa, pode ser definida como todo procedimento
que comporta, além da avaliagdo propriamente dita, a medida das
proficiéncias dos alunos em provas padronizadas, o que pode produzir,
também, resultados por escolas e redes. No entanto, a caracterizagdo mais
saliente para designa-la como externa é o fato de que essa avaliagdo é
empreendida por sujeitos externos ao ambiente escolar. Em face de suas
dimensodes, geralmente é também chamada de avaliagdo em larga escala,
pois abrange grande contingente de participantes e fornece subsidios para
diversas agdes e politicas educacionais para um amplo conjunto de escolas e
redes (Machado; Alavarse, 2015, p. 69-70).

A externalidade é uma das marcas dessa avaliagdo, pois ela € gerida e
elaborada por agentes que n&o lidam diretamente com os alunos. Como se trata de
avaliagdes padronizadas, elas ndo se submetem as especificidades das unidades
escolares e das regionalidades. Assim, no processo de elaboragao, essas avaliagbes

externas ndo consideram a subjetividade dos professores, resultando em um
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distanciamento entre os conteudos ensinados por esses docentes e os critérios
estabelecidos para avaliacao.
Ao ratificar a ideia de externalidade dessa avaliagédo, Fernandes (2019, p. 75)

pontua que:

[...] a avaliagéo externa é aquela que é de responsabilidade de uma entidade
qualquer externa a escola (Instituto de Avaliagdo, Ministério da Educacgao,
Agéncia Independente de Avaliagdo) e tem como principal proposito medir,
num dado momento, o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer em um
ou mais dominios do curriculo de um ou mais anos de escolaridade. Assim,
todos os processos de concepgao, elaboragao, distribuicao, administragao,
coleta, corregéo e divulgacao dos resultados séo de integral responsabilidade
de uma instituicao externa as escolas.

Nota-se que o conceito de externalidade é reforcado, indicando que essas
avaliagdes, por possuirem carater nacional e serem elaboradas por organismos supra
regionais, ndo se subordinam a contextos especificos de ensino. Elas seguem um
padrao de aprendizagem determinado por diretrizes educacionais externas ao
contexto das escolas. Assim, o que deve ser aprendido esta vinculado a essas
diretrizes, independentemente do local do pais em que as avaliagdes sejam aplicadas.

Ainda sobre essa perspectiva, Rocha (2015) salienta que as avaliagbes

externas:

[...] sdo definidas, organizadas e conduzidas por quem ndo se encontra no
interior das escolas [...]. Essas avaliagbes externas, tendo em conta sua
abrangéncia, também sdo denominadas de avaliacdes em larga escala,
ressaltando sua visibilidade e, em decorréncia, sua face de politica publica
em educagédo (Rocha, 2015, p. 78).

Além da exterioridade de sua elaboragao, essas avaliacdes nao sao aplicadas
por amostragem, pois visam abarcar uma realidade ampla. A quantidade de
participantes serve como base para a compreensdo da qualidade da educacao

publica. Nesse sentido, Machado e Alavarse (2015, p. 69) afirmam que:

As informacgdes e dados produzidos pelas avaliagdes externas podem, assim,
desempenhar um papel estratégico na possibilidade de conhecimento e
reflexdo sobre o desempenho dos alunos nos conteudos avaliados nas
provas padronizadas, bem como para o estudo e a proposicao de agdes pelas
gestbes dos sistemas, inclusive pelo fato de que disponibilizam dados
referenciais para que escolas e redes tenham marcos comparativos entre si, e
de cada unidade educacional consigo propria, favorecendo a construgao de
alternativas para a melhoria da qualidade da educacéo, nao sendo possivel,
contudo, uma associacgao direta entre trabalho docente e esses resultados.
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Os dados evidenciados por meio das avaliacdes externas constituem o eixo
central das analises delas decorrentes. A mensuragcao da realidade educacional
reflete-se na quantidade de acertos dos alunos nessas provas. Dessa forma,
estabelece-se uma métrica nacional de qualidade que, apesar de suas
especificidades, funciona como um instrumento de retroalimentagao para as unidades
escolares e redes de ensino, orientando possiveis ajustes no processo educacional.

A essa meétrica deterministica de qualidade acrescenta-se uma projecao
nacional da realidade de ensino das unidades escolares. Se, anteriormente, os alunos
tomavam conhecimento de sua apropriacdo do saber por meio de avaliagcdes internas
e o0s pais o faziam por meio da entrega de boletins, limitados a um contexto geografico
especifico, agora, com as avaliagdes externas, essa realidade de aprendizagem torna-
se acessivel a qualquer interessado na qualidade do ensino e da aprendizagem na

educacgao publica. Nesse sentido, observa-se que:

Outro fator importante para entender a consolidagao das avaliagbes em larga
escala no Brasil é a ideia de que essas avaliagdes trazem transparéncia ao
processo educacional, pois, por intermédio das notas, € possivel saber a
‘qualidade’ da educagao de uma escola. Nos anos de 1990, o pressuposto da
transparéncia fazia muito sentido para a sociedade em geral, na medida em
que o Brasil havia vivido um periodo de ditadura militar (1964-1985), em que
0s processos nao eram democraticos nem transparentes (Lima; Gandin,
2019, p. 18).

Diante desse contexto, questiona-se: em que se fundamenta a concepcéo das
avaliagdes externas? Conforme explicitado, a externalidade e a publicizacido dos

resultados decorrentes dessas avaliagdes sdo elementos centrais. Além disso:

Os modelos de avaliagao em larga escala e as politicas atreladas buscam
assegurar qualidade da educacédo e do sistema escolar, muito embora
apliguem seus programas por meio de avaliagbes padronizadas e
descontextualizadas do ambito escolar (Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p.
45).

Desse modo, ha uma tendéncia a padronizacdo do entendimento sobre
qualidade de ensino, o que limita analises circunstanciadas e contextualizadas
regionalmente. A concepg¢ao de qualidade educacional passa a ser uniformizada
nacionalmente, atribuindo-se a todos os alunos de determinado nivel de ensino uma

métrica do que deve ser aprendido. O ambiente escolar imediato, por sua vez, deixa
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de ser o referencial na elaboragéo das avaliagbes em larga escala.

Cabe ressaltar que o ambiente escolar imediato, incluindo aquilo que o
professor ensina — seja orientado por sua subjetividade ou por outros elementos,
como os conteudos expressos em livros didaticos — € desconsiderado na elaboragao
e aplicacéo das avaliagdes em larga escala. No entanto, a subjetividade do professor
nao se configura como um elemento exclusivamente pessoal no processo avaliativo,
uma vez que esse ato é orientado por conteudos definidos pelo curriculo escolar.
Dessa forma, o que é avaliado deve estar necessariamente vinculado ao que foi
ensinado, e o que foi ensinado esta subordinado as diretrizes curriculares.

Nesse contexto, o governo estabelece um padrao que possibilita a analise da
qualidade do ensino publico em sua totalidade, superando segmentag¢des decorrentes
de particularidades de cada rede de ensino ou unidade escolar. Nessa perspectiva,
Tolentino-Neto e Amestoy (2023, p. 125) esclarecem que:

Para lidar com essa problematica, temos em conta que a avaliagao externa,
implementada e desenvolvida pelo poder publico nacional, constitui atividade
importante para a producédo de diagndstico sobre a realidade educacional
brasileira, cujo objetivo central é (ou deveria ser) a reorientagao das politicas
educacionais.

Ao superar as subjetividades inerentes a cada rede de ensino, unidade escolar
ou professor, as avaliagbes externas se consolidam como uma ferramenta abrangente
para afericdo da qualidade do ensino no pais. Werle (2012) ressalta que o papel do
governo né&o se limita a elaborac&o e aplicagdo dessas avaliagdes, uma vez que 0s
resultados obtidos oferecem subsidios para estudos aprofundados sobre a realidade
educacional nacional. A autora enfatiza que: “Destarte e paradoxalmente a avaliagao
em larga escala representa por um lado, a presencga da logica do Estado Avaliador, por
outro lado, também serve como instrumento para a discussido e consecugao de uma
educacéo publica de qualidade” (Werle, 2012, p. 223).

Ainda segundo a autora supracitada, embora os instrumentos avaliativos sejam
padronizados, a avaliagdo em larga escala proporciona uma visao ampla e sistémica

da educacéo publica. Ela argumenta que:

Por essa logica, o sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica seria um
instrumento de regulagéo que propde, através do estudo de seus indicadores
advindos da 'medicao’, politicas que possam alterar significativamente o
quadro educacional contemporaneo. Nesse sentido, ainda que seus meios
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(provas estandardizadas) sejam regulatérios, os seus fins seriam
emancipatérios (Werle, 2012, p. 223).

Contextos temporais distintos demandam solugdes diferenciadas para
problemas que, embora antigos, persistem ao longo do tempo. Na educagao, observa-
se um movimento ciclico, em que as dificuldades permanecem, ainda que as
abordagens e metodologias sejam atualizadas. Dessa forma, criticas baseadas em
novas perspectivas sao pertinentes, pois contribuem para a analise da efetividade das

acoes educacionais implementadas.

Portanto, ndo se trata de desprezar as avaliagbes e tampouco seus
resultados. Cabe, antes, analisar os processos avaliativos, objetivando
compreender seus limites e ressaltar suas potencialidades, principalmente
aquelas que podem contribuir com a construgéo de alternativas pedagdgicas
para as politicas e as escolas cumprirem suas fungdes junto a sociedade
democratica, no sentido de oferecer educagéo publica de qualidade para
todos seus alunos e alunas (Machado; Alavarse, 2015, p. 76).

Para esses autores, as avaliagdes externas tiveram o mérito de estimular a
comunidade académica a refletir sobre mudangas no processo educativo,
considerando a necessidade de consolidar um ensino publico que atenda as
exigéncias de uma nova realidade educacional. Além disso, tais avaliacbes visam
subsidiar o planejamento pedagdgico, uma vez que seus resultados refletem a
realidade do ensino no Brasil.

Tolentino-Neto e Amestoy (2023) corroboram essa perspectiva:

As avaliagdes externas movimentaram o cenario educacional, uma vez que
todo o debate trazido por elas permitiu reflexdes tedricas e empiricas que nao
somente referendaram os modelos avaliativos, mas também propuseram
adequacodes e refinamentos das provas, dos indicadores e das énfases nos
usos possiveis para o planejamento pedagdgico e as agdes docentes
(Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p. 87).

Independentemente do posicionamento favoravel ou contrario as avaliacbes
externas, sua implementacdo fomentou debates sobre a qualidade do ensino,
incentivando novos estudos e propostas para aprimorar as praticas pedagogicas.
Esse contexto evidencia que a avaliagéo explicita uma realidade de aprendizagem e, a
medida que se modificam os processos avaliativos, ocorre um efeito cascata nos

demais elementos constitutivos da educagao. Werle (2012, p. 216) enfatiza:
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Paralelo a este questionamento contra-hegemédnico e inovador, surge a
necessidade de apontar caminhos para a qualidade da educagao, uma vez
que a escola era vista como caminho plausivel para a democratizagao
nacional. Como uma op¢ao metodoldgica para se alcangar a qualidade da
educagdo, surgem as avaliagdes externas como instrumento para politicas
educacionais, consolidando uma tendéncia que crescia com o respaldo € o
impulso de organismos internacionais.

A implementagcdo de uma avaliagao de abrangéncia nacional, com carater de
politica publica educacional, requer uma base normativa que viabilize sua aplicacao.
Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) emerge como um
mecanismo essencial para a padronizacao curricular e a viabilizacao das avaliagdes
em larga escala. Conforme Tolentino-Neto e Amestoy (2023, p. 27) afirmam: “ABNCC
pavimenta, lastreia e endossa as politicas de avaliagdo em larga escala, tornando-as
um instrumento a servigo da legitimagao da ideia de curriculo unico”.

A inexisténcia de um curriculo minimo e de alcance nacional inviabilizaria a
aplicacao de avaliagdes padronizadas. Dessa maneira, ha uma relacéo intrinseca
entre a existéncia de um curriculo comum para a educacao brasileira e a viabilidade
das avaliagbes em larga escala.

As avaliagbes externas seguem um modelo viabilizado pela uniformizagao
curricular, estabelecendo um padrao nacional para os conteudos avaliados. Sem uma
base curricular comum, as avaliagdes aplicadas em ambito nacional perderiam seus
efeitos praticos, uma vez que n&do haveria um referencial unico de conteudos a serem
abordados.

Outra caracteristica marcante das avaliacbes externas é a énfase na
performance, isto é, os resultados obtidos nos testes, que possibilitam a afericdo
nacional e a comparacao entre escolas, municipios e estados. Esse modelo remete
aos exames de admissado anteriormente vigentes nas escolas, nos quais, devido a
limitacao de vagas, os estudantes precisavam ser submetidos a provas para ingressar
na segunda fase do ensino fundamental. Embora a terminologia tenha se modificado,
a logica permanece: a qualidade da educagdo continua sendo associada ao
desempenho mensurado por indicadores quantitativos.

Atualmente, a busca por resultados como evidéncia de qualidade fundamenta-
se em novos indicadores. Nesse modelo emergente, percebe-se uma maior
centralizacdo e regulagdo dos curriculos por meio de sistemas de avaliagcédo
padronizados voltados para a performatividade, além de politicas baseadas em

indicadores, metas e resultados (Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p. 45).
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Por sua abrangéncia, as avaliagbes em larga escala ndo ocorrem por
amostragem, mas buscam refletir a realidade do ensino e da aprendizagem em redes
municipais e estaduais. Assim, tornam-se instrumentos estratégicos para a formulagao
de politicas publicas, uma vez que seus dados servem como base para acodes
corretivas na educacgao publica brasileira. O propésito fundamental dessas avaliacdes
€ possibilitar um diagndstico abrangente do cenario educacional do pais, permitindo a
implementacao de intervengdes mais precisas e eficazes.

As crises frequentemente geram necessidades de mudanga, impulsionando
novas abordagens sobre os processos educativos. Nesse contexto, surgiu a demanda
por uma visao ampla da educacgao basica, visando sua melhoria. Essa concepgao esta
vinculada as necessidades sociais e econOmicas de cada periodo historico.
Independentemente da motivagdo predominante (capitalismo, socialismo ou
neoliberalismo), as mudangas educacionais ocorrem paralelamente as analises do
contexto social.

Diante desse cenario, a avaliagdo ganhou destaque nas politicas educacionais,
especialmente com a LDB/1996. Essa legislacdo ressalta a necessidade de
avaliagcdes em larga escala como responsabilidade da Unido, conforme expresso em
seu artigo 99, inciso VI: “[...] assegurar processo nacional de avaliagao do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definigdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”
(Brasil, 1996, n. p.).

A justificativa para a aplicagao dessas avaliagbes reside na necessidade de
conhecer a realidade educacional para intervir de forma eficiente, aprimorando a
qualidade do ensino. A avaliagdo deve expressar e apontar a qualidade — ou sua
auséncia — em determinado contexto. Entretanto, ha um distanciamento entre o ideal
da avaliacdo e sua implementacao no cotidiano escolar, evidenciando a discrepancia
entre o planejado e o realizado.

Nesse contexto, foram criados instrumentos avaliativos para toda a educacéao
basica, visando oferecer uma visdo ampla da qualidade educacional. Esses
instrumentos apresentam um panorama dessa etapa da educacao para a comunidade
escolar, a sociedade e os governos. Dentre os principais sistemas de avaliagao

externa no Brasil, destacam-se:
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[...] o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame Nacional de Cursos (ENC),
conhecido como Provéao e posteriormente substituido pelo Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), o Exame Nacional para
Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacéo Superior (SINAES), a Prova Brasil e o
indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Em conjunto, esses
sistemas, ao lado da Avaliagdo da Pdés-Graduagdo da CAPES — o mais

antigo sistema de avaliagdo educacional do pais — configuram um
macrossistema de avaliagdo da qualidade da educagéo brasileira (Castro,
2009, p. 273).

As diretrizes estabelecem que as avaliacbes externas devem estar atreladas ao
principio de conhecer para intervir. Seu propdsito central € compreender a realidade
da aprendizagem dos alunos para promover melhorias na educagédo publica. De
acordo com Fernandes (2019), a aplicagdo das avaliagbes externas tem como

objetivos:

a) contribuir para melhorar as aprendizagens e o ensino;

b) certificar as aprendizagens e competéncias desenvolvidas ao longo de um
determinado periodo;

c) recolher informagdes para compreender o desempenho dos sistemas
educativos; e

d) contribuir para a melhoria da qualidade da educacgéo (Fernandes, 2019, p.
76).

A principal finalidade das avaliagbes externas € diagnosticar o ensino e a
aprendizagem na educacgao basica, permitindo intervengdes pontuais nos obstaculos
que dificultam o aprendizado. Os descritores dessas avaliagdes buscam explicitar os
niveis de aprendizagem dos alunos com base em seus acertos e erros, indicando
mudancgas necessarias para a qualificacdo do processo de ensino e aprendizagem.
Dessa forma, as avaliagdes externas consolidam-se como ferramentas essenciais
para a gestdo educacional e a formulagao de politicas publicas.

