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RESUMO

Em um contexto marcado pela hegemonia de paradigmas avaliativos que privilegiam uma
racionalidade técnico-instrumental, a avaliagdo educacional permanece, ainda hoje, como um dos
dispositivos mais potentes de manutencao da colonialidade do saber. Assim, este artigo busca, de forma
critica e compreensiva, descolonizar a avaliagdo educacional, propondo caminhos que rompam com o
epistemicidio promovido pelas praticas avaliativas tradicionais. E ainda, pretende tensionar a
centralidade da avaliagdo como mecanismo de controle, homogeneizagao e hierarquizacgao, desvelando
suas implicacdes politicas e éticas na formacgdo de sujeitos. Dessa forma, o objeto desta pesquisa
consiste na analise das praticas avaliativas sob a 6tica da desobediéncia epistémica, da ecologia de
saberes e das experiéncias encarnadas-territoriais. Em outras palavras, busca-se compreender como os
processos avaliativos podem ser ressignificados, a partir da valorizagdo de epistemologias plurais,
oriundas de distintos territorios de existéncia e resisténcia, que, historicamente, foram invisibilizados
pelos sistemas educacionais ocidentais. Com o objetivo de investigar alternativas que possibilitem a
superagao da monocultura da avaliagdo — entendida como a imposi¢ao de um unico modelo de aferi¢ao
do conhecimento —, propde-se, neste estudo, mapear praticas avaliativas insurgentes ¢ contra-
hegemonicas. Além disso, pretende-se evidenciar como tais praticas podem contribuir para uma
educag¢do mais humanizada, democratica e situada, bem como fomentar a valorizacao de saberes locais
e comunitarios. A partir dessas reflexdes, emerge a seguinte pergunta de partida: Como descolonizar a
avaliacdo educacional a partir de uma perspectiva de desobediéncia epistémica, que valorize a ecologia
de saberes e as experiéncias encarnadas-territoriais como fundamentos ético-politicos de um outro
modo de avaliar? Teoricamente, fizemos uso dos trabalhos de Anzaldua (2022), hooks (2003; 2013),
Connell (2020; 2024), Cusicanqui (2010), Deloria Jr. (1999), Fanon (2008; 2022), Freire (2014; 2013),
Giroux (1988; 2004), Kopenawa (2019), Leff (2001; 2006), Mbembe (2021), Mignolo (2006; 2010;
2012), Quijano (2000), Sousa Santos (2007; 2010; 2013; 2014; 2019), Simpson (2017), Smith (2007),
Walsh (2013; 2019), De la Cadena (2015), bem como documentos da UNESCO (2019) e ONU (2007),
entre outros. A pesquisa se configura como qualitativa (Minayo, 2007), bibliografica e descritiva (Gil,
2008) e com o viés analitico compreensivo (Weber 1949). Os achados indicam que as préaticas
avaliativas insurgentes, ao incorporarem as territorialidades e valorizarem as epistemologias plurais,
promovem uma ruptura com a monocultura da avaliagdo, favorecendo processos formativos mais
democréticos e situados. Constatou-se que experiéncias como os circulos de cultura, as pedagogias
comunitarias e as praticas dos movimentos de educacao popular fortalecem a autonomia dos sujeitos
e a justica cognitiva. Além disso, evidenciou-se que tais praticas desafiam as logicas
homogeneizadoras e tecnocraticas, abrindo espaco para modos de avaliacdo ético-politicos e
emancipatorios.

Palavras-chave: Descoloniza¢do. Avaliagdo Educacional. Epistemologias Plurais. Ecologia de
Saberes.
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1 DESCOLONIZAR PARA AVALIAR: DESOBEDIENCIA EPISTEMICA, ECOLOGIA DE
SABERES E EXPERIENCIAS ENCARNADAS NA SUPERACAO DA MONOCULTURA
AVALIATIVA - INTRODUZINDO

Desde o advento da modernidade europeia, a avaliagdo educacional consolidou-se como um
dos principais dispositivos de disciplinarizagdo, vinculada diretamente aos processos de normaliza¢ao
do conhecimento. Assim, a escola moderna, moldada sob a logica da racionalidade técnico-
instrumental, passou a utilizar a avaliacdo como ferramenta para classificar, hierarquizar e controlar os
sujeitos, consolidando o projeto civilizatorio ocidental. Conforme Boaventura de Sousa Santos (2007),
“[...] amonocultura do saber cientifico legitima praticas que excluem outras formas de conhecimento,
institucionalizando-as como ignorancia” (p. 17). Do mesmo modo, Foucault (1975) ja apontava que
“[...] o exame, ao combinar vigilancia hierarquica e san¢do normalizadora, cria um poder que julga e
compara, que hierarquiza e qualifica” (1975, p. 189). Dessa forma, pode-se afirmar que a avaliagao,
em seu molde tradicional, ndo é neutra, mas atravessada por interesses politicos e epistemoldgicos.

A matriz colonial de poder sobrevive mediante a imposi¢do de regimes epistémicos que se
ocultam sob a mascara da neutralidade cientifica, mas que, de fato, constituem-se como formas
sistematicas de subordinacdo e silenciamento. A avaliagdo escolar, nesse contexto, ¢ um dos
instrumentos privilegiados para a legitimacdo dessas hierarquias, convertendo-se em um
mecanismo disciplinar que fixa normas, hierarquiza sujeitos e exclui saberes considerados
inferiores ou ndo conformes aos padroes estabelecidos pela racionalidade técnico-instrumental
da modernidade ocidental (Mignolo, 2010, p. 47).

E ainda, ¢ importante destacar que a avaliagdo, longe de ser um mero mecanismo técnico, opera
como um sofisticado instrumento de poder e controle, responsavel por perpetuar hierarquias sociais,
epistémicas e raciais. Como assinala Anibal Quijano (2000), “[...] a colonialidade do poder! se
manifesta na classificagdo social da populagao mundial segundo a ideia de raga, uma constru¢ao mental
que permeia as dimensdes mais importantes do poder mundial” (p. 201). De forma complementar, bell
hooks (1994) sustenta que “[...] a sala de aula ¢ um espago onde as dinamicas de dominagdo se
reproduzem, especialmente quando se privilegia uma pedagogia que silencia vozes marginalizadas”

(1994, p. 22). Assim sendo, a avaliacdo escolar ndo apenas mede, mas também produz e reproduz

' A compreensio da colonialidade do poder é central para a anélise critica dos processos educacionais e avaliativos, pois
evidencia como as hierarquias globais de saber e poder foram historicamente constituidas a partir da dominagao colonial.
Tal conceito, elaborado por Anibal Quijano, revela que a colonialidade nao se restringe a uma dimensao histdrica superada,
mas permanece como uma matriz estrutural que organiza as relagdes sociais, politicas, econdomicas e epist€émicas
contemporaneas. A “[...] colonialidade do poder ¢ o mais geral e o mais oculto dos padrdes de dominagao impostos pela
Europa ocidental ao conjunto das populacdes do planeta” (Quijano, 2000, p. 343). Assim, descolonizar os processos
avaliativos significa, necessariamente, confrontar a persisténcia dessa l6gica, abrindo espago para epistemologias plurais e
modos de avaliagao situados nos territorios de resisténcia. Ver: QUIJANO, Anibal. Colonialidad Del poder, eurocentrismo
y América Latina. La Clave, v. 1, n. 1, p. 342-386, 2000.
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desigualdades, naturalizando-as como diferencas individuais, quando, na verdade, refletem as
estruturas sociais excludentes e racistas que sustentam a modernidade colonial.

Além disso, cumpre salientar que persiste, nas praticas avaliativas, a manutengao de um modelo
monocultural, universalizante e homogeneizador?, que sistematicamente exclui epistemologias nio
ocidentais e ignora a pluralidade de saberes presentes nos territorios e nas culturas subalternizadas.
Como destaca Catherine Walsh (2019): [ ...] a interculturalidade critica propde a superacao das formas
hegemonicas de conhecimento, criando espagos para a emergéncia de outras epistemologias,
provenientes das lutas e resisténcias dos povos historicamente oprimidos” (p. 8). De igual maneira,
Walter Mignolo argumenta que “[...] o conhecimento ocidental se estabeleceu como hegemonico ao
silenciar, inferiorizar e excluir saberes outros, configurando uma colonialidade do saber que ainda
persiste nas institui¢des educacionais” (2012, p. 30). Dessa forma, a avaliagdo, ao ignorar essa
diversidade epistémica, reforca a monocultura cognitiva, impedindo que os sujeitos educacionais se
reconhegam e se afirmem a partir de suas proprias cosmologias e experiéncias.