Nesse contexto, Fernandes (2019, p. 78) destaca que:

A ideia que normalmente esta na base da utilizagcdo de exames, testes
nacionais ou outras formas de avaliagdo externa é a da melhoria da qualidade
da educacao. Na verdade, muitos decisores politicos e setores mais ou
menos alargados das sociedades acreditam que a definicdo e a medig¢éo de
determinado tipo de metas ou standards de aprendizagem estdo associadas
a melhoria do ensino e das aprendizagens.

Essa perspectiva sugere que, por nao se restringirem a realidade imediata da

escola, as avaliagcbes externas ampliam a visibilidade da qualidade educacional de
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uma unidade escolar ou de uma rede de ensino. A exposi¢céo dos resultados gerados
por essas avaliagdes pode impulsionar um maior comprometimento dos agentes
envolvidos no processo educacional, incluindo a comunidade escolar e as autoridades

municipais e estaduais. Fernandes (2019, p. 78) complementa:

Dito de outro modo, creem que quando ha um sistema de avaliagao externa
baseado em exames ou em outro tipo de instrumentos, destinado a medir o
desempenho dos alunos relativamente a certas metas preestabelecidas, os
professores e os alunos tendem, respectivamente, a ensinar e a aprender
melhor. Esta € uma crenga que, um pouco por todo o mundo, talvez tenha
atingido o auge da sua popularidade nos anos 70 e 80 do século passado e
que, no fundo, consistia na ideia de que as avaliagdes externas eram um
elemento-chave para concretizar as reformas nos sistemas escolares.

Todavia, € fundamental considerar que as avaliagbes externas possuem uma
ideologia subjacente nem sempre explicita. Embora sejam justificadas como
mecanismos voltados a melhoria da educacdo publica, essas avaliagcbes também
desempenham um papel regulador dentro do sistema educacional. Freitas (2007)

argumenta que:

[...] O despontar da avaliagdo em larga escala como via de regulagéo central
da educagéo basica ndo se subordinava a légica do debate em defesa da
escola publica e democratica, antes se orientou pelas ideias de modernizagao
administrativa, cujas estratégias propiciaram a participacdo dos envolvidos
segundo propésitos politico-pedagdgicos consequentes para os interesses
predominantes no pais (Freitas, 2007, p. 47-48).

Como exposto, os processos de mudanga na educagao sao frequentemente
determinados por fatores socioecondmicos. A relacdo entre educagdo e
desenvolvimento econémico sugere um processo no qual uma estrutura influencia a
evolugdo da outra. Entretanto, para Freitas (2007), essa dinamica atende
prioritariamente aos interesses dominantes, configurando uma educagéao orientada as
necessidades socioecondmicas e culturais que emergem das transformagdes sociais.

Ao analisar a logica da insergcdo das avaliagdes externas como politica

educacional, Werle (2012) traz a seguinte reflexao:

Se, por um lado, o Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica representa a
presenga do Estado nas agdes pedagdgicas na escola (por homogeneizar
curriculos, interferir em indicadores, mostrar eventuais lacunas...), por outro
lado, trata-se de um instrumento de politica de qualidade de redes e sistemas
de ensino, forcando um redimensionamento dos paradigmas de avaliagdo e
sucesso escolar. Essa suposta contradigdo abre espago para uma reflexao de
cunho tedrico aportada na ambiguidade que cerca um possivel
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'‘enquadramento’ do Sistema de Avaliagdo Basica em dois pilares da
modernidade: o projeto de regulagcdo ou o projeto de emancipagédo (Werle,
2012, p. 211).

Ademais, ao abordar o tema das avaliagbes em larga escala ou externas
padronizadas, Werle (2012) afirma que esse é um fenbmeno consolidado,
convertendo-se em politica educacional. Todavia, quando considerado sob uma
dimenséo formativa, esse processo avaliativo pode contribuir significativamente para o

ensino e a aprendizagem. A autora ressalta:

Colocando a questdo em termos prescritivos, ha uma decisdo a ser tomada
em relagido as avaliagbes de sistemas, como o Sistema de Avaliagbes da
Educacdo Basica brasileiro: ou consideramos e trabalhamos com as
aplicacbes estandardizadas e os dados na forma do simples controle e
solidificagdo da légica do mercado; ou tomamos o caminho do emprego
critico de tais dados, utilizando-os como instrumentos para a consecugao e
ampliagdo da qualidade na educacgao (Werle, 2012, p. 224).

Desse modo, as avaliagdes estandardizadas, intrinsicamente relacionadas com
as avaliagdes externas, consolidaram-se como politica educacional. Diante desse
cenario, cabe aos profissionais da educacédo, como professores e gestores, nao
apenas restringirem-se as criticas a esse modelo, como também utilizarem os dados
obtidos para propor mudangas que incidam sobre os desafios da qualidade do ensino,
bem como sobre as limitagbes das proprias avaliagdes externas e suas diretrizes.
Logo, a consolidagao desse modelo exige dos agentes educativos uma postura
proativa, garantindo que essa forma de avaliagdo nao se transforme em um mero ritual

imposto de maneira verticalizada ao contexto escolar.

2.2 AVALIACOES EXTERNAS: CRITICAS A SUA LOGICA

Freitas, Costa e Miranda (2014) afirmam que a avaliagdo constitui uma
categoria polémica no universo educacional, ocupando um lugar central nas
preocupacdes de alunos e professores. Nesse sentido, o ato avaliativo tem sido alvo
de criticas ao longo do tempo, especialmente no que diz respeito a sua aplicagdo nas
unidades escolares. No contexto das avaliagdes externas, essa dinamica se repete,
uma vez que a definichko do que constitui qualidade educacional baseia-se

predominantemente na analise de dados quantitativos em larga escala.
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Ao considerar unicamente os indicadores estatisticos como critérios
determinantes para a avaliagcao da qualidade do ensino, desconsideram-se elementos
contextuais que influenciam diretamente os resultados obtidos. As avaliacbes
externas, gerenciadas pelas redes de ensino e pelo governo central, tém sido alvo de
criticas devido as limitacbes dos dados quantitativos em representar, de maneira
coerente e abrangente, a realidade educacional das escolas avaliadas.

Nesse contexto, observa-se um distanciamento entre os objetivos declarados
dessas avaliagdes e as praticas efetivamente adotadas, conforme apontam Tolentino-
Neto e Amestoy (2023, p. 125):

[...] com as crescentes praticas dissonantes desse objetivo, conforme se
constata pela légica que tem orientado os processos de avaliagao operados
em nivel federal, assim como por estados e municipios, essa modalidade de
avaliagao tem sido alvo de recusa contundente por aqueles que reconhecem,
no modelo corrente, uma forma restritva de relacionar resultados
educacionais a resultados de avaliagao externa.

Afonso (2005) enfatiza que a analise linear predominante nas avaliagbes
externas € uma consequéncia direta de sua fundamentagao em dados estatisticos.
Porém, esse enfoque apresenta limitagdes significativas, pois ndo abrange aspectos
essenciais para a compreensdo integral do ensino e da aprendizagem. O autor

argumenta que:

A adocgéo de certos dispositivos de avaliagdo externa (sobretudo os que séo
baseados em indicadores quantificaveis e mensuraveis) nao contribuira para
a tao propagandeada melhoria da qualidade do ensino, representando antes
um retrocesso politico e educacional injustificavel quando comparado com os
progressos cientificos e epistemoldgicos que tém vindo a conduzir a
avaliagdo para perspectivas antipositivistas, mais complexas, pluralistas,
democraticas e objetivas (Afonso, 2005, p. 20).

A perspectiva positivista criticada por Afonso (2005) representa um obstaculo a
analise qualitativa dos elementos subjacentes ao processo de ensino, como as
subjetividades e o capital cultural dos alunos. Nesse contexto, consolida-se uma linha
de pensamento que associa as avaliacbes externas a uma visdo estritamente
racionalista, impactando significativamente as dindmicas escolares, incluindo os
processos avaliativos.

Segundo Werle (2012, p. 113):
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Para os adeptos da posicdo racionalista, um ensino de qualidade é
dependente de bases cientificas e pode ser determinado através dos
resultados dos alunos em testes padronizados. O procedimento conduz a
duas implicagbes negativas para a organizagdo e para O ensino: na
organizagédo, desenvolve-se um clima caracterizado pela hostilidade e
atitudes defensivas, pela auséncia de espirito critico e pelo isolamento; no
ensino, a preocupa¢cdo com a objetividade conduz a uma visdo atomista do
processo de ensino, na qual o conhecimento é divisivel em partes e as
questdes de ensino sio reguladas por preocupagdes de eficacia e eficiéncia.

Afonso (2005) entende que um processo avaliativo fundamentado em dados
estatisticos ndo é capaz de abarcar toda a complexidade inerente ao ensino e a
aprendizagem, assim como as relagdes entre professores e alunos e a construgéo do
conhecimento. A analise estatistica decorrente das avaliagbes externas néao
contempla a riqueza de elementos constitutivos da atividade educacional, que é
essencialmente humana. Nesse sentido, diagnosticar a qualidade do ensino
exclusivamente por meio de dados estatisticos limita os avangos educacionais
desejados.

Atentativa de definir parametros gerais para esse processo de avaliacéo tem se
tornado um desafio para as avaliagbes externas, pois a generalizagao reflete uma
visdo positivista em um universo que, por natureza, € dialético. Santos (2004 apud
Werle, 2012, p. 218), enfatiza que:

Uma avaliagdo do sistema de ensino que tem como referéncia de
desempenho tais indicadores estandardizados termina por nao permitir
formas mais flexiveis e diferenciadas de trabalho pedagégico. Nesse sentido,
aquilo que nao for possivel de ser mensurado e diretamente observavel deixa
de ter importancia para esse tipo de avaliagdo. Paradoxalmente, a proposta
de tornar transparente o desempenho das pessoas e das instituicdes termina
por obscurecer, ao invés de revelar, aspectos importantes do que ocorre no
cotidiano das escolas. Na cultura do desempenho constantemente tanto a
agendo do professor como a do aluno, no que diz respeito ao processo
ensino-aprendizagem, tem que ser abandonados em fungéo daquilo que foi
definido pelas autoridades educacionais como indicadores de bom
desempenho.

Tolentino-Neto e Amestoy (2023) reforgcam essa perspectiva ao alertarem que
politicas educacionais ndo devem ser orientadas exclusivamente por avaliacbes
externas e decisbes baseadas em um viés reducionista. Quando as avaliagdes
priorizam unicamente os resultados estatisticos, ha uma distorgdo e degradagao do
significado e das praticas educacionais.

A fundamentagao exclusiva de politicas publicas educacionais em dados

estatisticos ndo é suficiente para validar a qualidade do ensino. A educagao € um
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processo complexo, envolvendo multiplos elementos intra e interpessoais nas
relagcdes entre professores e alunos, bem como aspectos idiossincraticos e cognitivos
na aquisicado do conhecimento. Além disso, fatores culturais também influenciam a
aprendizagem de maneira ndo linear. Nesse sentido, para Freitas, Costa e Miranda
(2014, p. 48), “[...] nédo basta o dado do desempenho do aluno ou do professor
coletado em um teste ou questionario e seus fatores associados. E preciso que o dado
seja ‘reconhecido’ como ‘pertencendo’ a escola”.

Quando a avaliagdo externa se impde como um elemento alheio a dinédmica
interna da escola, o distanciamento entre os conteudos ensinados e aqueles avaliados
torna-se evidente. Para os docentes, essa discrepancia pode transformar a avaliagao
externa em um processo burocratico, sem conexdo com sua pratica pedagogica.
Freitas, Costa e Miranda (2014) defendem que esse distanciamento compromete a
capacidade das avaliacbes externas de induzir reflexdes no ambiente escolar. Para
que essas avaliagdes contribuam efetivamente para o desenvolvimento educacional, é
necessario integra-las ao projeto pedagogico da escola, conferindo-lhes um carater de
pertencimento as atividades internas da institui¢ao.

A essas questdes, que limitam os possiveis beneficios das avaliagdes externas,
Fischer (2010) acrescenta a existéncia de um condicionamento do trabalho docente,
que passa a se orientar prioritariamente por conteudos que serao avaliados nessas

provas. Para a autora:

[...] a partir da década de noventa do século XX, a implantagcdo de
determinadas politicas e o sucesso do atingimento de suas metas passaram a
determinar ndo so6 o conteudo a ser ensinado, mas também o modo como um
estudante deve responder as questdes de uma prova, ou até mesmo a forma
como deve pensar. E o que é mais grave: no dia a dia da sala de aula, o
sentido pedagdgico do processo ensinar-aprender corre o risco de ficar
focado muito mais nos resultados do que nos processos. Educadores, pais e
professores precisam ter consciéncia de que a obsessao pelo resultado pode
obscurecer a importancia do processo (Fischer, 2010, p. 39).

Nesse contexto, ao se buscar estratégias para a implementagcdo de mudancgas
que conduzam a uma educacao de qualidade, destaca-se que um avaliador externo,
desconhecendo a realidade intrinseca de unidades escolares situadas em diferentes
regides de um pais de dimensdes continentais como o Brasil, ndo pode se posicionar
como detentor de uma métrica universal que oriente mudancgas lineares expressas em
politicas publicas educacionais.

A desconsideracio da realidade imediata das unidades escolares compromete
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a efetividade das avaliagbes externas, tornando-as reféns de dados estatisticos que
nao refletem a diversidade de necessidades especificas existentes. Esses elementos
deveriam ser incorporados as analises para que as mudancas propostas de fato

promovam melhorias na qualidade educacional.

A chamada verdade sobre a qualidade da escola ndo é prerrogativa de um
avaliador externo, nem da propria escola, que atesta pela sua qualidade.
Mesmo que exista uma verdade Unica sobre a escola, esta estara em algum
nivel intermediario e, portanto, somente podera ser revelada através de um
diagnéstico entre as duas partes, ambas recolhendo dados e interpretando-os
(Nevo, 1994 apud Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p. 126).

Observa-se uma distorcdo de foco na analise das causas e dos agentes
responsaveis pela busca da tdo almejada qualidade do ensino. No contexto das
avaliagdes externas e da logica de responsabilizacdo nelas embutida, essa distor¢gao

torna-se evidente, uma vez que:

A qualidade da educacdo nao pode ser somente produto advindo de uma
estratégia de testagem dos alunos, de responsabilizagdo dos docentes, da
meritocracia, mas, principalmente, de atribuir as instituicbes escolares toda
responsabilidade, independente do resultado, quando tal responsabilidade
deveria ser do Estado (lvo; Hipollito apud Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p.
46).

Ao imputar as unidades escolares e aos professores a responsabilidade pelos
resultados das avaliagdes externas, estabelece-se um cenario no qual as redes de
ensino e os 6rgaos centrais de governo eximem-se de sua parcela de compromisso.
Quando a aplicagao dessas avaliagbes se traduz em uma busca por culpados, diretos
ou indiretos, a formulacéo de politicas e praticas efetivas para a melhoria do ensino &
prejudicada.

O impacto dessa légica recai sobre a comunidade escolar, a pratica docente e o
préprio processo de aprendizagem dos alunos, ao ignorar a complexidade inerente ao
ensino e a construgdo do conhecimento formal. Tolentino-Neto e Amestoy (2023)
alertam para os riscos dessa abordagem, que tende a gerar interpretagdes simplistas
e distorcidas, atribuindo exclusivamente as escolas e aos professores a
responsabilidade pelo fracasso educacional.

Observa-se que as relagdes entre as avaliagdes externas em larga escala e os
processos avaliativos internos das escolas manifestam-se em diferentes momentos,

especialmente por meio dos simulados preparatérios e da estruturacdo das provas
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regulares, que acabam orientadas para os mesmos objetivos. Entretanto, os impactos
mais severos ocorrem quando as avaliagdes externas influenciam diretamente as
praticas avaliativas informais do professor em sala de aula: "As consequéncias mais
duras, no entanto, sdo potencializadas quando as avaliagdes de larga escala se
conectam as avaliag¢des informais feitas pelo professor durante o processo de ensino
em sala de aula" (Freitas; Costa; Miranda, 2014, p. 196).

Esse processo refor¢ca a logica de responsabilizacdo dos docentes, uma vez
que a efetivacédo da relagcdo entre o aluno e o conhecimento ocorre por meio de seu
trabalho. Atribuir exclusivamente aos professores o desempenho dos alunos
desconsidera o fato de que eles nao elaboram politicas publicas educacionais, mas
apenas executam diretrizes estabelecidas pelas instancias superiores. Nesse sentido,
ao imputar-lhes a responsabilidade pelos resultados, materializados em indicadores
estatisticos, desvia-se a atengdo das reais causas da ndo-aprendizagem e fortalece-
se o discurso de que os sistemas educacionais cumprem seu papel, enquanto os
docentes falham. Por conseguinte, “ancorado em praticas que se servem da
linguagem estatistica para a leitura da qualidade, esse modelo de regulagédo abre
caminho para politicas de responsabilizagdo dos agentes escolares, com tom de
culpabilizagao” (Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p. 125).

A culpabilizagdo docente nao constitui uma estratégia eficaz para enfrentar os
desafios educacionais. O processo avaliativo deve ter como finalidade o diagndstico
de realidades diversas, permitindo a formulacao de solugbes coerentes com as metas
educacionais. No entanto, quando esse principio é deturpado, a avaliacao perde seu
proposito fundamental. Essa distor¢gao tem se materializado em politicas educacionais

que estimulam a competicdo entre escolas e redes de ensino:

A avaliagdo legitima ‘'valoragdes' uteis a indugdo de procedimentos
competitivos entre escolas e sistemas para melhorar pontuagdes nos
rankings, definidos basicamente pelos desempenhos em instrumentos de
avaliagcdo em larga escala. Tal competicdo € garantida pela associagao entre
desempenho e financiamento, podendo redundar em critérios para alocagéo
de recursos, que incidem, até mesmo, em remuneragdes diferenciadas dentro
de sistemas de ensino que até ha pouco trabalhavam com a nocgédo de
remuneragdes isondmicas (Souza; Oliveira, 2003 apud Werle, 2012, p. 218-
219).

As avaliagbes externas tém sido operacionalizadas nas escolas com um foco
preponderante nos resultados, o que inibe iniciativas voltadas para a compreensao

dos fatores que influenciam os desempenhos obtidos. Quando uma unidade escolar
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tem seu desempenho exposto por meio de notas provenientes dessas avaliagoes,
consolida-se uma pratica de ensino orientada pelos conteudos passiveis de
mensuracao, priorizando-se a obtencao de bons resultados.

Para Fernandes (2019), essa dindmica compromete a aprendizagem dos

alunos. Isso porque,

Um dos efeitos mais nefastos das avaliagbes externas é o chamado
'estreitamento’ ou 'afunilamento’ do curriculo, que consiste na tendéncia de os
professores ensinarem para o que consideram que vai ser perguntado nos
exames. Nestas condigbes, todo o resto é ignorado ou tratado de forma
superficial. Além do mais, este efeito afeta substancialmente o que é ensinado
e como ¢é ensinado, dando, por exemplo, mais énfase a tarefas de natureza
rotineira e menos a tarefas que exigem mais tempo e que envolvem
processos de recolha, organizagdo, tratamento e analise de informacgéo
(Fernandes, 2019, p. 79).

A adogao dessa abordagem pelos docentes constitui um efeito colateral ndo
antecipado na formulacao das politicas de avaliacdo externa, uma vez que mascara a
real aprendizagem dos alunos. A concepgao de um curriculo minimo se reduz ainda
mais, pois as escolas sao pressionadas a apresentar resultados positivos. Nesse
sentido, Menegéao (2016, p. 652) tece a seguinte consideragao:

Compreendemos, por basico, o minimo, mas, no cenario dos testes, o basico
estd sendo entendido como maximo. Assistimos, desse modo, a
implementagédo de um curriculo pautado no basico. Tomando de empréstimo
0 vocabulario dos empresarios, podemos afirmar que os conhecimentos que
a PB [Prova Brasil] estda tomando dos sujeitos esta sendo teto e ndo como
piso.

Constata-se, assim, uma reconfiguragdo das praticas docentes, em que a
selecao dos conteudos ensinados passa a ser determinada por sua relevancia para as
avaliagdes externas. Essa ldgica resulta na subversdo dos propositos educacionais
mais amplos, afastando-se da promog¢ao do conhecimento classico e da formacéao
cidada. Nesse cenario, o ensino € instrumentalizado para atender a uma prova
externa, que, por sua vez, se torna o principal indicador da qualidade educacional e da

eficacia do trabalho docente.

Por exemplo, se os exames tém um elevado 'peso’ para efeitos da progressao
académica dos alunos, entdo a tendéncia para ensinar e avaliar para o exame
sera muito maior do que no caso em que esse mesmo exame tem um 'peso’
moderado ou fraco. Além disso, a pesquisa tem também mostrado que as
escolas inseridas em comunidades mais deprimidas dos pontos de vista
social, econdmico e cultural tendem a utilizar mais tempo a 'ensinar para o
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teste' e, por isso, o empobrecimento do curriculo € superior ao das escolas
inseridas em meios mais favorecidos (Fernandes, 2019, p. 79).

Sob a perspectiva da apropriacdo do capital cultural, observa-se que os
segmentos mais desfavorecidos da sociedade, especialmente aqueles inseridos em
comunidades economicamente vulneraveis, enfrentam um distanciamento ainda
maior do conhecimento académico. A escola, que poderia representar uma
oportunidade singular de acesso a esse conhecimento, acaba por reforgar
desigualdades ao restringir o curriculo ao conteudo exigido nas avaliagbes externas.
Nesse contexto, a valorizacdo do conhecimento histérico e a formacao critica dos
alunos tornam-se secundarias, pois a prioridade recai sobre a obtencio de resultados
imediatos, orientados pelas exigéncias das avaliagdes e suas métricas quantitativas.

Nessa linha de pensamento, Martins (2015) argumenta que o Estado incorre
em um erro significativo ao exercer plena autonomia sobre as avaliagdes externas,
impondo a toda a comunidade escolar um modelo de conhecimento que deve ser

trabalhado em sala de aula e, consequentemente, apropriado pelos alunos.

Se a avaliagéo externa surge como valor fundamental dentro da escola, nao
somente no sentido de analisar o trabalho que vem sendo realizado pelos
professores, mas como forma de direcionar os conhecimentos que serao
trabalhados em sala de aula, acaba por definir também o curriculo (Martins,
2015, p. 119).

Essa dinamica resulta em uma inversao de papéis, na qual as avaliacbes
passam a determinar o que sera ensinado, conduzindo a um processo em que O
curriculo se submete aos conteudos que se presume serem avaliados. O curriculo,
que deveria atuar como norteador do ensino, perde sua autonomia. Desse modo, fica
evidente uma légica em que o Estado, na posi¢ao de avaliador, assume a prerrogativa
de condicionar e direcionar o que é abordado em sala de aula e, consequentemente, o
que deve ser estudado pelos alunos. Esse fendmeno € impulsionado pela pressao
para que as unidades escolares alcancem resultados satisfatorios nas avaliagdes
externas. Nesse contexto, o ensino fica subordinado as ideologias daqueles que
elaboram as avaliagbes, enquanto os demais participantes desse processo sao
condicionados a essa ldgica.

No que se refere a distor¢ao da pratica docente resultante da presséo por notas
positivas dos alunos, observa-se que essa dindmica é fomentada pelas proprias redes

de ensino, que necessitam demonstrar a qualidade educacional decorrente das agoes
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de seus gestores. Fernandes (2019) ressalta essa vis&do reducionista do processo de
ensino, destacando que a docéncia perde seu carater historico ao se submeter as

demandas estatisticas:

Finalmente, é importante referir que os proprios professores sofrem
consequéncias como resultado das pressdes sentidas para que os seus
alunos obtenham boas notas nos exames. Um numero de professores
considera que os exames acabam por facilitar as suas tarefas, pois permitem-
Ilhes identificar o que € importante ensinar e, assim, focarem-se nos
conteudos curriculares que sao objeto de exame. Trata-se de 'ensinar para o
exame', que é, reconhecidamente, uma visdo redutora e simplista do que
deve ser a educagdo e a formagcdo dos alunos. Neste sentido, ao
concentrarem os seus esfor¢gos no que 'cai no exame' e na obtengao de bons
resultados, os professores poderao nao ter condicdes para criar reais
oportunidades para que todos e cada um dos seus alunos tenham acesso a
aprendizagens mais abrangentes e significativas (Fernandes, 2019, p. 80).

O ensino significativo e transformador, fundamentado na apropriagdo do
conhecimento classico, € substituido por uma nova dindmica de aprendizagem, em
que conteudos superficiais s&o priorizados com o objetivo de gerar bons resultados
estatisticos. Sobre isso, com a consolidacdo das avaliagcbes externas, torna-se
evidente o impacto dessas métricas no cotidiano escolar. Surge, entédo, o conceito de
accountability, que implica a responsabilizagdo de gestores e professores pelos
desempenhos dos alunos nas avaliagdes padronizadas. “[...] uma vez que sua fungao
era prestar contas ao governo e a sociedade, assim como cobrar das instancias
executoras, nesse caso, as unidades escolares, o cumprimento de obrigagdes, sob o
ponto de vista da eficiéncia” (Tolentino-Neto; Amestoy, 2023, p. 105).

Essa logica gerencialista de responsabilizacdo permeia o ambiente escolar,
recaindo diretamente sobre o professor, que passa a ser visto como o principal
responsavel pelos resultados dos alunos. A eficiéncia do ensino publico, sob essa
otica, desconsidera as multiplas variaveis que compdem o processo de ensino e
aprendizagem, reduzindo-o a um recorte especifico: 0 momento da avaliagéo. Tal
abordagem ignora as desigualdades estruturais, as condigbes socioeconémicas dos
alunos e a complexidade inerente a pratica pedagdgica.

Assim sendo, um instrumento originalmente concebido para fins diagnésticos e
como subsidio para a formulagdo de estratégias pedagodgicas passa a ser empregado
de maneira dicotbmica. De um lado, o governo adota uma postura gerencialista,
limitando-se a fornecer condicdes minimas para o funcionamento da educagao e

isentando-se da responsabilidade pela qualidade do ensino; de outro, os docentes,
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mesmo diante de limitagdes estruturais e desafios cotidianos, tornam-se os principais
responsaveis pelo desempenho dos estudantes, intensificando a pressao sobre sua
atuacao e restringindo sua autonomia pedagadgica.

Nesse cenario, o Estado assume uma nova funcido, a de avaliador. As
avaliacdes externas, elaboradas sob sua supervisdo, afastam-se progressivamente
das reais necessidades de aprendizagem da sala de aula, conforme argumenta
Afonso (2005). Esse distanciamento reduz a complexidade inerente ao fazer
pedagogico e inibe agdes dialéticas capazes de enfrentar as dificuldades estruturais

do ensino.

[...] a emergéncia do Estado-avaliador traduz um retrocesso consideravel,
nao apenas porque promove a recuperagao e atualizagdo de muitos dos
pressupostos positivistas e quantitativistas tornados anacrénicos pelo préprio
aperfeicoamento das teorias da avaliagdo, mas sobretudo porque, do nosso
ponto de vista, favorece a desvalorizagdo da multireferencialidade dos
processos avaliativos, que tem vindo a ser reconhecida como o novo ponto de
chegada para superar a crise dos paradigmas tradicionais neste dominio
(Afonso, 2005, p. 128).

Nesse contexto, Dias Sobrinho (2002) afirma que, a medida que os resultados
das avaliagcbes externas passam a determinar mecanicamente as intervencdes
pedagogicas, sem a devida mediagao dos professores e gestores escolares, perde-se
a oportunidade de gerar mudangas que emergem da realidade concreta da sala de
aula. Além disso, “[...] encaminhamentos nao deveriam ser automaticamente
utilizados e implementados sem antes passar por um duro trabalho de interpretacéo,
discussao e critica envolvendo as partes interessadas" (Dias Sobrinho, 2002, p. 42-
43).

Essa logica ndo contribui para a constru¢gdo de uma educacgéo publica capaz de
efetivar mudancgas estruturais na busca por qualidade de ensino. A responsabilizacao
unilateral dos docentes reforca uma visdo linear da estatistica educacional, na qual os
dados deixam de ser um indicativo para a construgéo de estratégias e passam a servir
como instrumento de culpabilizag&o.

A introducéo das avaliagcbes externas, inicialmente concebida como inovacgao,
consolidou-se como uma pratica rotineira no ambiente educacional. No entanto, Werle
(2012) argumenta que esse modelo ndo contribui efetivamente para transformar a
realidade do ensino, pois reforca a ideia de que os dados estatisticos sao

inquestionaveis e servem predominantemente para identificar responsaveis pelo
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insucesso escolar, em vez de indicar caminhos para melhorias concretas. Segundo a
autora, "baseados em dados quantitativos, os discursos passaram a naturalizar a
abordagem estatistica e, a0 mesmo tempo, as escolas foram atribuidas todas as
possiveis razdes de fracassos e repeténcias entre os estudantes" (Werle, 2012, p.
183).

Tolentino-Neto e Amestoy (2023) defendem que houve uma simplificagao das
finalidades das avaliacbes externas, que deveriam servir como subsidio para
intervengdes no processo educativo a partir da analise dos dados coletados. Contudo,
essas avaliacdes passaram a ser tratadas como um fim em si mesmas, sem promover
reflexdes sobre a realidade das escolas e de seus agentes. Nesse sentido, os autores

destacam que:

Esse desvanecimento da fungdo diagndstica (esperada) da avaliagao
externa, haja vista certo apagamento no que concerne as finalidades de
reorientacdo das politicas educacionais — embora ndo o seja no plano
discursivo dos governos —, tem dado lugar, progressivamente, a fungdes
convergentes com uma regulacédo por resultados educacionais (Tolentino-
Neto; Amestoy, 2023, p. 125).

A funcéo diagnéstica deveria ser um dos principais propositos das avaliagdes
externas, permitindo expor a realidade do ensino publico e viabilizar a implementacao
de estratégias para superar os desafios que comprometem a qualidade da educagéo.
No entanto, essas avaliagbes tém se convertido em instrumentos de
responsabilizagao das unidades escolares, enquanto os governos se isentam de suas
obrigagdes na formulagdo de politicas efetivas que possibilitem melhorias reais no
processo de ensino e aprendizagem.

Conforme Ataides et al. (2019, p. 9):

Os métodos avaliativos centrados nas avaliagdes externas continuam a
oferecer uma educacdo empobrecida, pautada na memorizacdo e
treinamento dos/as alunos/as. Infelizmente, essa é a triste realidade que
estamos vivenciando nos dias atuais, ensejando-se num estreitamento
curricular, em que os/as profissionais sdo condicionados/as a 'ensinar para o
exame', priorizando conteudos propostos pelos testes e, consequentemente,
deixando de lado o ensino emancipador que leva o/a estudante a pensar e a
refletir sobre sua realidade.

Nesse contexto, observa-se que as avaliagdes externas, em vez de cumprirem
sua fungéo diagnéstica e formativa, passaram a instrumentalizar uma nova realidade

para a educacgao publica. Esse fendbmeno implica em perda do valor do conhecimento
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classico, restricado da autonomia pedagdgica dos professores — que passam a focar
exclusivamente nos conteudos das provas — e transferéncia da responsabilidade pelo
fracasso escolar para as unidades educacionais e seus docentes. Assim, em vez de
promover um ensino mais qualitativo e inclusivo, esse modelo reforga desigualdades e
limita a capacidade das escolas de oferecer uma educagao significativa e

transformadora.

2.3 CONSEQUENCIAS DA DUALIDADE DE FINALIDADES DA AVALIACAO

Conforme discutido no primeiro capitulo, a avaliacdo passou a ser
compreendida como um conjunto de agbes voltadas a melhoria do ensino,
distanciando-se de sua fungcdo primordial de instrumento diagnéstico da
aprendizagem. No contexto da universalizagdo do acesso ao conhecimento histérico e
da ampliacdo das matriculas escolares para diferentes segmentos da sociedade,
caracterizados por distintas condigcbes econdmicas e culturais, surgiu um efeito
paradoxal: o aumento das reprovagdes em massa.

Ribeiro (1984) argumenta que essa situacéo decorre de uma incompatibilidade
entre a estrutura da escola e as necessidades de sua nova clientela, gerando um
descompasso entre a realidade educacional e a experiéncia de vida dos estudantes.
Mello (2004, p. 22) questiona esse panorama ao destacar que a qualidade do ensino
ndo deve se restringir aos padrbes historicamente direcionados a elite: “Qual é a
qualidade que responde as aspiragdes e necessidades de todos, e ndo apenas as de
uma elite econémica e cultural?”.

Ainda assim, a busca por solugdes nao se concentrou na analise dos fatores
que dificultam a aprendizagem e na elaboragéo de estratégias eficazes para supera-
los. Ao contrario, atribuiu-se a responsabilidade pelo fracasso escolar a um elemento
especifico, eximindo as redes de ensino da tarefa de implementar politicas publicas
voltadas a garantia do sucesso académico: a avaliagdo. Dessa forma, os estudantes
sao submetidos a critérios estabelecidos por professores e demais avaliadores, que,
por sua vez, seguem diretrizes educacionais impostas pelo sistema de ensino e
regulamentadas por érgaos externos.

Esse modelo avaliativo, em vez de favorecer aprovagdes e progressao
académica, intensifica a exclusdo e se configura como um obstaculo ao sucesso

escolar. Diante desse panorama, o governo defende a necessidade de um diagnostico
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preciso da aprendizagem nas escolas, o que tem resultado na proliferagdo de novas
avaliagdes. Segundo Barbosa e Ferenc (2014), esse movimento tem impulsionado a
criacdo de diversos exames, como a Provinha Brasil, o Sistema de Avaliagdo da
Educacéo Basica (Saeb) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), além de
sistemas proéprios de avaliacdo desenvolvidos por redes estaduais e municipais de
ensino.

Percebe-se que a busca pela melhoria da qualidade educacional se estrutura
em torno de uma multiplicidade de processos avaliativos, sem que haja uma discussao
aprofundada sobre suas reais implicagdes para a aprendizagem e o ensino.

Essa realidade, conforme entende Fernandes (2010 apud Barbosa; Ferenc,

2014, p. 29), revela que:

[...] os responsaveis pelas secretarias de educagéo e os gestores escolares
possuem poucas percepgdes sobre os impactos negativos do IDEB, tais
como: a competigcdo, o estresse dos professores, a redugdo do curriculo
escolar e a quantificacdo da aprendizagem.