O enfoque principal da sociologia das auséncias € da sociologia das emergéncias® est4 nas
exclusdes abissais e na resisténcia e as lutas que estas produzem. [...] A sociologia das
emergéncias se centra no aspecto positivo destas exclusdes ja que percebe as vitimas da
exclusdo no processo de deixar de lado a vitimizacdo e de se tornarem pessoas que resistem e
que levam a pratica maneiras de ser e de saber em sua luta contra a dominagdo. Esta passagem
da vitimizagdo a resisténcia ¢, depois de tudo, a tarefa politica principal da sociologia das

auséncias: desnaturalizar e deslegitimar os mecanismos especificos da opressdo (Santos, 2013,
p. 324).

Por isso, ¢ fundamental observar que a critica as praticas avaliativas tradicionais deve partir do

questionamento radical de seus pressupostos eurocéntricos, que sustentam uma visdo Unica de

2 O modelo monocultural, universalizante ¢ homogeneizador de avaliagdo educacional constitui um dos principais
mecanismos de manutencdo da colonialidade do saber, ao impor critérios Ginicos e supostamente neutros de aferi¢do, que
desconsideram as especificidades culturais, territoriais e epistémicas dos sujeitos. Esse modelo, ancorado na racionalidade
instrumental moderna, estabelece uma hierarquia entre saberes, relegando ao siléncio as epistemologias indigenas,
quilombolas, camponesas e periféricas. Como denuncia Boaventura de Sousa Santos, “[...] a monocultura do saber é a base
cognitiva de todas as outras monoculturas e consiste na transformacao da ciéncia moderna e da alta cultura ocidental em
critérios Unicos de verdade e de qualidade estética” (Santos, 2010, p. 32). Assim, superar esse paradigma exige o
reconhecimento e a valorizagdo de uma ecologia de saberes que confronte o epistemicidio e afirme a legitimidade das
praticas avaliativas insurgentes. Ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. A gramatica do tempo: para uma nova cultura
politica. 2. Ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

3 A proposta da sociologia das auséncias e da sociologia das emergéncias, formulada por Boaventura de Sousa Santos, é
fundamental para a critica ao paradigma avaliativo tradicional e para a constru¢do de alternativas que valorizem a
diversidade epistémica e cultural. A sociologia das auséncias busca mostrar que muito do que ¢ considerado inexistente ou
irrelevante pelas epistemologias hegemonicas ¢, na verdade, produto de processos sistemdticos de silenciamento e
desvalorizacdo. Assim, “[...] a sociologia das auséncias procura transformar objetos impossiveis em objetos possiveis,
ampliar o campo de experiéncias e de conhecimentos considerados validos” (Santos, 2007, p. 14). Por sua vez, a sociologia
das emergéncias propde identificar e fortalecer as experiéncias alternativas que, embora ainda frageis, apontam para outros
modos de existéncia e de conhecimento, desafiando o carater monocultural da ciéncia moderna e abrindo espago para
praticas avaliativas insurgentes, plurais e situadas. Ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. Sociologia juridica critica: para
um novo senso comum no direito. Sao Paulo: Cortez, 2007.
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conhecimento, legitimando apenas aquilo que se conforma aos parametros cientificos ocidentais. De
acordo com Silvia Rivera Cusicanqui (2010), “[...] € urgente descolonizar as praticas e os discursos
que naturalizam a superioridade epistémica ocidental, restaurando a legitimidade das praticas e saberes
indigenas e populares” (p. 15). Do mesmo modo, Linda Tuhiwai Smith enfatiza que “[...] a pesquisa e
a avaliag@o, quando orientadas por paradigmas ocidentais, continuam a ser ferramentas coloniais que
violam e desvalorizam os sistemas de conhecimento indigenas” (2007, p. 2). Em outras palavras,
questionar a avaliagdo significa desestabilizar o proprio alicerce sobre o qual se construiu a
modernidade educacional, abrindo espaco para que outros modos de saber, ser e avaliar possam
emergir e coexistir de forma digna e equanime.

Assim, torna-se evidente a urgéncia de praticas pedagdgicas que reconhecam e valorizem a
diversidade epistémica, cultural e territorial dos sujeitos educacionais, superando a logica
homogeneizante que ainda predomina na avaliacdo escolar. Como afirma Leanne Betasamosake
Simpson (2017): “[...] a liberdade indigena passa por praticas de resisténcia que afirmam a terra, o
corpo € o conhecimento como lugares de insurgéncia e criagdo coletiva” (p. 20). De forma
complementar, Vine Deloria Jr. (1999) refor¢ca que “[...] a ciéncia indigena ndo separa conhecimento,
espiritualidade e préatica, oferecendo um paradigma relacional e integrado que desafia a fragmentacao
tipica do pensamento ocidental” (p. 33). Dessa maneira, incorporar tais perspectivas na avaliacao
educacional implica ndo apenas em uma mudanga metodologica, mas, sobretudo, em uma
transformagao ética e politica, capaz de reconfigurar a escola como um espago de escuta, respeito e
justica cognitiva.

Os sistemas indigenas de conhecimento ndo podem ser simplesmente integrados aos curriculos
ocidentais como se fossem conteudos intercambiaveis. Eles sdo sistemas de conhecimento
profundamente enraizados em cosmologias, valores e praticas que se sustentam na
interdependéncia entre pessoas, territorios, espiritualidades e historias. Incorporar esses
conhecimentos na educacdo implica uma mudanga profunda, ndo apenas metodologica, mas
ontolégica e epistemologica, exigindo que as escolas se transformem em espagos que

respeitem e acolham outras formas de ser, conhecer e aprender, rompendo com a fragmentagao
tipica da racionalidade ocidental (Smith, 2007, p. 161).

Dessa forma, ¢ imprescindivel introduzir o conceito de “desobediéncia epistémica”, proposto
por Walter Mignolo, como um gesto necessario para romper com o colonialismo cognitivo que ainda
estrutura as praticas avaliativas. Mignolo assevera: “[...] desobedecer epistemicamente € descentrar a
matriz colonial de poder, recusando os critérios de validagao impostos pela modernidade ocidental e
afirmando a legitimidade de outras formas de conhecimento” (2010, p. 27). De modo semelhante,

Achille Mbembe (2021) adverte que “[...] as politicas do conhecimento precisam romper com a politica

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.5, p. 28027-28077, 2025

- 28032



ﬁ

Revista Py

AI\I—\ME

ISSN: 2358-2472

da morte* que silencia saberes, corpos e territorios racializados e colonizados” (p. 14). Assim, a
desobediéncia epistémica ndo se configura apenas como um ato de resisténcia, mas como uma praxis
¢tica e politica que possibilita a emergéncia de processos avaliativos plurais, capazes de reconhecer e
valorizar as multiplas existéncias e epistemologias que habitam os territorios educacionais.

Em consequéncia disso, o objeto desta pesquisa consiste na andlise critica das praticas
avaliativas escolares sob a 6tica da desobediéncia epistémica, da ecologia de saberes e das experiéncias
encarnadas-territoriais. Como destaca Boaventura de Sousa Santos (2014: 230), “[...] a ecologia de
saberes nao hierarquiza, mas articula saberes diversos, valorizando aqueles que foram historicamente
silenciados pelo epistemicidio promovido pela modernidade ocidental”. Do mesmo modo, Enrique
Leff (2006) aponta que “[...] a racionalidade ambiental emerge como um novo paradigma, capaz de
construir um didlogo de saberes que articule ciéncia, cultura e territdrio, superando a dicotomia
natureza-sociedade” (p. 259). Assim, esta investigacdo propde-se a compreender como as praticas
avaliativas podem ser ressignificadas a partir dessas perspectivas, abrindo caminhos para processos
formativos mais justos, plurais e situados, que reconhegam os saberes territorializados como legitimos
e fundamentais.

Com o objetivo de tensionar a hegemonia da monocultura avaliativa, esta pesquisa propde-se
a investigar alternativas capazes de superar esse modelo, mapear praticas contra-hegemonicas ja em
curso e, sobretudo, demonstrar a relevancia ética e pedagdgica de incorporar epistemologias plurais
nos processos de avaliacdo educacional. Como argumenta Catherine Walsh (2013), “[...] € necessario
construir praticas interculturais insurgentes que resistam a colonialidade do poder, abrindo espago para
modos outros de pensar, ser e conhecer” (p. 17). Do mesmo modo, Gloria Anzaldta (2022: 45) enfatiza
que “[...] as fronteiras epistemologicas precisam ser transgredidas para que novas subjetividades e
saberes possam emergir”’. Assim sendo, ao reconhecer a poténcia das praticas avaliativas contra-
hegemonicas, esta pesquisa busca fomentar um campo pedagdgico mais aberto e responsivo a
diversidade de epistemologias, contribuindo para a constru¢do de uma educacdo mais justa e

emancipada.