A tentativa de solucionar os desafios enfrentados pela escola publica na busca
pela qualidade de ensino resultou em distorgdes, decorrentes da ampliagcao
indiscriminada de avaliagdes. Esse cenario afeta ndo apenas os alunos e o curriculo,
mas também a saude mental dos professores, que se veem obrigados a adequar sua
pratica pedagogica as demandas das avaliagdes externas.

O indice de Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb) tornou-se o principal
indicador do sucesso escolar, influenciando tanto as escolas quanto as redes de
ensino. Como consequéncia, a rotina escolar passa a ser estruturada em funcao das
avaliagdes externas, que determinam o que e quando ensinar, comprometendo a
autonomia pedagogica e esvaziando o curriculo, que se torna paralelo e direcionado
exclusivamente a obtencdo de bons resultados nos exames sistematicamente
aplicados ao longo do ano.

Freitas (2014 apud Casagrande; Bittencourt, 2023, p. 121) alerta que:

[...] as teorias da produtividade e da responsabilizacdo fortalecidas pela
avaliagcao externa no contexto educacional tém exercido um papel central,
predominantemente controlador e indutor da padronizagéo da cultura escolar
e do processo pedagodgico, influenciando significativamente o dia a dia da
escola.

A avaliagdo opera em duas frentes: para o governo, a criagdo de novas
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avaliagdes; para a academia, a consideragao da avaliagdo como recurso didatico na
solugao do fracasso escolar. Todavia, a auséncia de dialogo entre esses dois setores
gera um cenario de desorientagao para os professores, que se veem alienados de sua
prépria pratica, embora conscientes da necessidade de apresentar resultados,
independentemente do mérito da aprendizagem. Dessa maneira, a realidade
educacional passa a ser definida por estatisticas, desconsiderando-se a esséncia do
processo de ensino e aprendizagem.

O papel do docente enquanto mediador entre conhecimento e aluno perde seu
referencial, resultando em um ambiente no qual a apropriacdo do conhecimento se
distancia gradativamente do estudante. Esse distanciamento ocorre a medida que o
ensino passa a ser direcionado essencialmente para a obteng¢ao de bons resultados
nas multiplas avaliagdes as quais os alunos sao submetidos. O conhecimento,
enquanto elemento fundamental para a cidadania, a inser¢cdo no mercado de trabalho
e a construcao de valores pessoais, deixa de ser validado, sendo substituido por uma
realidade orientada por dados estatisticos.

Ataides et al. (2019) denominam essa configuragdo educacional de “quase
mercado”, na qual as a¢gdes governamentais sdo frequentemente apresentadas como
iniciativas de transformacgao e melhoria da qualidade do ensino, funcionando, muitas
vezes, como estratégias de marketing. As avaliagbes externas se inserem nesse
cenario, operando sob uma loégica performatica que privilegia exclusivamente os
resultados, sem necessariamente considerar a qualidade do aprendizado ou o
dominio de conhecimentos classicos. Dessa forma, professores e gestores tornam-se
pecas manipuladas pelos sistemas de ensino, que buscam demonstrar a sociedade
uma suposta qualidade educacional expressa em indicadores estatisticos, sem que
haja, de fato, uma relagdo causal direta com a aprendizagem dos alunos.

Conforme Souza e Oliveira (2003), a avaliagdo, ao ocupar um lugar central no
processo de ensino e aprendizagem, acaba por redefinir a concepgao de qualidade
educacional. Para os autores, “no caso da educagdo, os mecanismos que tém
evidenciado maior potencial de se adequarem a ela sao as politicas de avaliacao,
associadas ou nao a estimulos financeiros” (Souza; Oliveira, 2003, p. 877). Observa-
se, portanto, a auséncia de agdes estruturais voltadas para a mitigagao dos problemas
que impedem a aprendizagem, uma vez que essas iniciativas demandariam tempo e
envolveriam fatores que escapam ao controle burocratico do Estado, como a

participacao da familia, a defasagem cultural e a motivagao dos alunos. Dessa forma,
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a avaliagdo, que deveria ser um recurso para auxiliar o ensino e a aprendizagem,
acaba sendo utilizada como ferramenta principal nas iniciativas que se propdéem a
resgatar a qualidade do ensino.

No ambito desse viés mercadoldgico estruturado em avaliagbes de larga
escala, a publicizagdo dos resultados gera uma visdo de competitividade entre redes
de ensino e escolas. O foco desloca-se para uma disputa por melhores indicadores, os
quais determinam rankings e, consequentemente, definem quais instituicdes séo
consideradas bem-sucedidas ou n&o. Nesse cenario, o conhecimento e a
aprendizagem deixam de ser os principais referenciais do trabalho docente, dando
lugar a praticas de ensino orientadas para os exames avaliativos. Como resultado,
instaura-se um artificialismo no ato de ensinar, em que o curriculo € negligenciado e as
atividades pedagodgicas sao direcionadas exclusivamente para a preparagao dos
alunos para as provas. Esse fendmeno compromete a esséncia do ensino formal, que
deveria estar fundamentado na apropriagdo de conhecimentos classicos como
instrumentos essenciais para a vida profissional, a cidadania e o desenvolvimento
pessoal.

Souza e Oliveira (2003) destacam que essa realidade educacional, inserida em
um contexto de competigao, reflete a apropriagdo de uma légica de mercado que nao
deveria estar presente no universo educacional. Para os autores, essa configuragao
da educacédo formal resulta em uma dindmica predominantemente competitiva, na

qual

[...] pela associagdo entre desempenho e financiamento, podendo redundar
em critérios para alocagdo de recursos, que incidem, até mesmo, em
remuneragdes diferenciadas dentro de sistemas de ensino que até ha pouco
trabalhavam com a nog¢do de remuneragdes isondmicas (Souza; Oliveira,
2003, p. 877).

Dessa forma, metas de aprendizagem séao artificialmente estabelecidas,
comprometendo a autonomia pedagdgica do docente. Em um cenario no qual o
professor se torna mais um agente em um sistema educacional pautado por métricas
de desempenho, a esséncia do ensino — fundamentada na apropriacdo do
conhecimento historicamente construido pelas sociedades — €& progressivamente
esvaziada.

Embora o discurso oficial enfatize a qualidade educacional, a pratica revela um
processo que fragiliza o papel da escola como promotora do desenvolvimento cultural
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e social dos alunos da rede publica. No contexto pedagogico, quando a autonomia dos
agentes educacionais é enfraquecida, a educagao perde sua capacidade de oferecer
as novas geragdes uma formagao mais abrangente e enriquecedora do que a recebida
pelas geragdes anteriores.

Além disso, sob a o6tica liberal da responsabilizagdo, o gerencialismo passa a

imperar no ambiente escolar. Nesse sentido, Parente (2012, p. 74) esclarece:

[...] expansado das empresas privadas como modelo de organizacéo eficiente
e do mercado como regulador de trocas. Esses fatos impulsionam o
fortalecimento do gerencialismo — que passou a influenciar a esfera
governamental, provocando cortes orgamentarios nas verbas publicas —
privatizagdo das empresas estatais e a implantagdo de programas de
modernizagao dos servigos publicos.

Essa légica empresarial permeia, de forma velada, a implementagdo das
avaliagdes externas em uma sociedade regida por principios neoliberais, nos quais o
controle assume papel central. Sob o pretexto de diagnosticar a realidade
educacional, essas avaliagcbes operam como instrumentos de responsabilizagao que
exercem influéncia sobre o fazer pedagdgico, desde a definigdo dos conteudos a
serem ensinados até a distribuicdo de recursos e a concepg¢ao do que constitui uma
escola de qualidade. Nesse cenario, o sistema educacional se reconfigura,
restringindo a autonomia pedagdgica e intensificando as pressdes psicoldgicas sobre
os docentes na tentativa de atender as diretrizes impostas.

A seguir, as imagens de algumas reportagens mostram o impacto dessas

pressdes no cotidiano escola:
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Figura 1 — Reportagens a respeito das pressoes nhas escolas
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Fonte: Adaptada pelo autor.

As imagens apresentadas em reportagens evidenciam que a busca imperativa
por resultados comprobatérios de qualidade educacional tem levado a situacdes de
irregularidades, incluindo fraudes e estratégias de gerenciamento voltadas a obtengao
de dados positivos para redes de ensino. Esse cenario destoa da finalidade primordial
das avaliagdes externas em larga escala, cujo propésito deveria ser fornecer subsidios
para a analise da qualidade do ensino publico. Ainda assim, a légica do accountability
impbe-se as redes educacionais na forma de metas estatisticas, conferindo
legitimidade a gestdo governamental, seja ela estadual ou municipal, ao demonstrar
avancos quantitativos no ensino.

A anadlise dessas imagens remete as reflexdes de Freitas (2018), que, com base
em Vitor Paro (2007), discute a dinamica escolar e as ag¢des voltadas a garantia da
qualidade no processo de ensino e aprendizagem. O autor destaca que a escola n&o
deve ser concebida apenas como um espaco de transmissao de informacdes ou
preparacdo para o mercado de trabalho, mas como um ambiente de apropriacao
cultural, compreendido em sua complexidade, configurando-se “[...] ndo com um mero

provimento de informagdes e preparagao para o mercado de trabalho; a escola,
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segundo ele, é vista como uma forma de apropriagao cultural entendida como algo
mais complexo” (Freitas, 2018, p. 170).

A partir dessa perspectiva, a educacdo assume uma dimensdo ampla e
multifacetada. Quando o foco se restringe a dados quantitativos e suas implicagdes
pontuais, as conclusdes tornam-se limitadas, desconsiderando a complexidade
inerente ao processo educativo. A formacao escolar transcende a mera apresentagao
de indices estatisticos, configurando-se em um instrumento de transformacgao tanto

individual quanto social.
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CAPITULO 3 — AVALIAGAO: INSTRUMENTO DE INCLUSAO E
DEMOCRATIZAGAO DO SABER ESCOLAR

Na atual conjuntura, compreender a avaliagdo como um elemento constitutivo
do processo educativo implica reconhecer sua autonomia em relagdo ao ensino e a
aprendizagem. Embora frequentemente associada a esses dois aspectos, a avaliagéo
configura-se como uma categoria prépria, cuja fungdo tem sido, ao longo do tempo,
distorcida por definicbes que a tornam sinénima do ato de ensinar e aprender. Essa
confusdo compromete seu papel essencial, que transcende a mera verificagcdo do
desempenho escolar e se estabelece como um instrumento fundamental para a
inclusao e democratizacido do saber.

No contexto desta dissertagao, recorre-se as reflexdes de Bauman (2021), que
contrapde os conceitos de mixofobia e mixofilia. O primeiro termo refere-se ao medo
do novo, do desconhecido e do diferente, levando individuos a buscarem seguranca
em ambientes homogéneos; o segundo, por outro lado, representa a abertura ao novo,
a diversidade e a inovacgao, estimulando a incorporacao de diferentes experiéncias e
perspectivas. Essa dicotomia estabelece um paralelo relevante com a concepc¢éo da
avaliagdo no ambito educacional.

A partir dessa perspectiva, defende-se uma visdo da avaliacdo alinhada a
mixofilia, superando sua caracterizacdo como uma mera ferramenta de mensuracéao
do desempenho escolar. Em vez de um mecanismo que apenas reflete reacdes
institucionais, docentes ou discentes, a avaliagao deve ser compreendida como um
processo dindmico e integrador, que permeia todas as etapas do percurso

educacional.

3.1 PARA QUE SERVE A AVALIAGAO?

A avaliagao cumpre papel essencial no processo de ensino e aprendizagem,
nao se configurando como um elemento acessorio ou dispensavel. Educagao e
avaliagdo mantém uma relacdo de interdependéncia, na qual toda intervencao
educativa conduz, de algum modo, a um olhar avaliativo. Educar implica adquirir novos
conhecimentos, sejam eles praticos ou tedricos, e é justamente na busca pela

compreensao do que foi aprendido que a avaliacéo se torna indispensavel.
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[...]

¢ do ponto de vista metodoldgico, a avaliagdo é uma atividade que obtém,
combina e compara dados de desempenho com um conjunto de metas
escalonadas; e do ponto de vista de sua finalidade, a avaliagao responde a
questdes sobre a eficacia/efetividade dos programas e, neste sentido, sua
tarefa é julgar e informar; e do ponto de vista de seu papel, a avaliagdo detecta
eventuais falhas e afere méritos dos programas durante sua elaboragao.
Neste sentido, sua tarefa é formativa, permitindo a corre¢do ou conformacéao
de rumos (Faria, 1999, p. 42).

A avaliagéo, conforme apresentado por Faria (1999), possui multiplas facetas.
Enquanto mecanismo mensurativo, permite a comparagao de dados que indicam o
sucesso ou o fracasso do processo de ensino e aprendizagem. Em seu aspecto
informativo, fornece subsidios para compreender se os programas educacionais
atingem seus objetivos. Além disso, desempenha um papel formativo ao identificar
deficiéncias e permitir intervengdes que visam aprimorar o percurso escolar dos
alunos.

Etimologicamente, o termo avaliar possui um significado préprio, mas sua
aplicacao transcende essa definigdo. Prates (2010) destaca que a avaliagdo ndo é um
processo neutro, pois se relaciona diretamente com a nogao de poder. O ato de definir
0 que deve ser ensinado implica construir um perfil de conhecimento e,
consequentemente, formar individuos que atuarao na sociedade de acordo com essa

configuragéo.

O termo avaliagdo etimologicamente significa valor, esforco de apreciar
efeitos reais, determinando o que é bom ou ruim. Como juizo, ndo pode ser
neutro nem exterior as relagdes de poder, logo, tem carater eminentemente
politico, exigindo postura de objetivagdo e independéncia. [...] Avaliar, em
sentido lato, significa estimar mérito, estabelecer juizo pautado em critérios
(Prates, 2010, p. 5).

Essa compreensao refor¢ca a necessidade de uma abordagem avaliativa que
transcenda a simples verificacdo de resultados, permitindo reflexdes sobre seu
impacto na formagao dos sujeitos e na construgdo de um ensino, de fato, inclusivo e
democratico.

Minayo (2005) enfatiza que a avaliagdo tem como proposito explicitar a
realidade do ensino, possibilitando que a aprendizagem ocorra de maneira mais
efetiva. Para as instituicbes de ensino, esse processo permite verificar se as acdes
planejadas produzem os efeitos esperados; para os alunos, proporciona uma

compreensao mais clara sobre o dominio dos conteudos ensinados. A autora ressalta
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que, ao identificar os pontos fortes e fracos do ensino, a avaliacdo orienta o

redirecionamento de investimentos e a¢des pedagdgicas. Conforme destaca:

[...] reduzir incertezas, melhorar a efetividade das agdes e propiciar a tomada
de decisdes relevantes. Guia-se por quatro objetivos: oferecer respostas aos
beneficiarios, a sociedade e ao governo sobre o emprego dos recursos
publicos; orientar os investidores sobre os frutos de sua aplicagao; responder
aos interesses das instituicdes, de seus gestores e de seus técnicos; buscar
sempre uma melhor adequagéao de suas atividades (Minayo, 2005, p. 19).

No entanto, a que tipo de educacgao essa avaliagao se refere? Nao a concepgao
de educagao apresentada por Branddo (1984), que enfatiza a diversidade dos
processos educativos e uma perspectiva ampliada do conceito, a qual ndo se restringe

ao ambiente escolar.

A educacao existe onde ndo ha escola, e por toda parte pode haver redes e
estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geracado a outra, onde
ainda nao foi sequer criada a sombra de algum modelo de ensino formal e
centralizado. Porque a educagao aprende com o homem a continuar o
trabalho da vida. Ninguém escapa da educagao. Em casa, na rua, na igreja ou
na escola, de um modo ou de muitos, todos nés envolvemos pedagos da vida
com ela: para aprender, para ensinar, para aprender e ensinar. Para saber,
para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a
educagdo. Com uma ou com varias: educagdo? Educagées. E ja que, pelo
menos por isso, sempre achamos que temos alguma coisa a dizer sobre a
educacao que nos invade a vida (Brandao, 1984, p. 6-7).

No ambito dessa visdo ampliada, o ato de avaliar se faz presente, pois ensinar e
aprender sao processos continuos que influenciam o comportamento humano. A
avaliagao, nesse contexto, pode ser percebida pela transformacdo das condutas
individuais e coletivas. Entretanto, a abordagem adotada nesta discussao refere-se a
educacado voltada ao "[...] conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e
nao a cultura popular” (Saviani, 2006, p. 14). Trata-se, portanto, de um ensino formal,
desenvolvido em espacgos institucionalizados, nos quais se estruturam praticas
pedagogicas voltadas a sistematizagdo do conhecimento.

Mas, o que se entende por cultura erudita no contexto da educacao escolar e do
ato avaliativo? Um indicativo pertinente associa essa concepcao a educacéo liberal, a

qual,

[...] Modernamente passou a significar o tipo de conhecimento que tem por
objetivo formar o cidaddo em geral, que se distingue da simples formacéo
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profissional, mais especificamente para uma sociedade democratica,
entendida como a sociedade onde seja possivel a discussdo e que as
questdes em debate sejam arbitradas pela razdo. A educacéo liberal enfatiza
anecessidade de ler e absorver o legado das obras classicas, compreendidas
como obras de valor € interesses permanentes (Kimball, 2009, p. 7).

Dessa forma, a educacdo liberal direciona-se, prioritariamente, ao
conhecimento classico, sendo a avaliagdo escolar um instrumento que busca
mensurar a apropriacao desse conhecimento pelo estudante. O ato avaliativo,
portanto, ndo se configura como um processo espontdneo ou meramente
observacional. No ambiente escolar, avaliar implica procedimentos sistematicos que
permitam verificar se a cultura erudita foi assimilada pelo aluno e em que medida essa
apropriacdo ocorreu. Nesse contexto, a avaliacdo escolar assume um propoésito

especifico.

A avaliagédo escolar é tida como uma forma de diagnosticar a situagdo de
aprendizagem de cada aluno. Ou seja, sua fungao é verificar o quanto do
conteudo ensinado foi absorvido pelos alunos, bem como analisar se eles
estdo conseguindo acompanhar a programagéo curricular. Sendo assim, a
avaliagcao mostra as dificuldades de cada aluno. Porém, esses pontos
nao devem ser encarados como fraquezas, mas sim como objetivos que o
professor deve ajudar a alcangar e a solucionar nos préximos passos. Dessa
maneira, a avaliagdo deve ser entendida como um processo continuo e
sistematico dentro da escola (Lange, 2022, n. p., grifos nossos).

Compreende-se, entdo, que a finalidade da avaliagcdo é diagnosticar a
aprendizagem do aluno. E por meio desse processo que se torna possivel identificar o
que foi efetivamente aprendido, permitindo que os docentes intervenham para auxiliar
no aprimoramento do desempenho discente. Destarte, a avaliacao subsidia a tomada
de decisdes pedagdgicas, contribuindo para a qualificacdo da aprendizagem.

A aplicacdo da avaliacdo escolar formaliza, para o professor, 0 conhecimento
sobre o progresso do aluno, ao mesmo tempo que possibilita ao estudante
compreender sua propria trajetoria de aprendizagem. Nessa perspectiva, destaca-se

que:

A avaliagéo no seio da atividade de aprendizagem € uma necessidade, tanto
para o professor como para o aluno. A avaliagao permite ao professor adquirir
os elementos de conhecimentos que o tornem capaz de situar, do modo mais
correto e eficaz possivel, a agado de estimulo, de guia ao aluno. A este ultimo,
entdo, permite verificar em que aspectos ele deve melhorar durante seu
processo de aprendizagem (Depresbiteris, 1989, p. 45).

Avaliar é essencial ao processo pedagdgico, pois reflete a realidade do ensino e
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da aprendizagem. Nesse sentido, a autora reforga a importancia da avaliagdo ao

pontuar que:

A avaliagdo, em sintese, serve de informacgado para a melhoria ndo sé do
produto final, mas do processo e de sua de sua formacao. Se, a avaliagao
falhar, nao sera possivel dispor de orientacdo sobre a relagao entre o plano e
os resultados obtidos. Dai resultam a frustragédo, a sensac¢éo de insegurancga,
a falta de dire¢ao precisa (Depresbiteris, 1989, p. 45-46).

A auséncia de avaliagao na pratica pedagdgica compromete a identificagao de
dificuldades e o planejamento de estratégias para supera-las. A avaliagao possibilita
um direcionamento mais assertivo das intervengdes docentes, tornando-se
indispensavel para uma pratica pedagogica eficaz.

Corroborando essa perspectiva, a avaliagao se configura como um elemento

fundamental para a reflexdo continua do professor sobre sua pratica. Nesse sentido:

A avaliagdo subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua
sobre a sua pratica, sobre a criacdo de novos instrumentos de trabalho e a
retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos
como adequados para o processo de aprendizagem individual ou de todo o
grupo (Brasil, 1997, p. 81).

Com base nessas reflexdes, a avaliacdo ndo se limita a um instrumento de
verificagdo do aprendizado, mas constitui um meio de subsidiar o planejamento
pedagogico. Conhecer a realidade de aprendizagem dos alunos é fundamental para
estruturar estratégias que favorecam seu desenvolvimento. Nesse contexto, a
avaliagdo se materializa como um processo continuo, capaz de revelar sucessos e
dificuldades, orientando a tomada de decisbes que promovam a melhoria do processo

de ensino e aprendizagem.

3.2 NOVOS CONCEITOS ASSOCIADOS AO ATO AVALIATIVO

Ha uma ortodoxia associada ao ensino publico, especialmente em fung¢ao da
democratizacdo desse ensino, 0 que implica em um processo de aprovacdes
massificadas. Para os alunos socialmente e economicamente desprivilegiados, o
ensino tende a ser visto como um anatema, ja que muitos sdo, de antemao, excluidos
de um processo educacional que deveria garantir a continuidade de sua caminhada

escolar. Nesse contexto, surge a questao: de que adianta oferecer acesso ao ensino
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se, em contrapartida, ndo se assegura o acompanhamento necessario para o sucesso
desses estudantes? O éxito escolar, assim, é frequentemente materializado pelas
aprovagdes. Quando essas aprovagdes nao ocorrem, o ato avaliativo torna-se
responsavel por mais uma forma de exclusédo na vida desses alunos.

Nesse cenario, a avaliacéo € vista como um indutor do fracasso, pois ela reforca
o status quo de exclusao social e econbmica. Por meio dela, a desigualdade se
perpetua, em vez de ser superada. Por conseguinte, ela passa a ser objeto de um
processo de escrutinio, com o objetivo de revelar os mecanismos de exclusao que ela
mesma contribui para consolidar. Em vez de ser um instrumento de superacédo das
desigualdades, a avaliagdo se configura como um dos pilares que mantém essas
disparidades. A terminologia associada ao ato avaliativo, por sua vez, tem sido
frequentemente usada para justificar o fracasso escolar.

Por um longo periodo, a avaliagdo escolar esteve centrada exclusivamente no
rendimento dos alunos, funcionando como uma ferramenta politica e pedagdgica, bem
como um campo de estudo. Ela foi aplicada para regular, selecionar, medir e
hierarquizar, sem a devida preocupagao com a aprendizagem em si, tanto no contexto
escolar quanto na gestdo publica (Silva; Silva, 2012). Observa-se, portanto, uma
grande preocupagao com o quantitativo, mas com pouca atengao ao qualitativo. Como
afirmam Silva e Silva (2012, p. 66), "[...] percebe-se uma enorme preocupag¢ao com o
quantitativo sem dar muita importancia ao qualitativo".

A analise da avaliagdo, enquanto instrumento de exclusio, foca especialmente
no ensino publico. E nesse contexto que ela é considerada problematica. Entretanto, é
importante destacar que os instrumentos avaliativos aplicados tanto no ensino publico
quanto no privado nao sao substancialmente diferentes, pois ambos buscam medir o
rendimento dos alunos. Porém, o foco dos estudos sobre avaliagdo recai
principalmente sobre o ensino publico, dado o entendimento de que, por meio da
educacao, pode-se oferecer a populagdo marginalizada um caminho para superar
essa marginalizagéo.

Chueiri (2008) aponta para a existéncia de categorias criadas para distinguir a
polissemia e as implicagdes decorrentes dessa diversidade de finalidades em torno do
ato de avaliar. Ha uma busca constante por compreender os impactos da avaliagao no
processo de aprendizagem dos alunos, gerando conceitos e indexadores que ajudam
a diferenciar o que constitui um bom ensino e o0 que se configura como um elemento

mecanico, muitas vezes aceito como verdadeiro pela simples chancela da avaliacao.



77

Nesse sentido, a avaliagdo pode ser compreendida em diferentes dimensdes:
como um exame, como uma expressao de medicdo, como um processo de
classificagdo ou regulagdo, ou ainda como uma forma de qualificagcdo. Essas
diferentes abordagens buscam esclarecer as praticas que devem ser adotadas nas
escolas, com o objetivo de promover a continuidade da jornada escolar dos alunos.

A avaliagao, na perspectiva do exame, é entendida como uma ferramenta a

servigo de

[...] exigéncias de natureza administrativa, serve para reconhecer
formalmente a presenca (ou auséncia) de determinado conhecimento, mas
nao dispde da mesma capacidade para indicar qual a capacidade para indicar
qual o saber que o sujeito possui e como esté interpretando as mensagens
que recebe (Esteban, 2001, p. 100).

Em outras palavras, esse tipo de avaliacdo atende a burocracia, sem se
preocupar com as finalidades pedagogicas ou com a identificagdo da qualidade do
saber. Nesse modelo, tende-se a desconsiderar que cada questdo formulada se
baseia em conteudos expressos nos curriculos escolares, ou seja, existe um
conhecimento sobre o que o aluno acerta ou erra nas questoes, refletindo o carater
diagnostico dessa avaliagéo.

Chueiri (2008), amparando-se em Perrenoud, endossa a visao de que o ato de
avaliar, sob a perspectiva tradicional, ndo busca conhecer a realidade do que foi
ensinado. Em vez disso, ele se configura como um mecanismo para classificar e
hierarquizar os alunos com base nos erros ou acertos detectados pela avaliagao.

A avaliagao tem sido, tradicionalmente, associada, na escola, a criacdo de
hierarquias de exceléncia, conforme observa Chueiri (2008, p. 11), ao afirmar que: "Os
alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de uma norma de
exceléncia, definida em absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores
alunos". Esse processo de classificacao reflete uma pratica quase consensual, que
ignora a diversidade cognitiva e cultural dos alunos, desconsiderando o tempo e os
contextos distintos nos quais cada um se dedica ao estudo fora do ambiente escolar.
Como resultado, € possivel que eles obtenham resultados variados, refletidos no ato
avaliativo, e que esses resultados sejam frequentemente injustamente comparados a
norma de exceléncia.

O conceito de norma de exceléncia é pautado nos acertos dos alunos em

relagdo aos conteudos curriculares, ndo sendo determinada pelo avaliador nem por
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aqueles que mais acertaram nas questdes. Essa visdo, porém, ndo leva em
consideracgao a pluralidade de formas de aprendizagem e a singularidade do processo
educativo.

Outro conceito relevante apresentado por Chueiri (2008), em consonancia com
Hadji (2001), diz respeito a ideia de que:

[...] a avaliacdo é uma medida dos desempenhos dos alunos encontra-se
fortemente enraizada na mente dos professores e, frequentemente, na mente
dos alunos, e a dificuldade para a superagédo dessa concepgédo reside na
suposta ‘confiabilidade’ das medidas em educagdo e nos parametros
‘objetivos’ utilizados pelos professores para atribuir notas as tarefas dos
alunos (Chueiri, 2008, p. 56).

Contudo, é importante destacar que o ato de atribuir notas as tarefas nao deve
ser encarado como uma atividade subjetiva. Se fosse assim, o conhecimento e os
conteudos curriculares seriam relativizados de acordo com as subjetividades de cada
professor. Existe, portanto, uma fixagdo exacerbada pela validade do conhecimento
classico, que se manifesta por meio dos curriculos escolares, apesar das constantes
duvidas sobre as interferéncias do professor ao determinar o que pode ser
considerado valido como resposta.

Essa visao situacional do processo de corre¢cao das avaliagbes, marcada por
uma desconfianga quase patoldgica sobre o que pode ou nao ser validado, configura
uma narrativa que parece desfavorecer o conhecimento formal. A realidade da
avaliacdo, enquanto um mecanismo que nao favorece aprovagdes ou aprendizagem,
como exposto no primeiro capitulo, tem levado estudiosos a propor novas formas de
avaliagdo, com mudangas semanticas significativas, como a avaliagdo mediadora e a
avaliagdo formativa. Essas propostas refletem a busca por solugdes que
democratizem a jornada escolar dos alunos, especialmente no contexto do ensino

publico.

3.3 CRITICAS A AVALIACAO

A educacéo formal tem sido alvo de criticas ao longo do tempo, especialmente
no processo de democratizagdo, quando alunos de camadas socioeconbémicas e
culturais consideradas desfavorecidas passaram a frequentar as escolas. Nesse

contexto, a avaliacdo, frequentemente, torna-se o principal alvo dessas criticas.
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Observa-se que muitas dessas criticas abrangem uma ampla gama de aspectos,
buscando relacionar, de maneira causa e efeito, o sucesso e o fracasso escolar com o

ato avaliativo, como se fossem consequéncias diretamente vinculadas.

Frequentemente a avaliagdo feita pelo professor se fundamenta na
fragmentacdo do processo ensino/aprendizagem e na classificacdo das
respostas de seus alunos e alunas, a partir de um padrao predeterminado [...]
a avaliagao escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas
culturas e seus processos de construgdo de conhecimentos; desvalorizando
saberes fortalece a hierarquia que esta posta, contribuindo para que diversos
saberes sejam apagados, percam sua existéncia e se confirmem como a
auséncia de conhecimento (Esteban, 2001, p. 16-17).

A avaliagao, entendida como um processo de afericdo da aprendizagem, nao
comporta, desse modo, elementos como cultura, processos de constru¢do do
conhecimento ou outros aspectos que envolvem as singularidades e subjetividades do
sujeito avaliado. Essa concepgao subverte a nogao do curriculo escolar e desafia a
definicdo de ensino formal, além de colocar em questionamento a prépria fungao da
escola como um espago destinado ao processamento de um conhecimento
especifico: 0 conhecimento classico.

Ademais, conforme destacado por Moretto (2010 apud Freiras; Costa; Miranda,
2014, p. 89):

[...] a avaliagdo no modelo classificatério, € isolada do processo de ensino e
surge como um recorte da aprendizagem. Neste tipo, a avaliacédo é
categorizada como controle das condutas, atua de forma excludente, no qual
0s que nao sabem sao colocados para fora. O erro neste caso é associado a
fracasso, e o instrumento prova, é utilizado pelo professor como um momento
para ‘acerto de contas’.

Em contraste com a abordagem tradicional, a avaliagdo é aqui vislumbrada
como recortes que ndo sao processuais. Os seus resultados indicam, de maneira
pejorativa, o fracasso de uns e o sucesso de outros. Esses recortes sao definidos pelo
proprio curriculo, que estabelece o que deve ser ensinado em determinado periodo.
Dessa forma, n&o se pode avaliar de maneira integrada, visto que o recorte se limita ao
que foi apropriado pelo aluno em um dado momento temporal. A segmentagao da
avaliacdo € uma estratégia para reduzir a exclusido, permitindo que o aluno tenha a
oportunidade de se preparar para o que sera avaliado em determinado periodo.

Em uma linha de raciocinio similar, Luckesi (2018, p. 177), de maneira
perspicaz, esclarece que “o ato de avaliar, como ato de investigar e produzir
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conhecimento da qualidade da realidade, se da em momentos sucessivos de uma
acgao, por isso ela ndo é processual nem continua, mas sucessiva”.

Dessa maneira, os acertos e erros consistem em corolarios da apropriacao do
conhecimento, que ocorre em etapas sucessivas. A perspectiva do ato avaliativo deve
se restringir a essa realidade do que foi ensinado, proporcionando ao aluno uma
referéncia clara do que devera ser estudado e avaliado. Isso oferece ao estudante a
seguranga necessaria sobre o conteudo abordado, além de criar uma maior
transparéncia no processo de avaliacdo. O resultado das avaliagbes é, entao,
transformado em significados definidos pelos sistemas de ensino, que codificam os
acertos e erros de forma a garantir clareza, objetividade e a publicizagao da realidade
de aprendizagem dos alunos.

Na tentativa de estabelecer o ato avaliativo como um instrumento ativo capaz
de reverter situagdes que expressem a nao-aprendizagem (entendendo como ativo as
acdes desencadeadas a partir dos resultados das avaliagdes), busca-se conferir
protagonismo a esse ato. E importante destacar que, ndo pela prova, exame ou
avaliagdo em si, mas por meio desses mecanismos, podem-se promover acdes de
reflexdo tanto por parte do aluno quanto do professor, bem como da comunidade
escolar, acerca dos resultados obtidos. Nesse sentido, a prova se configura como um

meio dentro desse processo.

A avaliagdo a servigo da aprendizagem tem o ensino como processual,
dindmico, e constante, o controle neste modelo ¢é utilizado para atuagéo na
dinamica do processo. E includente, pois aceita a situagéo posta e trabalha
para a superacgéao, acolhe a situagao tal qual se apresenta, a aprendizagem é
um processo de conquista, e a prova um momento privilegiado de estudos. A
prova como instrumento de avaliagdo, pode e deve ser utilizada, para que o
aluno faca deste momento, construgdo de conhecimento (Freitas; Costa;
Miranda, 2014, p. 89).

Nesse contexto, o ato de avaliar pde-se a servigo da aprendizagem. No entanto,
em um cenario em que o significado das palavras se relativiza, esse ato tende a ser
entendido como sinbnimo de agbes pedagodgicas voltadas para o ensino e a
aprendizagem, quase como um recurso didatico. Avaliar, no entanto, sob a ética
epistemoldgica, como bem argumenta Luckesi (2018), ndo se limita a essa
configuragdo de significados; €, na verdade, a busca por conhecer o grau de
apropriagdo de um determinado conhecimento, seja pratico ou tedrico, que foi

ensinado.
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Essa ampliagdo do significado do ato de avaliar, indo além de sua fungéo

original, tem levado a situa¢des no cotidiano escolar nas quais:

A escola muitas vezes é cruel quando todos fundam suas atengdes na
promogao, ou reprovacgao do aluno. O sistema quer resultados quantitativos
positivos, os pais querem a aprovacado, os professores na busca de
resultados ameagam com a prova e 0s alunos pensam apenas na nota que
precisam para serem aprovados. A aprendizagem e o processo avaliativo séo
colocados em segundo plano, pois o que realmente interessa, nesse caso, &
aprovar o maior nimero de educandos possivel (Luckesi, 2011, p. 64).