4 A politica da morte, ou necropolitica, conceito elaborado por Achille Mbembe, evidencia como, no mundo
contemporaneo, o poder politico se exerce, sobretudo, pela capacidade de decidir quem deve viver e quem deve morrer,
instaurando regimes de violéncia e exterminio que afetam, principalmente, populagdes racializadas, empobrecidas e
marginalizadas. Esse conceito ¢ fundamental para compreender como as praticas avaliativas tradicionais podem operar
como mecanismos de exclusdo e deslegitimacdo de sujeitos e saberes, reforgando processos de necropolitica educacional.
Como afirma Mbembe, “[...] a necropolitica € a subjuga¢do da vida ao poder da morte, definindo os sujeitos como mataveis
e expostos a violéncia extrema, a partir de uma logica de gestdo que hierarquiza vidas e territorios” (Mbembe, 2021, p. 27).
Assim, descolonizar a avaliagdo educacional significa também resistir a essas formas de poder necropolitico, afirmando
politicas do viver que reconhegam a dignidade, a diversidade e a legitimidade dos saberes historicamente subalternizados.
Ver: MBEMBE, Achille. Necropolitica. Sdo Paulo: N-1 Edigoes, 2021.
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As pedagogias criticas se constituem como praticas de resisténcia, que visam desestabilizar as
formas tradicionais de autoridade e criar espagos para novos modos de ser e conhecer. A
resisténcia pedagdgica ndo ¢ apenas uma recusa ao status quo, mas um movimento afirmativo
que visa a construcdo de subjetividades emancipatorias e de saberes alternativos, capazes de
romper com as logicas homogeneizadoras impostas pelas instituicdes educacionais
hegemonicas. Nesse sentido, a pedagogia critica propde uma rearticulagdo profunda entre
ética, politica e educagdo (Giroux, 2004, p. 118).

Logo, ¢ fundamental observar que a descolonizacdo da avaliagao educacional reveste-se de
uma importancia ética, politica e pedagodgica incontornavel, pois implica a revisdo critica dos
fundamentos que sustentam as praticas avaliativas tradicionais. Como sublinha Linda Tuhiwai Smith
(2007), “[...] descolonizar as metodologias significa romper com os sistemas de conhecimento que
legitimaram a subjugacdo e a desumanizacdo dos povos indigenas e colonizados” (p. 25). De igual
maneira, Frantz Fanon (2022: 32) assevera que “[...] cada geracao deve descobrir sua missao, cumpri-
la ou trai-la”, convocando-nos, assim, a assumir a responsabilidade histérica de desestabilizar as
estruturas coloniais que ainda conformam a escola e seus dispositivos de avaliagdao. Desse modo, a
relevancia deste estudo reside precisamente em sua contribuicdo para a constru¢do de um campo
educacional que, ao valorizar a diversidade epistémica, promova uma justi¢a cognitiva que ¢ condi¢ao
necessaria para uma efetiva emancipagao social.

Assim, pode-se afirmar que uma avaliacao situada e plural possui um enorme potencial para
transformar a escola em um espago de justica cognitiva e emancipagdo social, capaz de acolher e
valorizar as multiplas epistemologias que compdem o tecido social e cultural dos sujeitos educacionais.
Como enfatiza bell hooks (2003), “[...] a educagdo como pratica da liberdade ¢ um modo de ensinar
que qualquer um pode aprender, desde que se esteja disposto a transgredir os limites impostos pelo
pensamento hegemonico” (p. 12). De forma complementar, Paulo Freire (2014) lembra que “[...]
ensinar exige respeito aos saberes dos educandos e acolhimento das suas experiéncias, como parte
constitutiva do processo formativo” (p. 32). Dessa maneira, a avaliacdo, quando ressignificada a partir
de uma perspectiva plural, deixa de ser um instrumento de opressdo e passa a ser um dispositivo de
reconhecimento, didlogo e transformagdo, promovendo a dignidade epistémica e o protagonismo dos
sujeitos historicamente subalternizados.

Ensinar ¢, antes de tudo, um ato de amor, um compromisso com a vida e com a humanizagao.
Nao se trata de transmitir contetidos prontos, mas de respeitar e acolher os saberes e as
experiéncias dos educandos como partes constitutivas do processo formativo. A educacao que
se propde libertadora exige, pois, uma pratica pedagdgica que reconhega a digni@ade
epistémica dos sujeitos, promovendo a autonomia e a capacidade de intervir no mundo. E na
escuta sensivel e no didlogo constante que se constrdi uma relagdo pedagogica que emancipa,

que transforma e que reconhece cada estudante como protagonista de sua propria formagao
(Freire, 2014, p. 87).
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Contudo, merece atencdo o fato de que ainda ha uma consideravel escassez de pesquisas que
articulem de modo consistente a avaliagdo educacional, a ecologia de saberes e as experiéncias
encarnadas-territoriais, o que evidencia a necessidade e a pertinéncia desta investigagdo. Como adverte
Boaventura de Sousa Santos (2013), “[...] os saberes incorporados e enraizados nos territorios sao
sistematicamente desqualificados pelas epistemologias dominantes, que ignoram as formas encarnadas
e territoriais do conhecimento” (p. 56). Do mesmo modo, Marisol de la Cadena (2015: 103) aponta
que “[...] praticas de avaliacao que nao consideram as ecologias de pratica proprias das comunidades
andinas acabam por reforcar processos de exclusdo epistémica e cultural”. Assim, ao propor a
articulagdo entre avaliac¢do, ecologia de saberes e territorialidade, esta pesquisa busca preencher uma
lacuna teorica e pratica, potencializando a constru¢do de novos referenciais pedagogicos mais sensiveis
a diversidade e a complexidade dos contextos educativos.

Desse modo, esta investigagao ¢ guiada pela seguinte pergunta: Como descolonizar a avaliagdo
educacional a partir de uma perspectiva de desobediéncia epistémica, que valorize a ecologia de
saberes e as experiéncias encarnadas-territoriais como fundamentos ético-politicos de outro modo de
avaliar? Como salienta Walter Mignolo (2012), “[...] a desobediéncia epistémica ¢ uma estratégia de
deliberagdo ética e politica que visa interromper o monopolio epistémico ocidental, abrindo espago
para outros modos de existéncia e de conhecimento” (p. 35). De igual maneira, Catherine Walsh (2019:
8) reforca que “[...] € preciso construir praticas avaliativas insurgentes que ndo apenas reconhecam,
mas também sejam orientadas pelos saberes locais e pelas experiéncias territoriais, transformando a
escola em um espaco intercultural e decolonial”. Assim, ao propor essa pergunta, busca-se ndo apenas
tensionar os limites das praticas avaliativas hegemonicas, mas também oferecer pistas concretas para
a construgdo de processos avaliativos éticos, plurais e emancipatdrios, que rompam com O

colonialismo cognitivo e promovam a justica epistémica.

2 METODOLOGIA CRITICA E COMPREENSIVA: CAMINHOS EPISTEMICOS PARA A
DESCOLONIZACAO DA AVALIACAO EDUCACIONAL

Inicialmente, foi importante destacar que a presente pesquisa adotou uma abordagem
qualitativa, fundamentada em um carater critico e compreensivo, que visou interpretar e analisar as
praticas avaliativas insurgentes a partir de epistemologias plurais, situadas e contra-hegemonicas. Essa
escolha metodologica implicou reconhecer que, na pesquisa qualitativa, o foco nao residiu apenas na
objetividade dos dados, mas, sobretudo, na compreensao dos significados atribuidos pelos sujeitos aos
seus contextos e praticas. Como bem enfatizou Minayo (2007), “[...] na pesquisa qualitativa, o

essencial ndo ¢ a quantificagdo, mas a significagdo, a descrigdo profunda dos processos € a
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interpretacdo das relagdes sociais vividas” (p. 23). De forma convergente, Stake (2011, p. 25)
assinalou: “[...] a pesquisa qualitativa se baseia na percep¢ao € na compreensao humana, reconhecendo
que a experiéncia pessoal e a intui¢do sao fundamentais para a constru¢ao do conhecimento”. Assim
sendo, adotar um enfoque qualitativo significou assumir o compromisso ético e politico de valorizar
as praticas e os saberes oriundos dos territdrios de resisténcia, como as escolas indigenas, quilombolas
e os movimentos de educacdo popular, onde a avaliagdo nao se reduziu a instrumentos técnicos, mas
se manifestou como um processo relacional, contextual e insurgente.

[...] O estudo qualitativo ¢ interpretativo. Fixa-se nos significados das rela¢gdes humanas a

partir de diferentes pontos de vista. Os pesquisadores se sentem confortaveis com significados

multiplos. Eles respeitam a intuigdo. Os observadores em campo se mantém receptivos para

reconhecer desenvolvimentos inesperados. Esse tipo de estudo reconhece que as descobertas
e os relatorios sdo frutos de interagdes entre o pesquisador e os sujeitos (Stake, 2011, p. 25).