Buscar explicagdes sobre a nao-aprendizagem dos alunos, centrando-se na
avaliagdo como o elemento que articula todos os aspectos desse fracasso, tem se
tornado um lugar comum entre diversos autores. Esse posicionamento se assemelha
a um dogma, um prognostico facil e esperado sobre as causas da ndo-aprendizagem.
Questdes em que o discente esta imerso, como mudangas comportamentais, novos
padrées de consumo, impacto das novas tecnologias, dentre outros aspectos, sé&o
frequentemente negligenciadas. Ainda assim, as analises recaem em regressdes que

tentam explicar o fracasso dos alunos da rede publica de ensino.

A avaliagdo também ¢é usada como forma de punicdo e hierarquizagao.
Todavia, quando usada como um meio de punigdo ou como uma via
excludente, ela se torna um instrumento de controle e de reprodugdo. E
possivel compreender essa problematica da avaliagdo como puni¢gdo ou
sistema de medida quando se percebe que tais fatores sdo herangas
histéricas que se iniciam na formacgao dos professores e se perpetuam na
reproducao destes quando se tornam docentes (Carminatti; Borges, 2012, p.
161).

Tal analise, porém, se apresenta como limitante, uma vez que restringe a busca
por uma compreensdo mais abrangente dos diversos fatores que interferem no
processo de aprendizagem dos alunos. Além disso, essa perspectiva deixa explicito
que a relagao de sucesso esta vinculada, de forma rigida, a figura do professor e do
aluno, sendo a avaliacido o meio pelo qual o professor, em um processo de catarse,
repete 0 que supostamente vivenciou em tempos passados, enquanto aluno.
Conforme indicam os autores, “o professor avalia segundo foi avaliado, inspirando-se
em seus professores ao longo de sua escolaridade, e desta forma, a avaliagao se
mantem como a repeticdo de um modelo decadente” (Freitas; Costa; Miranda, 2014, p.
89).

E necessario superar relagdes limitantes e focar na existéncia de um fator
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norteador para o ato avaliativo, no qual a avaliagdo, assim como uma moeda, possui
duas faces: uma que demonstra a apropriacdo do conhecimento e outra que indica a
nao-apropriagcao. Enxerga-se que essa perspectiva € considerada perndstica, visto
que, se todos s&o iguais, devem alcangar os mesmos resultados, independentemente
dos ritmos diferenciados que sao inerentes a individualidade das pessoas. Essa visao
se revela artificiosa, pois se fundamenta no discurso do pedagogicamente correto, no
qual se analisa o produto do ensino e da aprendizagem por meio das avaliagdes, sem
considerar as possiveis causas desse produto.

Como exposto anteriormente:

[...] a avaliacdo esta mais articulada com a reprovagdo do que com a
aprovagao e dai vem a sua contribuicdo para a seletividade social, que ja
existe independente dela. A seletividade social ja esta posta: a avaliagao
colabora com a correnteza, acrescentando mais um ‘fio d’agua’ (Luckesi,
2003, p. 26).

Na busca por explicacdes para o denominado fracasso escolar, a avaliacao
acaba por se tornar o que se pode chamar de “bode expiatério”, ou seja, um alvo facil
para criticas sobre a qualidade do ensino nas redes publicas. Nesse contexto, ela
adquire uma nova funcdo, que vai além de simplesmente refletir a qualidade da
realidade educacional: passa também a incorporar as dindmicas do processo de
ensinar e aprender. Nesse movimento, as especificidades desse processo acabam
sendo deslocadas e projetadas no proprio ato avaliativo.

Na pratica, constata-se que a avaliacao

[...] tem sido usada muita mais como uma forma de mensuragao e puni¢ao do
que como instrumento de auxilio na transformagao da educagao. Desse modo
avaliacao classificatéria nega a dindmica do processo de conhecimento ao ter
um fim em si mesma (Freitas; Costa; Miranda, 2014, p. 90).

Neste cenario, ha uma busca incessante por um caminho pedagoégico que
realmente concretize a promessa de educagao publica de qualidade para todos.
Contudo, a avaliagao, muitas vezes, restringe essa busca, pois passa a excluir, em vez
de incluir, alunos que ja enfrentam discriminagdo social, seja por sua origem
econdmica ou cultural. O processo avaliativo, em vez de servir como um instrumento
de transformacao, reforca a exclusao, criando barreiras para o alcance da equidade

educacional:
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Provas e exames implicam o julgamento, com consequente exclusao;
avaliacao pressupde acolhimento, tendo em vista a transformagao. As
finalidades e fungbes da avaliagdo da aprendizagem sao diversas das
finalidades e funcbes das provas e exames. Enquanto as finalidades e
fungdes das provas e exames sao compativeis com a sociedade burguesa, as
das avaliagdes a questionam; por isso, torna-se dificil realizar a avaliagao na
integralidade do seu conceito no exercicio de atividades educacionais, sejam
individuais ou coletivas (Luckesi, 2003, p. 171).

Ao incorporar a avaliagao no debate sobre as consequéncias de seu uso, surge
também uma dimensao politica, pois o ato avaliativo se configura como uma
ferramenta que reforga a sociedade de guetos, mantendo o status quo. Nesse
processo, a subjetividade presente na avaliagdao se torna um elemento central,
funcionando como um instrumento de exclusdo. Desse modo, a distincdo entre
avaliacdo e provas/exames ndo se resume a uma questdo semantica, dado que
envolve uma reconfiguracao das praticas educacionais e suas implicagdes sociais.

Por outro lado, o professor, ao aplicar a avaliagcdo, desempenha um papel
crucial, influenciando diretamente os resultados. Esse processo nao se limita ao certo
ou errado, envolvendo uma interpretacéo pessoal, que reflete as proprias concepgoes
e vivéncias do docente. Como afirmam Chueiri (2008, p. 52):

Na condi¢cao de avaliador desse processo, o professor interpreta e atribui
sentidos e significados a avaliagcdo escolar, produzindo conhecimentos e
representacbes a respeito da avaliagdo e acerca de seu papel como
avaliador, com base em suas préprias concepgdes, vivéncias e
conhecimentos.

Nesse contexto, a interpretacado do professor sobre o que é certo ou errado na
avaliagdo ndo € um ato arbitrario, mas se fundamenta no conhecimento formal, que
serve como parametro para definir o que € considerado correto ou ndo. O
conhecimento empirico, por mais relevante que seja, ndo deve ser utilizado como
critério para a corregcao das avaliagdes. Diante disso, o ato de avaliar deve ser
entendido como um processo complexo, que envolve ndo apenas as praticas
pedagogicas dos docentes, mas também as politicas educacionais mais amplas,
sendo, assim, crucial para o desenvolvimento de uma educacéo inclusiva e justa.

Contudo, as criticas que associam a avaliagdo a um instrumento ideoldgico

encontram, muitas vezes, um terreno fértil para argumentagoes.

A avaliagéo escolar € um meio € ndo um fim em si mesma; esta delimitada por
uma determinada teoria e por uma determinada pratica pedagdgica. Ela n&o
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ocorre num vazio conceitual, mas esta dimensionada por um modelo tedrico
de sociedade, de homem, de educacéo e, consequentemente, de ensino e de
aprendizagem, expresso na teoria e na pratica pedagdgica (Caldeira, 2000, p.
122).

Por sua natureza epistemoldgica, o ato de avaliar ndo se limita a ideologias ou a
visdes de mundo especificas. No entanto, ele pode ser direcionado com esse viés,
visto que, conforme Freire (1996), a educagédo n&o € um ato neutro, mas um processo
intencional, que reflete valores e objetivos. Nesse sentido, a avaliagdo deve se
concentrar na realidade da aprendizagem do aluno, priorizando, acima de tudo, o
processo de assimilagdo de conteudos, e ndo metodologias ou técnicas de ensino.
Existe, assim, um desvio do foco no sujeito avaliado, quando se inserem, nesse
processo, as praticas docentes.

Entende-se que a avaliagdo da aprendizagem deve refletir o que o aluno
assimilou, evidenciando os meéritos conquistados e, ao mesmo tempo, as lacunas de
conhecimento que ainda persistem. Esse processo €, portanto, um diagnéstico, um
espelhamento das deficiéncias pontuais no conhecimento do aluno ou, por outro lado,

da exceléncia do seu dominio sobre os conteudos estudados.

3.4 CONCEPCAO DIALETICA DA AVALIACAO: MIXOFOBIA E MIXOFILIA

O estudo sobre avaliagao pode, a primeira vista, parecer redundante, dado o
extenso volume de publicagdes sobre o tema. Todavia, a abordagem adotada nesta
dissertacao busca ir além das perspectivas convencionais, promovendo uma reflexao
sobre novas formas de compreender o ato avaliativo. Nesse sentido, propde-se uma
analise da avaliagédo sob trés diferentes 6ticas: o positivismo, a fenomenologia e o
materialismo dialético. Nao se pretende uma abordagem exaustiva ou
excessivamente complexa, e sim a construgcdo de um olhar que reconhega como a
concepcao adotada influencia o processo avaliativo, permitindo identifica-lo como
positivista, fenomenologico ou dialético. Embora simplificada, essa perspectiva
oferece possibilidades de interpretacdo sobre as praticas avaliativas, considerando
que tais concepgdes, apesar de excludentes entre si, fornecem diferentes caminhos
para a leitura do ato avaliativo.

A avaliagao, em sua esséncia, tende a apresentar um viés positivista, uma vez
que se estrutura na afericao de acertos e erros, refletindo o desempenho do estudante

com base em critérios previamente estabelecidos. O ato avaliativo externaliza aquilo
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que foi internalizado pelo aluno em um determinado periodo letivo — seja uma aula,
uma semana, um més ou um bimestre — sempre a luz de um curriculo previamente
definido. Nessa concepcéo, ndao ha espaco para considerar nuances como lacunas de
aprendizagem, diferengas culturais ou fatores externos que possam ter impactado o
processo de ensino. Como instrumento que reflete uma dada realidade educacional, a
avaliagdo se mantém centrada na mensuragcao da apropriacdo do conhecimento
formal, sem incorporar elementos que possam ter interferido na resolucido das
questdes propostas.
Segundo Lowy (1991, p. 36):

A concepgao positivista € aquela que afirma a necessidade e a possibilidade
de uma ciéncia social completamente desligada de qualquer vinculo com as
classes sociais, com as posigdes politicas, os valores morais, as ideologias,
as utopias, as visdes de mundo.

Essa perspectiva enfatiza a objetividade e a neutralidade do ato avaliativo,
reduzindo-o a um mecanismo de verificagdo de conhecimento, sem considerar
aspectos subjetivos e contextuais que possam influenciar o aprendizado.

Reconhecer a avaliagdo como um reflexo da realidade cognitiva do aluno nao
significa aceitar passivamente os seus resultados, e sim compreender que eles um
panorama especifico da aprendizagem. A avaliagdo, enquanto instrumento
epistemologico, permite identificar essa realidade, mas nao deve ser vista como
responsavel exclusiva pelo sucesso ou insucesso do aprendizado. Como destaca
Perrenoud (1999, p. 15), “o diagndstico € inutil se ndo der lugar a uma agao
apropriada”. Dessa maneira, a partir das informagdes fornecidas pelo ato avaliativo,
torna-se necessario deflagrar estratégias que possibilitem ao aluno superar suas
dificuldades e avangar em seu processo de aprendizagem.

Sob a dtica do professor que analisa os resultados, a avaliagdo assume um
carater fenomenoldgico, uma vez que a corregao das questbes nao se limita a
codificagédo dos acertos e erros, mas envolve a consideragao de fatores que podem ter
influenciado o desempenho dos alunos. Diferentes elementos podem ser observados
ao longo do processo de ensino, tais como: a falta de estudo por parte do aluno; a
dispersao durante as aulas devido a conversas paralelas; a sonoléncia e a desatengcao
em sala de aula; o uso excessivo de dispositivos eletrbnicos; a inadequagao da
metodologia de ensino adotada; e a auséncia de significado do conteudo para o aluno.
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Esses aspectos podem ser interpretados como fatores intervenientes na
apropriacdo do conhecimento, influenciando diretamente os resultados obtidos. Nesse
ambito, a analise do professor ndo se restringe a nota atribuida a avaliagao, visto que
busca compreender os elementos que podem ter comprometido o desempenho dos
alunos. Por conseguinte, o mau desempenho pode ser reflexo de multiplos fatores,
indicando que o processo de ensino ndo alcangou plenamente seus objetivos. A
avaliagao, nesse contexto, deve alinhar-se a uma pratica inclusiva, que reconheca as
diversidades socioecondmicas e culturais dos estudantes, promovendo uma
abordagem mais humana e voltada a superacéo de desafios.

Além da analise dos resultados, o professor também observa o comportamento
dos alunos em sala de aula, suas interagbes com os colegas e com o préoprio docente.
Trata-se de um contexto no qual a subjetividade do professor, ao associar causas e
efeitos, esta diretamente relacionada aos aspectos comportamentais dos estudantes.
Essa abordagem transcende a leitura objetiva expressa pela nota, uma vez que
incorpora novos elementos que podem interferir diretamente no processo de
apropriacdo do conhecimento. Nesse sentido, ha uma intencionalidade em
compreender os resultados para além de sua codificagdo numérica, ampliando a
analise para um olhar mais abrangente sobre o desempenho discente.

Enquanto o positivismo restringe seu campo de analise ao experimental, a
fenomenologia amplia essa perspectiva, buscando uma compreensao mais profunda
dos fendbmenos. Como afirmam Laporte e Volpe (2009, p. 52), essa abordagem
permite explorar regides que nao sao acessiveis ao método positivista, promovendo
uma analise compreensiva em vez de meramente explicativa.

Sob uma perspectiva materialista dialética, a avaliagdo ndo deve ser
compreendida apenas pelos resultados apresentados, tampouco se limitar a
elementos observaveis ou dedugdes baseadas na subjetividade do avaliador.
Conforme destaca Dalarosa (2008, p. 345):

A realidade ndo se apresenta estatica e acabada. Tampouco os fendmenos
possuem em si mesmos a clareza da verdade. [...] O conhecimento se da
pela andlise tedrica do real elaborada ao nivel do conceito o qual explicita as
multiplas determinagdes do real. O concreto constitui-se na explicagdo do
contexto histérico e suas contradigdes.

Nesse sentido, o olhar do professor ndo abarca todos os elementos que podem
estar influenciando o desempenho do aluno. Dessa forma, amplia-se o escopo dos
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fatores que podem ter interferido na aprendizagem. Diversos aspectos podem
comprometer o processo avaliativo e, consequentemente, os resultados obtidos, a
saber:

e A falta de envolvimento do aluno com as aulas pode estar associada a
questdes familiares ou de saude;

¢ O ensino pode nao ter se alinhado as expectativas do estudante, resultando em
desmotivacéo;

e A estrutura curricular pode nao ter estabelecido conexdes entre a realidade
cultural do aluno e os conteudos escolares, o que pode contribuir para a
indisciplina;

e Aformulagao da avaliacdo pode ter extrapolado os conteudos trabalhados em

sala de aula, dificultando a compreensao por parte do estudante.

Ao adotar uma abordagem dialética, busca-se compreender a avaliagao e suas
consequéncias de maneira ampla, considerando as interagdes entre professor, aluno
e contexto educacional. Essa perspectiva permite uma analise mais profunda do
sucesso e do fracasso no ensino e na aprendizagem, evidenciados pelo ato avaliativo.

No entanto, a avaliagao deve ser concebida como um instrumento que fornece
informacdes relevantes a todos os envolvidos no processo educativo, incluindo
alunos, professores, familias, unidades escolares e sistemas de ensino. Nao se trata
de um mecanismo para estabelecer relacbes causais entre desempenho e
aprendizagem, mas de um meio para conhecer a realidade educacional dos
estudantes. Essa concepcgao refuta a ideia de que a avaliagédo seja um método de
ensino, um recurso pedagogico ou um instrumento de reprodugéo das desigualdades
sociais. Em vez disso, a avaliagao deve ser compreendida como um subsidio para
agdes concretas voltadas a superagao das dificuldades de aprendizagem, conforme
enfatiza Perrenoud (1999).

Para que seja possivel intervir na realidade educacional, é necessario,
primeiramente, conhecé-la. Nesse sentido, o ato de avaliar consiste em desvelar a
aprendizagem dos estudantes, especialmente no que tange ao conhecimento formal
estruturado nas matrizes curriculares. Sob essa 6tica, a avaliacdo pode ser analisada
a partir de diferentes perspectivas.

Faria (1999) esclarece que, do ponto de vista metodologico, a avaliagéo



88

constitui-se em uma atividade que obtém, combina e compara dados de desempenho
com um conjunto de metas estabelecidas; quanto a sua finalidade, busca responder a
questdes sobre a eficacia e efetividade dos programas educacionais, assumindo,
assim, a fungdo de julgar e informar; com relagao ao seu papel, possibilita a detec¢ao
de eventuais falhas e a afericho de méritos dos programas durante sua
implementagao, permitindo ajustes e reorientagoes.

Atribuir exclusivamente ao modelo de avaliacdo a responsabilidade pelo
insucesso escolar dos alunos configura uma visdo reducionista e simplista. Esse
posicionamento sugere que, ao modificar ou até mesmo extinguir os processos
avaliativos, os problemas de aprendizagem seriam automaticamente resolvidos.
Trata-se de uma distor¢ao do conceito e das finalidades do ato avaliativo, que ignora a
complexidade dos fatores envolvidos na aprendizagem. Corroborando essa analise,
Laval e Vergne (2023, p. 80) entendem que:

As ‘solucbes’ oferecidas pelas politicas educacionais tém o defeito de nao
levar em conta todas as interdependéncias entre situacdo econdmica,
posicéo social, local de residéncia e condigdes de escolarizagdo, sem as
quais elas dificilmente podem ‘resolver os problemas escolares’.

No contexto avaliativo, o objetivo essencial € compreender a aprendizagem dos
alunos, o que, segundo Luckesi (2003), ndo deve ser confundido com um julgamento

definitivo. O autor destaca que:

O ato de avaliar, por sua constituicdo mesma, ndo se destina a um julgamento
‘definitivo’ sobre alguma coisa, pessoa ou situagdo, pois que ndo é um ato
seletivo. A avaliagao se destina ao diagndstico e, por isso mesmo, a inclusao;
destina-se a melhoria do ciclo de vida. Deste modo, por si, € um ato amoroso
(Luckesi, 2003, p. 180).

Diante disso, a avaliagao deve ser compreendida como um processo continuo e
dinamico, voltado a identificagdo de pontos fortes e fragilidades no aprendizado dos
estudantes. Mais do que um mecanismo estatico, assume o papel de um instrumento
reflexivo, permitindo a implementacdo de acgdes pedagdgicas que favorecam o
desenvolvimento dos alunos e promovam uma aprendizagem significativa.

A avaliagao pode ser categorizada de diferentes formas, cada uma com fungdes

especificas:
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A avaliagdo de sala de aula tem como foco o processo de ensino
aprendizagem e visa a subsidiar o aperfeicoamento da pratica docente; a
avaliagao institucional permite a analise da instituicdo educativa e indica a
efetividade da instituicdo educativa no cumprimento de sua fungao social; a
avaliagdo de programa e projetos educativos focaliza sua atengdo nos
propdsitos e estratégias concebidos por determinado programa previsto para
aperfeicoar ou corrigir desvios de um sistema de ensino; a avaliagdo de
curriculo tem seu centro de atengdo voltado para a analise do valor
psicossocial dos objetivos e conteludos propostos de um curso organizado
para formar o aluno e para o estudo da efetividade dos processos previstos
em sua implementacdo; a avaliagdo de sistema focaliza sistemas de ensino
visando subsidiar politicas publicas na area educacional (Sousa, 2000, p.
101-102).

Por meio da avaliagdo da aprendizagem, torna-se possivel avaliar todo um
sistema de ensino. Essa dimenséao da avaliagédo confere visibilidade as aprendizagens
adquiridas ou as lacunas existentes no percurso educativo. Sem esse processo, a
compreensdo da realidade de aprendizagem permanece restrita a percepgdes
subjetivas do professor, baseadas na observacgéo da postura, do comportamento e da
participacdo do aluno em sala de aula. Do mesmo modo, o aluno pode,
subjetivamente, acreditar ter compreendido determinados conceitos, sem que haja um
diagndstico preciso sobre sua aprendizagem.

A avaliagao constitui um momento privilegiado, no qual as subjetividades sao
reduzidas, proporcionando tanto ao docente quanto ao discente uma compreensao

mais objetiva da apropriagdo do conhecimento.

Em sintese, o uso diagndstico dos resultados da avaliagao subsidia o gestor
de um projeto, ou de uma agao, nas decisdes sucessivas para a obtengao da
qualidade assumida como necessaria, ou seja, subsidia as decisdes
construtivas do resultado estabelecido como meta da agéo proposta (Luckesi,
2018, p. 61).

Sendo assim, a avaliagdo da aprendizagem desempenha um papel essencial
no diagndstico do contexto educacional. Diante disso, emerge a questdo: como
mensurar o conhecimento adquirido pelos alunos? A resposta a esse questionamento
esta na utilizagdo de instrumentos que interroguem os estudantes sobre os conteudos
ensinados. As respostas fornecidas devem ser analisadas com base em um padrao de
referéncia que determina a adequacdo do conhecimento ao esperado. Assim, a
aprendizagem pode ser codificada por meio de conceitos numéricos ou descritivos,
permitindo a identificacdo de avancgos e deficiéncias. Esse processo subsidia decisdes
pedagogicas e orienta estratégias de intervencdo voltadas a promogédo da

aprendizagem efetiva.
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A partir da avaliagao da aprendizagem, constroem-se as demais avaliagdes: da
unidade escolar, de uma rede de ensino e, em ambito mais amplo, de um pais. Esse
fendbmeno evidencia a relevancia da avaliagdo como instrumento que reflete a
apropriagao do conhecimento formal pelos alunos. A avaliagdo da aprendizagem do
estudante determina, em um efeito cascata, a qualidade da instituicdo na qual ele esta
inserido, bem como das redes estadual, municipal e federal. Dessa forma, torna-se
evidente que a avaliagao da aprendizagem constitui o elemento mais relevante dentro
do conjunto mais amplo denominado ensino publico.

Diante desse contexto, a importancia da avaliagdo tem sido objeto de inumeras
analises e estudos ao longo do tempo, em busca de respostas que contribuam para

um ensino de qualidade.

Esse uso dos resultados da avaliagdo da aprendizagem € o parceiro de todos
nos, educadores, responsaveis pela sala de aula, ao nos revelar em que
situagcdo se encontram nossos estudantes em termos da aprendizagem dos
conteudos que estamos a ensinar (Luckesi, 2018, p. 93).

Entretanto, um equivoco recorrente nesse processo reside na indexacao direta
entre avaliagdo e sucesso escolar. Conforme discutido anteriormente, a avaliagdo n&o
deve ser compreendida como um fator determinante do sucesso ou fracasso escolar, e
sim como um instrumento que expressa, em diferentes niveis, o grau de apropriagao
do conhecimento. Por meio da avaliagéo, torna-se possivel expor a qualidade da
aprendizagem dos alunos. No entanto, ha uma tendéncia a associar a avaliagdo ao
fracasso escolar, uma abordagem que se apresenta como uma solugao simplista para

desafios educacionais complexos.

De um modo geral, a principal finalidade da avaliacdo € monitorar a
aprendizagem dos alunos, a fim de determinar até que ponto os varios
objetivos instrucionais estdo sendo atingidos; avaliar implica emitir juizo de
valor ou mérito. Para isso, frequentemente é necessario fazer uso da medida
para aferir os resultados da aprendizagem e, ai, entra-se no terreno dos
testes e das provas que devem satisfazer critérios de validade, fidedignidade,
representatividade, discriminalidade e exequibilidade (Ausubel et al., 1980
apud Moreira, 1999, p. 499).

Além disso, Castro (2009) ressalta que o financiamento das escolas, em muitos
casos, esta condicionado a indices avaliativos, como o Ideb, o qual tem a avaliagao e

seus resultados como componentes fundamentais.
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O Ideb retine num s6 indicador dois conceitos importantes para a qualidade
da educacéo: fluxo escolar e desempenho dos alunos nas avaliagdes. Seu
calculo baseia-se nos dados de aprovagao escolar, apurados no Censo
Escolar, e nas médias de desempenho obtidas nas avaliagdes nacionais: o
Saeb, para as unidades da federagdo e o pais; e a Prova Brasil, para os
municipios. O novo indicador considera dois fatores que interferem na
qualidade da educacgao: as taxas de aprovacao, aferidas pelo Censo Escolar;
e as médias de desempenho medidas pelo Saeb e pela Prova Brasil. A
combinagéo entre fluxo e aprendizagem resulta em uma média que varia de 0
a 10 (Castro, 2009, p. 282).

Quando sao criados mecanismos externos para aferir a qualidade do ensino,
estabelece-se uma relacéo direta entre a necessidade de que esse ensino resulte em
aprendizagem e a obtencédo de desempenhos positivos nas avaliagdes. Observa-se,
nesse contexto, um viés predominante nos discursos inclusivos, que sustentam a ideia
de que todos os alunos devem aprender de maneira homogénea. Tal perspectiva
desconsidera as subjetividades dos estudantes, seus diferentes niveis de
aprendizagem, motivagdes e interesses.

Esses elementos resultam em trajetérias escolares que ndo seguem um padrao
unico, uma vez que, ainda que o ponto de partida possa ser semelhante para todos, o
percurso e os desfechos variam conforme as especificidades individuais. Sob uma
otica pedagogica mais tradicional, essa realidade pode ser interpretada como um fator
de discriminagdo e exclusao, contribuindo para a manutengao das desigualdades de
classe, origem econdmica e contexto social. No entanto, a avaliagdo, nesse cenario,
constitui um instrumento essencial para possibilitar ajustes e intervengbes no
processo de ensino, favorecendo o engajamento dos alunos e ampliando suas
oportunidades de aprendizagem.

Nesse sentido, compreender a avaliagdo como um recurso diagnostico permite
reconhecer que o processo de ensino-aprendizagem nao se esgota na mera aplicagao
de instrumentos padronizados, mas demanda uma analise criteriosa das evidéncias

do desempenho estudantil. Luckesi (2018, p. 79) salienta que o importante é:

[...] ficarmos cientes de que s6 poderemos saber se o estudante adquiriu
determinado conhecimento ou habilidade a medida que ele manifeste isso por
meio de variadas possibilidades de recursos de coleta de dados a respeito de
sua aprendizagem e de seu desempenho. Nao ha como ter ciéncia daquilo
que se da dentro do outro a menos que ele o revele através de algum recurso
mediador.

A esse respeito, Ribeiro (1984) j4 destacava a discrepancia existente entre

alunos provenientes de familias em situacdo de vulnerabilidade social e aqueles
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oriundos de contextos socioecondmicos mais favorecidos. Enquanto os primeiros,
muitas vezes, realizam suas atividades escolares sem apoio familiar e enfrentam
dificuldades no acesso a materiais de estudo, os segundos encontram em seu
ambiente domeéstico condi¢bes mais propicias ao aprendizado, como a presencga de
livros, o0 acompanhamento dos pais e uma vivéncia educacional mais estruturada.
Embora ambos o0s grupos sejam submetidos a um mesmo ensino e,
consequentemente, a uma mesma avaliagdao, suas condi¢cdes prévias influenciam
diretamente os resultados obtidos.

Diante dessa realidade, cabe refletir: a avaliagédo seria responsavel por produzir
essa desigualdade de aprendizagem ou, ao contrario, revelaria tais disparidades,
permitindo que professores, escolas e redes de ensino adotem medidas para mitigar
0os impactos das desigualdades socioeconbmicas e culturais no processo
educacional?

A avaliacao constitui um elemento essencial em qualquer contexto que envolva
processos de ensino e aprendizagem. No entanto, por si s6, ndo determina mérito ou
demérito, aprovagdo ou reprovagdo, exceléncia ou mediocridade, inclusdo ou
exclusdo. Tampouco define quem deve ser selecionado em um concurso ou quem
deve ser preterido. Sua principal fungcdo € revelar conhecimentos previamente
estabelecidos como corretos e necessarios em distintos contextos educacionais.

Nesse sentido, pondera Luckesi (2018, p. 81):

[...] avaliar a aprendizagem dos estudantes significa investigar
cuidadosamente a qualidade das condutas adquiridas, fator que subsidia o
educador em suas tomadas de decisado, tendo em vista o sucesso de cada um
e de todos os estudantes que séo colocados sob sua responsabilidade.

O modo como a avaliagao é utilizada e codificada resulta de uma construcéo
social, na qual frequentemente se atribui a ela um papel exclusivo na definicdo de
exceléncia e qualificacido. A recorrente ideia de que o fracasso escolar e a exclusao de
determinados grupos ocorrem em razao dos processos avaliativos reflete uma
interpretacéo limitada e distorcida de seus objetivos. Esse entendimento, por vezes,
serve como subterfugio para evitar a abordagem das causas estruturais que
influenciam o desempenho educacional. Nessa perspectiva, a qualidade da educacéao

nao pode ser reduzida a obtencdo de altos indices de aprovagao, uma vez que:
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O padrdao de qualidade, nessas situagdes, esta para além da pura
subjetividade, desde que estabelecido criteriosamente segundo pardmetros
da circunstancia histdrico-social em que se age e vive. [...] Importa ficarmos
conscientes de que ela sera considerada como valida, no sentido de que nao
podemos abrir mao dela, a menos que aceitemos uma qualidade menos
satisfatéria do resultado da agdo ou dos objetos naturais ou socioculturais,
que estao sendo avaliados (Luckesi, 2018, p. 52-53).

Assim, a avaliagdo nao reprova nem aprova, mas fornece subsidios para
compreender e intervir no processo de ensino-aprendizagem. Com isso, a nogao de
fracasso escolar deve ser analisada a luz das agdes nao implementadas por
professores, escolas e redes de ensino diante de evidéncias de baixo rendimento dos
alunos. Esse desempenho insuficiente, frequentemente associado a nao apropriagao
de conteudos universalmente aceitos como fundamentais ao processo educativo,
evidencia lacunas que, se ndo forem devidamente tratadas, comprometem toda a
trajetéria académica subsequente. Nesse sentido, Luckesi (2018, p. 181) ressalta que
‘o ato de avaliar simplesmente investiga a qualidade da realidade, seja ela qual for;
porém, o uso dos seus resultados investigativos, este sim, decorre de decisdes do
gestor do projeto de agao”.

Com base nessa perspectiva, a avaliagdo assume um papel essencial na
identificacao de dificuldades e potencialidades dos estudantes. No entanto, cabe aos
agentes educacionais, como professores, coordenadores pedagodgicos e gestores
escolares, a responsabilidade de estabelecer estratégias para reverter quadros de
baixo rendimento. Sob essa perspectiva, Perrenoud (1999) argumenta que um
diagndstico, por si s0, torna-se ineficaz se ndo houver agdes concretas para modificar
uma situagcéo de aprendizagem desfavoravel.

Entende-se que, o que o professor, o grupo gestor de uma unidade escolar, os
secretarios de educacao de uma rede de ensino, ou técnicos do ministério da
educacéo, poderao estabelecer estratégias, a partir do que revela uma avaliagao, para
resolver problemas de baixo rendimento dos alunos. Como bem destaca Perrenoud
(1999) sobre o fato do diagnostico ser inutil, de pouca valia, se ndo houver acdes
apropriadas para reversao de um quadro de aprendizagem desfavoravel.

A complexidade do ensino formal requer um olhar ampliado sobre a avaliagao,
compreendendo-a como um elemento integrante do processo educativo. Para
Perrenoud (1999, p. 108), “a avaliagdo nao é, portanto, sendo uma pega de um
dispositivo mais vasto”. A questdo central ndo reside na avaliacdo como um fim em si

mesma, mas na forma como as unidades escolares e redes de ensino a utilizam.
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Quando tratada como mera formalidade ou como critério de aprovagao e reprovagao,
perde-se a oportunidade de utiliza-la para aprimorar o ensino e a aprendizagem.

Luckesi (2018, p. 117) reforga essa ideia ao afirmar que:

A avaliagao, por si, ndo produz efeitos positivos, sejam eles quais forem. Ela,
como investigacdo da qualidade da realidade, da forma que a temos
compreendido e exposto [...], simplesmente revela a qualidade da realidade,
fator que subsidia o gestor da agdo em suas agdes. Afinal, a agdo pertence ao
ambito da gestao e ndo da avaliago.

A medida que se discute a avaliacdo diagndstica, formativa, emancipatéria,
mediadora, materializada e outras nomenclaturas associadas ao ato de avaliar,
incorre-se em um equivoco conceitual: a avaliagédo nao tem como objetivo formar, néo
se destina a ser emancipatéria e ndao tem como foco principal mediar o ensino e a
aprendizagem. Luckesi (2018) argumenta que tais ressignificagdes do termo avaliagéo
nao se entrelagam intrinsecamente com a esséncia do ato avaliativo. Nesse sentido, o

autor esclarece:

Como nos casos anteriores, a razdo das adjetivagdes, que se seguem, tem a
meu ver, sua fonte num fator externo ao conceito e a pratica do ato de avaliar,
propriamente ditos. Nesse contexto, no Brasil, a avaliagdo em educagéo tem
recebido denominacdes tais como: 'avaliagdo emancipatéria' [...]; 'avaliagéo
dialética' [...]; 'avaliagcdo dialdgica' [...]; 'avaliagdo mediadora’ [...] (Luckesi,
2018, p. 182).

Dessa forma, as terminologias atribuidas ao ato avaliativo referem-se, na
realidade, a agdes decorrentes dos resultados da avaliagdo, e ndo a avaliacdo em si.
Como destaca o autor supracitado:

Esse modelo de adjetivagdo para o fendbmeno da avaliagdo produz
denominagdes que, por si, ndo pertencem ao ato de avaliar propriamente dito,
mas sim a algo fora dele, no caso, o projeto pedagdgico, que, por si,
obrigatoriamente, estda comprometido com uma configuracgéao filosofica, que
Ihe serve como pano de fundo (Luckesi, 2018, p. 182).