Além disso, cumpre salientar que o enfoque qualitativo desta pesquisa se orientou por um
carater critico e compreensivo, mobilizado pela intencdo de interpretar e analisar praticas avaliativas
insurgentes a partir de epistemologias plurais. Essa perspectiva rejeitou a neutralidade metodoldgica,
reconhecendo que todo processo de investigagao esteve atravessado por escolhas ético-politicas e por
compromissos epistémicos. A “[...] pesquisa qualitativa critica busca ndo apenas descrever a realidade,
mas também desvelar as relacdes de poder e opressdo que a estruturam, visando transformacdes
sociais” (Denzin & Lincoln, 2005, p. 16). De maneira complementar, Prodanov e Freitas (2013, p. 14)
assinalaram: “[...] a metodologia cientifica deve ser compreendida como uma mediagdo entre o sujeito
e o0 objeto, que implica escolhas tedricas, politicas e éticas, jamais neutras ou isentas”. Assim, ao eleger
a abordagem qualitativa, critica e compreensiva, a investigacdo posicionou-se ao lado das
epistemologias insurgentes, que desestabilizaram o monopolio epistémico da racionalidade técnico-
instrumental e afirmaram a legitimidade de outros modos de conhecer e avaliar, ancorados nos
territorios, nas memorias e nas praticas coletivas.

De forma complementar, foi fundamental observar que a fundamentagdo deste estudo no
método qualitativo, conforme proposto por Minayo (2007), priorizou a compreensao dos significados,

r

contextos e subjetividades envolvidos nas praticas avaliativas insurgentes. Isto ¢, a metodologia
qualitativa, mais do que um conjunto de técnicas, constituiu uma perspectiva epistemoldgica que
reconheceu a centralidade das experiéncias vividas pelos sujeitos e valorizou a pluralidade dos sentidos
construidos nos processos sociais. Isto €, “[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, processos e fenomenos”, conforme Minayo (2007, p. 21). A titulo de ilustracao,

Stake (2011) acrescentou que “[...] o raciocinio qualitativo se baseia principalmente na percepgao e na
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compreensdo humana, sendo permeado pela experiéncia pessoal, pela intui¢do e pela sensibilidade do
pesquisador” (p. 23). Assim, ao adotar a metodologia qualitativa como fundamento, a pesquisa se
orientou pela busca de uma compreensdo densa das praticas avaliativas, respeitando a sua
complexidade, ambiguidade e inser¢do histdrica, politica e territorial.

Assim sendo, coube ressaltar que a analise empreendida neste estudo esteve ancorada na
pesquisa bibliografica e documental, com base em autores classicos e contemporaneos das
epistemologias do Sul, da decolonialidade e das pedagogias criticas, cujas contribui¢des foram
fundamentais para tensionar a centralidade da avaliagdo como mecanismo de controle e
homogeneizagdo. Com efeito, “[...] a pesquisa bibliografica ¢ um procedimento metodologico
indispensavel para o aprofundamento teorico e a fundamentacao conceitual de qualquer investigacao
cientifica” (Prodanov & Freitas, 2013, p. 131). Por isso, a selegdo criteriosa do corpus tedrico incluiu
producdes que discutiram a descolonizag¢ao da avaliagdo educacional, a desobediéncia epistémica ¢ a
ecologia de saberes, com destaque para autores como Mignolo, Walsh, Santos, Smith, Cusicanqui,
Freire, entre outros. Nesse sentido, “[...] a andlise documental ¢ um recurso valioso na pesquisa
qualitativa, pois permite a imersdo em fontes que expressam praticas sociais, politicas e pedagogicas,
possibilitando a compreensdo de seus significados e implica¢des” (Minayo, 2007, p. 78). Logo, a
articulacdo entre analise bibliografica e documental garantiu a robustez tedrica e a profundidade
interpretativa necessarias a abordagem critica proposta neste trabalho.

[...] A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os estudos seja exigido
algum tipo de trabalho desta natureza, ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de
fontes bibliograficas. Parte dos estudos exploratorios podem ser definidos como pesquisas
bibliograficas, assim como certo nimero de pesquisas desenvolvidas a partir da técnica de
analise de conteudo. A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir

ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente (Gil, 2008, p. 51).

Por isso, foi importante destacar que a natureza desta pesquisa se configurou como bibliografica
e descritiva, conforme orientacdes de Gil (2008), sendo direcionada a sistematizagdo e interpretacao
de um vasto conjunto de produgdes tedricas que refletiram sobre a descolonizacdo da avaliagdo
educacional. Dito isso, “[...] a pesquisa descritiva visa observar, registrar, analisar e correlacionar fatos
ou fenomenos, sem manipula-los, procurando descobrir, com a maior precisao possivel, a sua natureza
e caracteristicas” (Gil, 2008, p. 28). Assim, esta investigacdo nao pretendeu estabelecer relacdes
causais ou generalizacdes estatisticas, mas sim compreender criticamente processos avaliativos
insurgentes e suas implicagdes ético-politicas. De maneira semelhante, “[...] a pesquisa bibliografica

representa uma etapa indispensavel na produgdo cientifica, pois amplia o horizonte do pesquisador,
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oferecendo-lhe elementos para refletir, comparar, interpretar e, assim, construir novos conhecimentos”
(Minayo, 2007, p. 21). Por isso, adotar uma pesquisa de natureza bibliografica e descritiva coadunou-
se com o proposito de mapear experiéncias avaliativas alternativas e compreender suas potencialidades
para romper com o paradigma da monocultura da avaliagao.

Assim, mereceu atencao o fato de que esta investigagdo se propds a exploragdo e andlise de
producdes teodricas que discutiram a descolonizagdo da avaliagdo educacional, a desobediéncia
epistémica e a ecologia de saberes, tomando como corpus principal as obras de autores como Mignolo,
Walsh, Santos, Smith, Cusicanqui, Freire, entre outros. Em verdade, “[...] a escolha do referencial
teorico € determinante na condugao da pesquisa, pois € ele que orienta o olhar do pesquisador e delimita
as fronteiras epistemologicas do estudo” (Flick, 2009, p. 58). Assim sendo, a pesquisa privilegiou a
interlocu¢do com intelectuais que, a partir de distintas perspectivas criticas, denunciaram o
epistemicidio promovido pelas praticas avaliativas tradicionais e propuseram alternativas ancoradas
em epistemologias plurais. De modo convergente, “[...] a analise bibliografica possibilita compreender
as contribuigdes tedricas ja produzidas sobre determinado tema, permitindo ao pesquisador identificar
lacunas, aprofundar reflexdes e propor novos caminhos investigativos” (Gil, 2008, p. 50). Dessa
maneira, o mapeamento das produgdes que compuseram o corpus da pesquisa ndo apenas conferiu
densidade analitica ao estudo, mas também assegurou sua inser¢ao no debate contemporaneo sobre a
descolonizagdo dos processos avaliativos.

De igual maneira, foi fundamental observar que a pesquisa foi complementada com
documentos normativos e politicos relevantes, como a Declaracdo das Na¢des Unidas sobre os Direitos
dos Povos Indigenas (2007) e relatorios da UNESCO (2019), que ofereceram importantes referenciais
para a compreensdo das dimensoes éticas e juridicas que sustentaram a necessidade de descolonizar a
avaliagdo educacional. A “[...] Declaracdo da ONU afirma categoricamente o direito dos povos
indigenas a manterem e fortalecerem suas institui¢des educacionais, bem como a definirem suas
proprias prioridades e métodos de avaliagao” (2007, p. 12). Tal perspectiva reforgou a urgéncia de
reconhecer e legitimar epistemologias locais e comunitarias que historicamente foram subalternizadas
pelos sistemas educacionais ocidentais. Conforme destacou a UNESCO (2019, p. 45): “[...] o futuro
da educagdo requer o rompimento com modelos homogéneos e a valorizacdo da diversidade cultural e
epistémica, assegurando que os processos avaliativos sejam inclusivos, justos e contextualizados”.
Assim, ao incorporar tais documentos a analise, a presente pesquisa ampliou sua densidade politico-
normativa e fortaleceu seu compromisso com a promoc¢do de uma educacdo emancipatoria e

decolonial.
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Por conseguinte, convém observar que a fundamentacao teorica deste estudo esteve ancorada
na producdo de intelectuais do Sul Global, especialmente das epistemologias decoloniais e criticas,
que ofereceram ferramentas indispensaveis para tensionar e ressignificar as praticas avaliativas. Em
outras palavras, “[...] as epistemologias do Sul constituem uma proposta tedrica e politica de
valorizacdo dos saberes subalternizados, desafiando a hegemonia das epistemologias eurocéntricas”
(Sousa Santos, 2014, p. 92). Assim, autores como Mignolo, com o conceito de desobediéncia
epistémica, Walsh, com a proposta de uma interculturalidade critica, e Simpson e Deloria Jr., com suas
contribui¢cdes sobre as epistemologias indigenas e cosmopoliticas, foram fundamentais para a
elaboracdo de uma critica consistente ao paradigma avaliativo hegemodnico. Como ressaltou Walsh
(2019, p. 134): “[...] pensar a interculturalidade critica ¢ desafiar os fundamentos da colonialidade,
abrindo espaco para praticas pedagdgicas insurgentes e avaliativas situadas nos territdrios e nas
memorias dos povos”. Dessa maneira, a selecao desses referenciais tedricos nao apenas orientou a
analise, mas também afirmou o compromisso ético-politico da pesquisa com a promogao de outro
paradigma avaliativo, ancorado na pluralidade epistémica e no reconhecimento das resisténcias locais.

Dito isso, foi importante destacar que a presente investigacdo adotou como técnica de andlise
uma abordagem compreensiva e interpretativa das producgdes bibliograficas e dos documentos
selecionados, conforme a proposta metodoldgica classica de Weber (1949), buscando interpretar as
relagdes entre praticas avaliativas e processos de manutengdo ou resisténcia a colonialidade do saber.
Desse modo, “[...] a interpretacdo compreensiva visa apreender o sentido das a¢des sociais, inserindo-
as em seu contexto e relacionando-as com as estruturas mais amplas que as condicionam” (Weber,
1949, p. 88). Portanto, a analise ndo se limitou a uma leitura descritiva ou neutra, mas comprometeu-
se com uma perspectiva critica que buscou evidenciar as potencialidades e os limites das praticas
avaliativas insurgentes. De maneira semelhante, “[...] a analise qualitativa €, antes de tudo, uma prética
interpretativa, que requer sensibilidade para captar os significados implicitos e as contradi¢des
presentes nos discursos € nas praticas sociais”, afirma Minayo (2007, p. 57). Assim sendo, a adogao
desta técnica analitica assegurou que o estudo fosse além da mera descri¢ao das praticas avaliativas,
propondo uma reflexdo critica e situada sobre suas condi¢des de possibilidade, seus tensionamentos e
suas contribui¢des para a constru¢do de uma avaliagdo educacional descolonizada.

[...] Inicialmente procuramos fazer uma leitura compreensiva do conjunto do material
selecionado, de forma exaustiva. Trata-se de uma leitura de primeiro plano para atingirmos
niveis mais profundos. Nesse momento, deixamo-nos impregnar pelo conteido do material.
Através dessa leitura buscamos: (a) ter uma visdo de conjunto; (b) apreender as
particularidades do conjunto do material a ser analisado; (c) elaborar pressupostos iniciais que
servirdo de baliza para a andlise e a interpretagdo do material; (d) escolher formas de

classificagao inicial; (e) determinar os conceitos tedricos que orientardo a analise (Minayo,
2007, p. 123).
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Por conseguinte, vale destacar que esta andlise valorizou, de maneira fundamental, a
complexidade, a pluralidade e a contextualidade das praticas avaliativas insurgentes descritas e
analisadas, reconhecendo que tais praticas nao puderam ser compreendidas a partir de modelos
abstratos ou universais, mas sim em sua inser¢ao historica, territorial e cultural. Desse modo, “[...] a
complexidade social exige do pesquisador a abertura para multiplas interpretagdes, evitando
reducionismos e valorizando a diversidade das experiéncias humanas” (Flick, 2009, p. 73). Nesse
sentido, o reconhecimento da pluralidade epistémica e das diferentes formas de producao de
conhecimento constituiu um dos pilares metodolégicos deste estudo, alinhado com o compromisso
ético-politico de afirmar a legitimidade das epistemologias marginalizadas. Como bem enfatizou Sousa
Santos (2014, p. 75): “[...] a ecologia de saberes propde o reconhecimento da pluralidade
epistemologica do mundo, contrapondo-se @ monocultura do saber e a logica da exclusdo que
historicamente caracterizou a ciéncia ocidental”. Assim sendo, ao valorizar a complexidade ¢ a
pluralidade, esta pesquisa se propds a construir uma analise que respeitasse e evidenciasse a riqueza
das praticas avaliativas insurgentes, promovendo uma compreensao critica e situada de seus sentidos
e potencialidades.

Desse modo, a pesquisa se estruturou a partir de trés categorias analiticas principais, que
orientaram a reflexdo critica e compreensiva sobre as praticas avaliativas insurgentes: a desobediéncia
epistémica, a ecologia de saberes e as experiéncias encarnadas-territoriais. Dito isso, “[...] a
desobediéncia epistémica consiste na recusa ativa em aceitar as epistemologias coloniais como Unicas
fontes legitimas de conhecimento, reivindicando a validade das epistemologias subalternizadas”
(Mignolo, 2010, p. 26). Tal categoria permitiu compreender as praticas avaliativas insurgentes como
formas de resisténcia a monocultura da avaliagdo, que historicamente buscou homogeneizar e
hierarquizar os saberes escolares. De forma articulada, “[...] a ecologia de saberes propde a articulagdo
entre diferentes epistemologias, valorizando os saberes locais, tradicionais € comunitarios como
fundamentos legitimos para processos educativos e avaliativos” (Sousa Santos, 2014, p. 92). Por fim,
as experiéncias encarnadas-territoriais destacaram a centralidade do corpo, do territorio e da memoria
como critérios legitimos de avaliagdo, deslocando o foco das praticas avaliativas de um modelo
abstrato e técnico para uma perspectiva situada, afetiva e relacional, que reconheceu e valorizou a
diversidade dos modos de existir e de aprender.

Neste sentido, foi fundamental observar que a justificativa metodologica da escolha pela
abordagem qualitativa, bibliografica e compreensiva residiu na necessidade de explorar criticamente
as multiplas dimensdes politicas, éticas e epistémicas que atravessam os processos avaliativos na

educagdo contemporanea, especialmente em experiéncias insurgentes como as das escolas indigenas,
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quilombolas e movimentos de educagdo popular. Ademais, “[...] a pesquisa qualitativa ¢
particularmente apropriada para estudos que visam compreender fendmenos complexos,
contextualizados e permeados por significados simbolicos, como € o caso das praticas avaliativas
insurgentes” (Stake, 2011, p. 29). De igual maneira, Minayo (2007, p. 22) assinala: “[...] a pesquisa
qualitativa ¢ fundamental para captar a dindmica das relagdes sociais, os processos simbolicos e as
subjetividades que estruturam a vida social”. Assim, ao adotar esta metodologia, a presente
investigacdo buscou superar o paradigma positivista e instrumental da avaliacdo tradicional,
favorecendo uma leitura critica e situada das praticas avaliativas contra-hegemonicas, e contribuindo,
desse modo, para a construcao de alternativas que afirmem a pluralidade epistémica, a justica cognitiva

e a emancipacao dos sujeitos.

3 DESCOLONIZANDO A AVALIACAO EDUCACIONAL - DESOBEDIENCIA
EPISTEMICA, ECOLOGIA DE SABERES E EXPERIENCIAS ENCARNADO-
TERRITORIAL

Em primeiro lugar, ¢ importante destacar que a colonialidade do saber se manifesta
cotidianamente na escola através da monocultura da avaliacdo®, que privilegia um tnico padrdo de
conhecimento, desqualificando ou invisibilizando epistemologias outras, especialmente aquelas
oriundas de povos indigenas, africanos e comunidades tradicionais. Conforme Boaventura de Sousa
Santos (2014: 172), “[...] esta pesquisa se centra nas cinco monoculturas que tém caracterizado o
conhecimento eurocéntrico moderno: a monocultura do conhecimento valido, a monocultura do tempo
linear, a monocultura da classificacao social, a monocultura da superioridade do universal e do global,
e a monocultura da produtividade”. De igual maneira, Frantz Fanon (2022) sublinha que “[...] o

epistemicidio® ndo é apenas a anulago e a desqualificagdo do conhecimento, mas a producio material

5 A monocultura da avaliagdo constitui uma das expressdes mais contundentes da colonialidade do saber no campo
educacional, ao impor critérios homogéneos, universais e supostamente neutros de aferigdo, que ignoram as especificidades
culturais, territoriais e epistémicas dos sujeitos. Tal paradigma transforma a avaliagdo em um mecanismo técnico e
burocratico, que legitima a exclusdo e a hierarquizagdo dos saberes, silenciando epistemologias insurgentes e praticas
pedagdgicas situadas. Como adverte Boaventura de Sousa Santos, “[...] a monocultura do saber e do rigor cientifico
transforma a ciéncia moderna e a alta cultura ocidental nos critérios exclusivos de verdade e qualidade, desqualificando
todos os outros saberes e praticas” (Santos, 2010, p. 32). Assim, superar a monocultura da avaliagdo demanda a construgéo
de uma ecologia de saberes, capaz de acolher a pluralidade epistémica e afirmar processos avaliativos mais democraticos,
contextualizados e humanizados. Ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. A gramatica do tempo: para uma nova cultura
politica. 2. Ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