O papel da avaliagao consiste em revelar o conhecimento adquirido pelos
alunos, um conhecimento formal e relevante, visto que se vive em uma sociedade
letrada, constantemente ressignificada a partir da produ¢do e do dominio do
conhecimento classico. Esse contexto torna a avaliagdo um elemento imprescindivel
para qualquer acdo que vise a transformacdo de comportamentos mediante a

aquisicao de novos saberes, atitudes e, no discurso contemporaneo, competéncias e
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habilidades.

Compreende-se, dessa forma, que a avaliagéo, sempre de carater diagnéstico,
deve subsidiar professores, gestores escolares e redes de ensino na implementacgao
de estratégias que possibilitem um ensino mediador, formativo ou emancipatério. Com
base nos resultados avaliativos, deflagram-se agdes que extrapolam a mera
categorizagcdo taxonOmica da avaliagdo, uma vez que tais classificagcbes —
mediadora, formativa, somativa, entre outras — refletem abordagens pedagdgicas
que podem facilitar ou dificultar a aprendizagem. Souza (2000, p. 101) argumenta que
"a avaliagdo de sala de aula tem como foco o processo de ensino-aprendizagem e visa
a subsidiar o aperfeicoamento da pratica docente”.

As acdes nao efetivadas a partir dos resultados de uma avaliacdo podem ser
classificadas como excludentes, discriminatérias, marginalizadoras e mantenedoras
do status quo, refletindo interesses de uma sociedade capitalista, alinhada a um
modelo neoliberal de economia e a um ensino elitista. No entanto, o ato avaliativo, em
sua esséncia, conforme expresso em sua etimologia e discutido ao longo deste
estudo, ndo constitui um instrumento de exclusdo, marginalizagdo ou imposi¢cao
ideoldgica. Esses aspectos emergem quando os agentes envolvidos no processo
educativo adotam uma postura passiva, caracterizada por uma inércia
institucionalizada, sem intencionalidade para romper com a realidade da nao-
aprendizagem. Como ressalta Luckesi (2018, p. 60), “a fungdo dos resultados de uma
investigac&o avaliativa no decorrer de uma agao € subsidiar decisdes relativas a essa
mesma agao”.

Nesse contexto, o ensino publico muitas vezes se distancia do ideal de
democratizacdo do acesso, da permanéncia e da apropriacdo do saber classico,
elementos fundamentais para a formagdo da cidadania. No entanto, atribuir a
avaliacdo a responsabilidade exclusiva por esse cenario configura-se em uma
interpretacdo reducionista, que desconsidera sua fungdo primordial de oferecer
subsidios para intervengdes pedagogicas qualificadas. Essa perspectiva pode
comprometer a busca por solugdes eficazes, seja pela dificuldade em reverter indices
insatisfatorios de aprovagao, seja pelo risco de que agdes voltadas a melhoria dos
dados estatisticos resultem em uma percepcao iluséria da qualidade do ensino.

Ademais, é relevante ressaltar que a avaliagdo possui uma objetividade
inerente. Reafirmar sua finalidade n&o constitui um demérito, mas, ao contrario,

reforca sua importancia. Sua fungao primordial € indicar o que foi aprendido, refletir a
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realidade do ensino e da aprendizagem e possibilitar intervengdes no processo
educativo. Trata-se, portanto, de um mecanismo deflagrador de a¢des. Nesse sentido,
a avaliacdo ndo pode ser considerada neutra, uma vez que sua neutralidade nao
reside no ato avaliativo em si, mas nas agdes que dele decorrem.

Diante disso, é essencial questionar se as acdes de intervencao realmente
existem e, caso existam, se foram capazes de estabelecer estratégias eficazes para
mitigar os fatores que dificultam a aprendizagem dos alunos. Ou, ao contrario, se 0s
dados obtidos nas avaliagdes resultaram em medidas superficiais, sem abordar as
causas estruturais da ndo-aprendizagem. A esse respeito, como esclarece Cronbach
(1963 apud Vianna, 1982), a avaliagao deve:

e A verificagdo da eficacia dos métodos de ensino e do material instrucional
utilizados no desenvolvimento de um programa educacional,

e a identificacdo das necessidades dos alunos, possibilitando o planejamento
adequado da instrucédo e a avaliagcdo do mérito dos estudantes para fins de
selecdo e agrupamento, além de permitir que os proprios alunos acompanhem
seu progresso e suas dificuldades; e

¢ Aanalise da eficiéncia do sistema de ensino e da atuacao dos professores.

O mérito da avaliacdo reside na sua capacidade de subsidiar acbes que
garantam a transformac¢do do ensino em aprendizagem. Assim, compreende-se que
seu papel fundamental € atuar como um mecanismo de inclusdo e democratizacéo do
saber escolar e do conhecimento classico, fornecendo elementos que atestam o nivel
de compreensao e apropriacdo do curriculo. Possibilitar intervengbes ao longo da
trajetoria escolar dos alunos é sua verdadeira finalidade. Considera-la apenas como
um instrumento probatério, como destaca Luckesi (2018), significa corroborar uma
narrativa que exime as redes de ensino da responsabilidade de implementar a¢des
efetivas para enfrentar os obstaculos que comprometem a aprendizagem, seja no
nivel individual, coletivo, escolar ou sistémico.

Dessa forma, ao analisar os diversos tipos de avaliacdo que coexistem no
contexto educacional, torna-se essencial resgatar sua fungao primordial. Luckesi
(2018, p. 187) sublinha que:

[...] deveriamos ter clareza de que nossos atos avaliativos sempre operam
com um unico algoritmo metodologico, que se resume em planejar a
investigacdo avaliativa, coletar dados da realidade e qualifica-la, tendo por
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base um padrdo de qualidade; encerrando-se ai; fator que nos leva a
denomina-la simplesmente de avaliagdo ou de investigagao avaliativa.

O ato avaliativo, por sua natureza diagndstica, direciona as agbes de
professores, unidades escolares e redes de ensino no processo de ensino e
aprendizagem. Essas agdes podem se caracterizar como mediadoras, qualitativas,
formativas, libertadoras ou assumir outras denominagdes que expressem sua
finalidade de aprimorar o ensino e, consequentemente, promover a democratizagao

do saber classico. Nesse sentido, o autor em questao reforga que:

Em sintese, o ato de avaliar é subsidiario de decisdes, por isso esta sempre ‘a
servigo de’, a servico de quem decide. Ao avaliador cabe investigar e revelar a
qualidade da realidade, somente isso. Ao gestor cabe a responsabilidade de
usar os resultados do ato avaliativo, servindo-se em suas decisées de um
pano de fundo filoséfico, como também dos resultados da investigagédo
avaliativa (Luckesi, 1999, p. 188).

Diante do exposto, compreende-se que a avaliacdo nao deve ser um fim em si
mesma, mas um instrumento a servigo da tomada de decisdes no ambito educacional.
Ao avaliador cabe a responsabilidade de investigar, analisar e revelar a qualidade do
ensino e da aprendizagem, enquanto a gestdo educacional deve utilizar esses
resultados para implementar agdes que transformem a realidade escolar. Assim, a
avaliagao nao se limita a mensuragado do desempenho estudantil, assumindo um papel
estratégico na construgdo de um ensino equitativo e eficaz.

Todavia, para que cumpra essa fungao, € essencial que os gestores interpretem
os dados avaliativos ndo apenas como indicadores quantitativos, mas também como
subsidios para compreender os desafios pedagdgicos e desenvolver intervengdes que
atendam as reais necessidades dos alunos. Isso revela o carater da avaliagao:
processo dindmico e reflexivo, que vai além da mera classificacdo e se alinha a

promogao de uma educagao mais democratica e significativa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A presente dissertacao partiu da premissa de que a avaliagao possui, em sua
esséncia, um carater diagndstico. Com base nessa concepgao, buscou-se construir
analises fundamentadas sobre o ato avaliativo, com énfase na necessidade de um
processo avaliativo que ilumine as reais condi¢gdes de aprendizagem dos estudantes.
Paralelamente, considerou-se essencial que o sistema de ensino estabeleca
estruturas que promovam, de maneira efetiva, acdes voltadas a superacdo das
dificuldades de aprendizagem.

Nesse contexto, a reflexdo conduzida ao longo deste estudo permitiu sustentar
a tese de que a avaliacdo escolar pode ser compreendida sob duas perspectivas
principais. A primeira a posiciona como um instrumento de dominacao, exclusao e
perpetuacado do status quo, interpretacdo recorrente em diversos estudos sobre o
tema. A segunda perspectiva, por sua vez, destaca a avaliagdo como uma ferramenta
diagndstica que, ao fornecer um mapeamento detalhado das dificuldades dos
estudantes, possibilita a formulagdo de estratégias pedagdgicas eficazes para a
superacgao desses desafios.

Ciente da vasta producédo académica acerca do ato avaliativo e considerando
as discussdes presentes nesses estudos, observou-se que, na maioria das
abordagens, a avaliagdo tende a ser concebida como um procedimento prejudicial a
aprendizagem dos alunos. Mediante essa constatacdo, esta dissertagdo buscou
resgatar a epistemologia do termo “avaliagdo”, contrastando suas definigdes classicas
com novas abordagens, tais como a avaliagdo mediadora e formativa. O objetivo
central foi compreender se as ressignificacées atribuidas ao ato avaliativo ainda o
mantém no campo da avaliacdo propriamente dita ou se o deslocam para uma nova
perspectiva conceitual.

Com essa finalidade, o primeiro capitulo apresentou diferentes definicdes sobre
avaliacdo, evidenciando a pluralidade de compreensdes existentes a respeito desse
conceito. Essa diversidade decorre das transformagdes historicas que influenciam
distintas leituras sobre um mesmo fendmeno, como a avaliagdo educacional. As
concepcodes sobre esse processo sao moldadas por fatores culturais e contextuais de
cada época, o que reforca a necessidade de compreender a avaliacdo a luz das

multiplas interpretagcdes produzidas pela academia ao longo do tempo.
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Desse modo, optou-se por ndo estabelecer um didlogo comparativo entre
diferentes autores, tampouco construir um estado da arte que contrapusesse
vantagens e desvantagens das diversas definicdes apresentadas. O capitulo teve
como propodsito demonstrar que o ato avaliativo, inicialmente concebido como um
conjunto de testes destinados a mensurar a aprendizagem dos estudantes, passou
por ressignificacées ao longo do tempo. Esse processo resultou na incorporagao de
novos elementos conceituais, ampliando a compreensao sobre o papel da avaliagao
no ensino e na aprendizagem.

No segundo capitulo, a analise foi ampliada do contexto da avaliagao realizada
no interior da escola, voltada a aprendizagem, para uma dimensao mais abrangente:
as avaliagbes em larga escala ou externas. O objetivo desse capitulo foi compreender
como uma politica publica educacional, cuja finalidade inicial era diagnosticar a
realidade do ensino no pais, acabou gerando controvérsias no meio educacional. Essa
divergéncia decorre, em grande parte, da incorporagdo de elementos do mundo
corporativo a essas avaliagdes, especialmente o conceito de accountability.

O modo como essa responsabilizacéo € aplicada, atribuindo as escolas e aos
professores uma responsabilidade quase exclusiva pelo sucesso da aprendizagem
dos estudantes, gerou criticas ao eximir o Estado de sua parcela nesse processo. A
introducao das avaliagcdes externas trouxe um novo elemento para o debate sobre o
ato avaliativo, evidenciando uma realidade dicotémica, na qual ha tanto defensores
quanto criticos desse modelo de avaliagéo.

Esse cenario reforga a inexisténcia de consenso na educacido quando se trata
de politicas publicas educacionais, uma vez que nao ha neutralidade nesse campo. Tal
como em uma analise fenomenoldgica, a percepcdo de um individuo sobre
determinado fenbmeno, mesmo quando pautada por uma abordagem ampla, é
influenciada por sua visdo de mundo e por suas ideologias. Assim, alcangar um
consenso absoluto sobre o papel das avaliagdes externas na educacao torna-se um
desafio distante.

Ao abordar o ato avaliativo no terceiro capitulo, a linha condutora da escrita foi
pautada pelo estado da arte, promovendo um didlogo, ora convergente, ora
divergente, com diferentes autores sobre o tema. Considerando que a tese desta
dissertagdo se baseia na relagdo entre as ressignificagées incorporadas ao termo
avaliacdo a luz de sua perspectiva epistemologica, emergiu a necessidade de

questionar os impactos dessas ressignificacbes. Assim, foi possivel refletir se tais
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mudangas implicariam em um rompimento com a concepgao epistemologica do ato de
avaliar, a ponto de descaracterizar sua funcdo essencial de revelar a qualidade do
ensino e subsidiar acdes futuras.

Com esse proposito, foram formuladas quatro perguntas centrais. A primeira
questionou se a avaliagdo mantém uma relagado intrinseca e indissociavel com a
reprovacao. A analise epistemoldgica do termo indica que n&o, pois a avaliagao € uma
acgao processual que ocorre em momentos especificos, com o objetivo de verificar até
que ponto o ensino de determinado conteudo se transformou em aprendizagem. Trata-
se de um instrumento a servigo do processo educativo, permitindo a identificacao de
avancos, dificuldades, erros e acertos no ato de ensinar. Dessa maneira, a avaliagao
fornece subsidios para a implementagcéo de agbes pedagdgicas, sem, no entanto,
determinar de maneira definitiva o sucesso ou o fracasso do estudante. Sua funcao
transcende o juizo de valor, afastando-se de uma logica estritamente classificatoria ou
punitiva.

Um segundo questionamento incidiu sobre o papel das avaliagdes externas e
suas contribui¢cdes para professores e alunos, protagonistas do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse contexto, evidenciou-se que a responsabilidade pelo ensino e
pelo sucesso escolar recai predominantemente sobre os professores, enquanto ao
Estado cabe fornecer condi¢des financeiras, administrativas e estruturais para garantir
um ensino de qualidade. Contudo, quando essa qualidade ndo se concretiza, a culpa
tende a ser atribuida exclusivamente ao trabalho pedagogico realizado em sala de
aula e nas escolas. Essa légica gerou uma pressao crescente por resultados positivos,
resultando em estatisticas favoraveis que, muitas vezes, ndao correspondem a
realidade do ensino e da aprendizagem. Para os alunos, essa dinamica reflete-se na
publicizacdo da qualidade da escola que frequentam, reforcando uma visédo unilateral
do sucesso ou fracasso do ensino, que recai sobre a instituicio e seus docentes.

Além disso, constatou-se que uma politica publica originalmente concebida
para fornecer um diagndstico real da qualidade do ensino acabou se tornando um
campo de embates ideoldgicos, distanciando-se de sua finalidade e sendo
instrumentalizada como estratégia de marketing para redes de ensino. Esse cenario
compromete a autonomia docente, limitando a liberdade sobre o que ensinar e
transformando as escolas em reféns de metas preestabelecidas.

O terceiro questionamento investigou se a ressignificacdo da avaliagado € uma

necessidade para a realidade escolar. Constatou-se que esse processo gerou uma
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taxonomia do ato avaliativo, com a proliferacdo de nomenclaturas que buscam ampliar
sua dimenséao para além da mera afericdo da aprendizagem dos alunos. Entretanto,
essas novas terminologias ndo integram, de fato, o escopo do ato avaliativo, e sim o
Projeto Politico Pedagogico das escolas, com uma fungao filoséfico-didatica voltada a
definicdo de diretrizes e agbes a serem implementadas por professores,
coordenadores e redes de ensino com base nos resultados da avaliagao.

Por fim, o ultimo questionamento abordou se as novas tipificagdes de avaliagao
descaracterizam o ato avaliativo em seu sentido etimolégico. Entende-se que essas
tipificagdes buscam redimensionar a avaliagdo, conferindo-lhe novas funcbes e
inserindo-a como uma ferramenta pedagdgica que influencia diretamente o processo
de aprendizagem. Conforme discutido ao longo desta dissertagao, o ato avaliativo, por
esséncia, é inerente ao processo de ensino e tem como principal objetivo revelar os
niveis de aprendizagem dos alunos, servindo como um instrumento a servigo da
educacao. Nesse sentido, as novas tipificacbes podem desviar-se dessa finalidade
essencial, o que gera um debate sobre a possivel descaracterizagdo da avaliagao.
Embora essa perspectiva ndo esteja alinhada com a concepgéo tradicionalmente
aceita, trata-se de uma interpretacéo coerente do fenbmeno avaliativo.

Depreende-se, portanto, que ndo ha demérito na adogao de novas tipificagoes
para a avaliagdo, desde que estas sejam incorporadas como uma escolha pedagdgica
da escola, orientando as agdes a serem tomadas a partir dos dados fornecidos pela
avaliacdo. Elas devem responder as perguntas "o que fazer?" e "como fazer?" diante
dos resultados obtidos, sem comprometer a funcdo essencial da avaliacdo, que é
expor a qualidade da aprendizagem. Por fim, ressalta-se que as reflexdes
apresentadas nesta dissertacdo ndo sao conclusivas ou absolutas, mas representam
possibilidades de compreensdo de um fendmeno educacional complexo, que

permanece em constante debate e transformacao.
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