6 O epistemicidio é um conceito fundamental para compreender as dindmicas de exclusdo e subalternizagio de saberes no
contexto educacional, referindo-se & destrui¢do sistemadtica das epistemologias dos povos colonizados, especialmente dos
saberes indigenas, africanos e populares. Trata-se de um processo historico e politico de deslegitimacdo das formas de
conhecimento que nao se alinham aos critérios da ciéncia moderna ocidental, resultando na marginalizac¢do de culturas e
praticas pedagogicas diversas. Conforme afirma Boaventura de Sousa Santos, “[...] o epistemicidio é o assassinato das
formas de conhecimento alternativas ao canone eurocéntrico, silenciadas pela violéncia do colonialismo, do capitalismo e
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persistente da indigéncia cultural — negacdo do acesso a educacdo de qualidade, deslegitimagdo do
negro como portador e produtor da razao” (p. 53). Assim, no cotidiano escolar, praticas avaliativas que
se ancoram exclusivamente em testes padronizados e critérios performativos reforgam essa
monocultura, tornando-se instrumentos de apagamento das pluralidades cognitivas e existenciais.
Embora a dimensao politica da intervenc@o colonial tenha sido amplamente criticada, o 6nus
da monocultura colonial epistémica ainda é atualmente aceite como um simbolo de
desenvolvimento e modernidade. Os estudos criticos pos-coloniais permitem hoje, ao trazer a
diferenca epistémica ao debate, alargar a critica ao conhecimento monocultural da ciéncia
moderna e, em particular, da forma como, historicamente, esse conhecimento se constituiu em
fator de exclusdo ou de marginalizag8o. [...] A criagdo da alteridade enquanto espaco vazio,
desprovido de conhecimentos e pronto a ser preenchido pelo saber e cultura do Ocidente, foi

o contraponto da exigéncia colonial de transportar a civilizagdo e a sabedoria para povos
vivendo supostamente nas trevas da ignorancia (Santos, 2013, p. 324).

Assim sendo, ¢ fundamental observar que a avaliagdo educacional atua como um dispositivo
de poder que sustenta e legitima a colonialidade do saber, promovendo a reproducdo de hierarquias
epistémicas e sociais. Por exemplo, no cotidiano escolar, a predominancia de avalia¢cdes baseadas em
provas escritas, listas de exercicios e trabalhos individuais que exigem reproducdo mecanica de
contetidos descontextualizados evidencia a imposi¢do de uma epistemologia hegemodnica, que
desconsidera os saberes territoriais, as linguagens orais e as expressoes culturais dos estudantes. Como
assevera Linda Tuhiwai Smith (2007), “[...] a avaliacdo ocidental € construida sobre noc¢des coloniais
de validade e confiabilidade, as quais silenciam e desvalorizam as praticas culturais e epistémicas dos
povos indigenas” (p. 28). De forma complementar, Walter Mignolo (2010; 47) adverte: “[...] a matriz
colonial de poder sobrevive mediante a imposi¢do de regimes epistémicos que se ocultam sob a
mascara da neutralidade cientifica, mas que, de fato, constituem-se como formas sistematicas de
subordinagdo e silenciamento”. Portanto, ao se manter atrelada a tais padrdes, a avaliacdo escolar
transforma-se em um dispositivo eficiente de manutencdo das desigualdades, refor¢ando a
colonialidade do saber em suas praticas mais ordinarias.

Além disso, cabe ressaltar que a monocultura da avaliagdo escolar se configura como uma
pratica excludente que nega sistematicamente epistemologias indigenas, africanas, quilombolas,
populares e feministas, reduzindo o processo avaliativo a um paradigma normativo que privilegia o
saber hegemonico ocidental. Como destaca Catherine Walsh (2019: 12): “[...] o colonialismo

epistémico opera através da exclusdo das formas de saber e ser que ndo se adequam aos canones do

da modernidade” (Santos, 2014, p. 28). Assim, descolonizar a avaliacdo educacional significa, necessariamente, resistir ao
epistemicidio, promovendo a valorizagdo das epistemologias plurais e insurgentes que foram historicamente invisibilizadas
pelos sistemas educacionais hegemonicos. Ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. Epistemologies of the South: justice
against epistemicide. London: Routledge, 2014.
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conhecimento eurocéntrico, especialmente as cosmovisoes indigenas e afrodescendentes”. De forma
complementar, bell hooks denuncia que “[...] os curriculos e as avaliagdes escolares sdo espacos
privilegiados de manutencao da supremacia branca, da masculinidade hegemdnica e da desvalorizagao
das epistemologias feministas e negras” (2003, p. 37). Assim, a imposi¢do de uma unica forma de
avaliar, descolada das realidades culturais e territoriais dos sujeitos, ndo apenas inviabiliza o
reconhecimento dessas epistemologias, mas também reforca sua deslegitimagdo, perpetuando um
epistemicidio que inviabiliza experiéncias plurais e emancipatorias no contexto escolar.

Por isso, ¢ fundamental observar que a l6gica meritocratica e performativa que estrutura grande
parte das praticas avaliativas escolares reforca, de modo contundente, tanto a desigualdade social
quanto o epistemicidio, ao privilegiar desempenhos formatados segundo critérios homogéneos ¢
descolados da diversidade epistémica dos sujeitos. Como enfatiza Silvia Rivera Cusicanqui (2010),
“[...] o mérito escolar ndo ¢ sendo a tradug¢dao da capacidade de adaptagdao ao modelo colonial de
conhecimento, que despreza os saberes ancestrais e as formas comunitérias de aprendizagem” (p. 18).
Do mesmo modo, Achille Mbembe (2021) adverte que “[...] o projeto colonial foi, e continua sendo,
um empreendimento de captura das subjetividades e dos saberes, onde o sucesso escolar equivale a
aceitagdo e incorporagao do ethos colonial” (p. 56). Dessa forma, ao perpetuar avaliagdes centradas na
ideia de mérito individual e em performances desvinculadas dos contextos culturais e territoriais dos
educandos, a escola refor¢a mecanismos de exclusdo e violéncia simbdlica, negando o potencial
emancipatdrio da educagdo enquanto pratica plural e intercultural.

Os critérios meritocraticos sdo, em grande medida, artefatos das elites globais, naturalizados
como neutros e universais, mas profundamente imbricados com processos historicos de
dominacdo colonial e imperial. As praticas educacionais baseadas na ideia de mérito, ao
abstrairem as condigOes sociais, culturais e historicas dos sujeitos, reproduzem um modelo de
avaliacdo que seleciona e exclui com base em parametros forjados a partir de uma episteme
colonial. Assim, a meritocracia escolar ¢ menos uma celebragdo do esfor¢o individual e mais

um dispositivo que perpetua a desigualdade epistémica e a desqualificacdo dos saberes locais
e subalternos (Connell, 2020, p. 137).

Dessa forma, ¢ importante destacar que a cultura escolar contemporanea reforca a colonialidade
do saber ao privilegiar conteudos abstratos, descontextualizados e dissociados das realidades vividas
pelos estudantes, reproduzindo um modelo de avaliagdo que consagra a hegemonia do pensamento
eurocéntrico. Como observa Paulo Freire (2014), “[...] ensinar exige respeito aos saberes dos

educandos e acolhimento das suas experiéncias como parte constitutiva do processo formativo; negar
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isso ¢é perpetuar uma educacdo bancaria’, autoritaria e excludente” (p. 32). De igual maneira, Leanne
Betasamosake Simpson (2017) aponta que “[...] as praticas pedagdgicas que nao reconhecem a relagao
intrinseca entre saber, territério e experiéncia sao instrumentos coloniais que violentam as
subjetividades indigenas” (p. 46). Assim sendo, ao se manter ancorada em uma avaliagdo que
desvaloriza o conhecimento situado e experiencial, a escola reitera processos de subordinacio
epistémica, apagando formas de saber que emergem das resisténcias, das territorialidades e das culturas
ndo hegemonicas.

Além disso, vale destacar que a avaliagdo, concebida sob a logica da monocultura, atua como
um dispositivo de normalizacdo que anula a singularidade dos sujeitos ¢ de suas epistemologias,
promovendo a conformidade e a homogeneizagcdo do pensamento e das praticas escolares. Como
sublinha Michel Foucault (1975), “[...] o exame combina técnicas de hierarquizagao e de classificagdo,
transformando-se em um instrumento que fixa as diferengas e estabelece as normas, tornando-se,
assim, um poderoso dispositivo disciplinar” (p. 191). De forma complementar, Enrique Leff (2006)
ressalta que “[...] a imposicao de padrdes universais de avaliacdo desconsidera a diversidade cultural
e epistémica, instaurando uma racionalidade instrumental que nega a poténcia criadora dos saberes
locais e tradicionais™ (p. 263). Dessa maneira, ao priorizar critérios uniformes e métricas padronizadas,
a escola reduz a complexidade das experiéncias formativas, apagando as multiplas vozes,
corporeidades e territorialidades que compdem o tecido social dos processos educativos.

Em consequéncia disso, merece atenc¢ao o fato de que a monocultura avaliativa atua como um
mecanismo de invisibilizagdo das epistemologias de resisténcia, silenciando praticas e saberes que
emergem das lutas de povos indigenas, comunidades quilombolas, movimentos feministas,
organizacdes populares, causando um verdadeiro epistemicidio. Como aponta Gloria Anzaldua (2022),
“[...] os saberes insurgentes brotam das bordas e das fronteiras, recusando a ordem epistémica
dominante e afirmando modos outros de existéncia e conhecimento” (p. 88). De igual maneira, Marisol
de la Cadena (2015) observa que “[...] a recusa das ontologias dominantes e a afirmacao de praticas de
convivéncia e reciprocidade constituem formas de resisténcia epistémica que desafiam as ldgicas

avaliativas hegemonicas” (p. 112). Assim, a avaliacdo, ao ndo reconhecer a validade e a relevancia

7 A concepgdo de educagdo bancaria, criticada por Paulo Freire, refere-se a um modelo pedagdgico no qual o professor
deposita contetidos nos estudantes, concebidos como recipientes passivos e vazios, negando-lhes a condi¢do de sujeitos
criticos e ativos no processo de aprendizagem. Essa pratica reforca a reproducdo de saberes hegemdnicos e a manutengao
das desigualdades, ao desconsiderar a historicidade, a cultura e as experiéncias dos educandos. Como denuncia Freire, “[...]
na visdo ‘bancaria’ da educagdo, o saber ¢ uma doa¢do de quem se julga sabio ao que se considera ignorante. O educador
¢ o0 que educa; os educandos, os que sdo educados” (Freire, 2014, p. 72). Assim, a superagdo da educagdo bancaria ¢
imprescindivel para a construgdo de praticas pedagogicas emancipatorias, dialogicas e libertadoras, que reconhegam e
valorizem os saberes populares e comunitarios, bem como promovam processos avaliativos criticos e transformadores.
Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 62. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014.
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dessas epistemologias de resisténcia, colabora para sua marginalizacdo, impedindo que se constituam

como referenciais legitimos na constru¢ao dos processos educativos e na formagao de subjetividades

auténomas e criticas.
O epistemicidio é um processo sistematico de destrui¢ao das epistemologias ndo ocidentais,
operado por meio da desqualificagdo ¢ da inferiorizagdo dos saberes dos povos indigenas,
afrodescendentes ¢ camponeses, que sdo invisibilizados ou apropriados pelo conhecimento
cientifico hegemodnico. Esta destruicdo ndo é apenas simbolica, mas material, pois esta
associada ao silenciamento das praticas sociais e a marginalizagdo dos modos de existéncia
que escapam a légica da modernidade eurocéntrica. O reconhecimento da diversidade
epistémica exige, portanto, um compromisso ético-politico com a resisténcia e a valorizagao

das epistemologias insurgentes, que brotam dos territorios e das lutas contra-hegemonicas
(Santos, 2014, p. 225).

Por isso, cumpre salientar que a monocultura avaliativa se mantém, em grande medida,
naturalizada e legitimada pela sua associa¢do historica aos ideais de progresso € modernizag¢ao escolar,
que difundem a crenga na superioridade das métricas objetivas e universais de afericdo do desempenho
dos estudantes. Como denuncia Boaventura de Sousa Santos (2013), “[...] a modernidade promoveu a
ideia de que s6 ha uma ciéncia verdadeira e, consequentemente, apenas uma forma valida de produzir
e avaliar conhecimento” (p. 51). De modo semelhante, Linda Tuhiwai Smith (2007) destaca que “[...]
a escola moderna foi concebida como um espacgo de assimilagdo cultural, onde a avaliagao serve para
medir a adesdo dos sujeitos aos valores e saberes coloniais” (p. 40). Dessa forma, as praticas avaliativas
padronizadas sdo apresentadas como sinonimos de eficiéncia e qualidade, invisibilizando que, na
verdade, operam como instrumentos de normalizacdo e exclusdo, sustentando uma visao monocultural
de educacdo que nega a legitimidade dos saberes outros.

Assim, ¢ fundamental observar que a avaliacdo, enquanto tecnologia colonial, perpetua
desigualdades raciais, sociais e epistémicas ao operar como um filtro que seleciona, classifica e exclui
com base em critérios que privilegiam determinados grupos sociais em detrimento de outros. Como
ressalta Achille Mbembe (2021), “[...] o poder colonial ndo apenas mata, mas também seleciona quem
pode falar, quem pode saber e quem pode ser reconhecido como sujeito epistémico” (p. 79). De forma
complementar, bell hooks (2003) enfatiza que “[...] a escola tradicional ¢ um espago que
frequentemente reforca a supremacia branca e o patriarcado, utilizando a avaliagdo como meio de
legitimar a exclusdo das vozes negras, femininas e subalternas” (p. 41). Dessa maneira, ao nao
problematizar criticamente seus proprios fundamentos, a avaliagdo se converte em um dispositivo que
naturaliza e perpetua as estruturas de opressdo, impedindo que a educacdo cumpra seu papel
emancipador e promova a justica cognitiva e social.

Além disso, vale destacar que a manutencdo da monocultura avaliativa constitui um dos

principais obstaculos a construcao de processos pedagdgicos interculturais e decoloniais, pois impede
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o reconhecimento e a valorizagdo das multiplas formas de conhecer e de aprender que coexistem nos
territorios educativos. Como enfatiza Catherine Walsh (2013: 23), “[...] romper com a colonialidade
do saber exige praticas pedagogicas insurgentes, capazes de tensionar as logicas avaliativas
hegemonicas e afirmar a legitimidade de outras epistemologias”. De igual maneira, Vine Deloria Jr.
(1999) sublinha que “[...] a ciéncia indigena valoriza a interdependéncia entre conhecimento, territorio
e espiritualidade, desafiando a fragmentagao tipica da avaliacao ocidental” (p. 60). Assim, ao insistir
em processos avaliativos que desconsideram essa complexidade epistémica e cultural, a escola se
afasta de um projeto pedagdgico comprometido com a diversidade, a justiga social € a emancipagao
das subjetividades historicamente marginalizadas.
A desobediéncia epistémica se apresenta como uma necessidade historica diante da
persisténcia das instituicdes modernas em sustentar critérios homogéneos e universais para
legitimar o conhecimento, ignorando os multiplos sistemas epistémicos que coexistem nos
territorios subalternizados. Superar essa monocultura exige deslocar-se para praticas que nao
apenas reconhegam a diversidade epistémica, mas que sejam constituidas a partir dela, abrindo
espago para novas formas de aprendizagem que integrem o saber, o territdrio e a experiéncia
como dimensdes indissociaveis de uma pedagogia decolonial (Mignolo, 2012, p. 157).

Em consequéncia disso, ¢ importante destacar que, apesar da for¢ca da monocultura avaliativa,
diversas epistemologias subalternas resistem, criando praticas educativas que desafiam os paradigmas
hegemonicos e propdem novas formas de pensar e realizar a avaliacdo. Como observa Silvia Rivera
Cusicanqui (2010), “[...] os saberes insurgentes que emergem das lutas anticoloniais ndo se ajustam
aos parametros avaliativos ocidentais, mas propdem outras ldgicas, baseadas na reciprocidade, na
oralidade e na territorialidade” (p. 26). De forma complementar, Paulo Freire (2014: 45) afirma que
“[...] uma avaliacao verdadeiramente democratica exige didlogo, respeito aos saberes dos educandos e
valorizacao das suas experiéncias, como partes constitutivas do processo formativo”. Assim, o desafio
que se coloca para a educagdo contemporanea € o de construir praticas avaliativas plurais e situadas,
que reconhegam e potencializem a diversidade epistémica, contribuindo para a descolonizacdo do
curriculo e para a promogao de processos pedagogicos mais justos e emancipadores.

Desse modo, ¢ fundamental observar que a descolonizacdo da avaliagdo constitui uma tarefa
urgente e inadiavel para a construgdo de uma educagdo verdadeiramente emancipadora e plural, capaz
de romper com os dispositivos que sustentam a colonialidade do saber e promovem o epistemicidio.
Assim, Davi Kopenawa (2019) afirma que “[...] nossos saberes ndo sdo apenas historias para ouvir e
esquecer, mas caminhos para viver e resistir, apesar da escola branca querer apagar nossa memoria”
(p. 138). Isto ¢, descolonizar a avaliacdo significa reconhecer e valorizar a pluralidade de saberes,

praticas e territorios que compdem o tecido social, transformando a escola em um espaco de justica
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cognitiva, de resisténcia epist€émica e de promog¢ao de uma educacdo comprometida com a dignidade,
a diversidade e a emancipacao de todos os sujeitos.
A construgdo de praticas pedagogicas insurgentes exige o reconhecimento de que o
colonialismo epistémico se manifesta, de forma cotidiana, nos processos avaliativos que
desqualificam saberes outros e perpetuam a monocultura do pensamento. A descolonizacio da
avaliacdo implica, portanto, um deslocamento ético e politico, que possibilite a emergéncia de
epistemologias de resisténcia, abrindo caminho para a legitimagdo de praticas educativas

enraizadas na diversidade, na justica social e na emancipagdo dos sujeitos historicamente
subalternizados (Walsh, 2013, p. 64).

Por isso, ¢ fundamental compreender que a desobediéncia epistémica representa uma
continuidade necessaria ao movimento de descolonizacdo da avaliacdo, funcionando como uma
ruptura decisiva frente ao epistemicidio promovido pelas praticas avaliativas hegemonicas, que
insistem em legitimar exclusivamente os saberes conformes a racionalidade técnico-instrumental da
modernidade ocidental. Como salienta Boaventura de Sousa Santos, “[...] o epistemicidio foi muito
mais vasto que o genocidio porque ocorreu sempre que se pretendeu subalternizar, subordinar,
marginalizar ou ilegalizar praticas e grupos sociais que podiam constituir uma ameaga a expansao
capitalista” (2013, p. 201). De igual maneira, Walter Mignolo (20120 observa que “[...] o desmonte do
pensamento unico eurocentrado passa, necessariamente, pela desobediéncia epistémica, um gesto que
visa interromper o monopolio ocidental sobre a definicdo do que conta como conhecimento legitimo”
(p. 122). Assim sendo, recusar a monocultura avaliativa ¢, a0 mesmo tempo, um ato politico e
epistémico de resisténcia, abrindo espaco para o florescimento de praticas educativas plurais, criticas
e emancipadoras.

Assim, cabe ressaltar que o conceito de desobediéncia epistémica, formulado por Walter
Mignolo, propde-se como uma agdo reflexiva e insurgente contra a imposi¢do universalista dos
paradigmas epistémicos ocidentais, questionando os critérios que definem o que ¢ considerado
conhecimento valido. Como afirma o proprio Mignolo, “[...] desobediéncia epistémica significa, antes
de tudo, desnaturalizar o privilégio epistémico da modernidade europeia e abrir espago para outras
matrizes de pensamento, especialmente aquelas que foram silenciadas ou marginalizadas pelo
colonialismo” (2010, p. 26). De forma complementar, Catherine Walsh (2013) sublinha que “[...] a
desobediéncia epistémica € uma opg¢ao ética e politica que reivindica o direito de pensar, ser e existir
a partir de outras gramadticas e logicas, recusando o epistemicidio como destino inevitavel” (p. 59).
Dessa forma, mais do que um conceito, a desobediéncia epistémica configura-se como um chamado a
acdo, interpelando educadores e educadoras a repensarem criticamente suas praticas avaliativas,

deslocando-as do conforto da neutralidade para o campo das lutas sociais e epistémicas.
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Além disso, ¢ fundamental observar que a desobediéncia epistémica se afirma como um gesto
ético e politico imprescindivel para reconfigurar as praticas avaliativas escolares, uma vez que rompe
com a pretensa neutralidade que sustenta os dispositivos tradicionais de avaliagao. Como destaca Linda
Tuhiwai Smith, “[...] resistir as formas coloniais de avaliacdo implica afirmar um compromisso ético
com as epistemologias marginalizadas, bem como assumir a responsabilidade politica de transformar
os modos de produzir e legitimar conhecimento” (2007, p. 45). De igual maneira, bell hooks (2003)
enfatiza que “[...] o engajamento politico na educacao nao se limita ao conteudo, mas perpassa também
as metodologias, exigindo que rompamos com praticas avaliativas que perpetuam a opressao ¢ a
exclusao” (p. 79). Assim sendo, desobedecer epistemicamente na avaliagdo significa deslocar o foco
do julgamento homogéneo e classificatorio para a promo¢ao de processos formativos dialdgicos,
plurais e comprometidos com a dignidade epistémica dos sujeitos.

A descolonizagdo do saber e da avaliagdo exige a ruptura com a ideia de que s6 ha uma forma
legitima de conhecer ¢ de medir o conhecimento. Implica reconhecer a legitimidade das
epistemologias outras e o direito dos povos historicamente silenciados de definirem seus
proprios critérios de validagdo, adequados as suas cosmologias, linguagens e formas de vida.
Tal movimento representa uma transformagao radical na concepgdo de avaliagdo, que deixa de

ser um dispositivo de exclusdo e passa a ser um espago de acolhimento e reconhecimento da
diversidade epistémica (Santos, 2014, p. 231).

Por isso, merece atengdo o fato de que resisténcias epistémicas ja se manifestam,
cotidianamente, através da recusa ou da reinvengdo dos instrumentos avaliativos tradicionais,
promovendo praticas que desafiam a logica classificatoria e hierarquizante das avaliagdes
convencionais. Como observa Paulo Freire, “[...] uma pratica avaliativa critica e libertadora nao busca
medir ou punir, mas compreender, acolher e potencializar os saberes dos educandos, reconhecendo-os
como sujeitos histdricos e culturais” (2014, p. 88). De forma complementar, Leanne Betasamosake
Simpson (2017) exemplifica que “[...] nas comunidades indigenas, a aprendizagem ¢ avaliada a partir
da préatica, da reciprocidade e da contribuicdo para o bem-estar coletivo, e ndo por meio de testes ou
notas padronizadas” (p. 112). Assim, ao desobedecer aos formatos impostos pelas avaliagdes
tradicionais, essas praticas insurgentes constroem espagos pedagogicos onde a diversidade epistémica
e cultural ¢ reconhecida e valorizada, pavimentando caminhos para uma educagdo decolonial e
emancipadora.

Assim sendo, cabe ressaltar que uma das mais potentes praticas avaliativas de resisténcia
epistémica reside na valorizacdo da escuta e da oralidade como instrumentos pedagogicos legitimos,
capazes de romper com o monopdlio da escrita e da objetividade padronizada. Como evidencia Gloria
Anzaldta (2022: 130): “[...] as narrativas orais, as historias compartilhadas e os testemunhos sao

formas de saber que transgridem as fronteiras do conhecimento hegemdnico e reivindicam outras
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epistemologias, profundamente situadas na experiéncia e na memoria coletiva”. De igual maneira,
Davi Kopenawa (2019) afirma que “[...] o que nds sabemos ndo esta escrito em livros ou guardado em
provas, mas vivido nas palavras que passam de geragcdo em geracao, ensinando-nos como andar, cuidar
e resistir” (p. 198). Dessa forma, praticas avaliativas que privilegiam a escuta ativa, o didlogo e a
oralidade insurgem como formas de resisténcia & monocultura da avalia¢do, deslocando o foco da
performance individual para a partilha comunitaria do conhecimento.

Além disso, convém observar que a insercdo da arte como pratica avaliativa insurgente e
descolonial representa uma forma potente de desobediéncia epistémica, ao deslocar os processos
avaliativos da objetividade fria para a expressdo criativa e afetiva dos sujeitos. Como assinala bell
hooks (2003; 113): “[...] a criagdo artistica ¢ uma forma de resisténcia que permite aos educandos
afirmar suas identidades, suas historias e seus saberes, desafiando o silenciamento imposto pelas
praticas pedagogicas hegemonicas”. De igual maneira, Silvia Rivera Cusicanqui sublinha que “[...] o
uso de expressdes artisticas como a musica, o artesanato ¢ a performance nos processos educativos
rompe com a légica disciplinar e valoriza as formas estéticas de conhecimento, frequentemente
invisibilizadas pelas avaliagdes tradicionais” (2010, p. 64). Assim, a arte, enquanto pratica avaliativa
cria fissuras na monocultura da avaliagdo, abrindo espago para a emergéncia de epistemologias
encarnadas, afetivas e territorializadas.

A criagdo artistica ndo € separada do processo de aprendizagem; ela ¢, antes, uma pratica viva
de conhecimento, profundamente enraizada no territorio, na coletividade e na espiritualidade.
As expressoes artisticas — desde a musica até a narrativa oral, a danca e a performance —
constituem, em si mesmas, formas legitimas de avaliagdo e transmissdo de saberes, que
resistem a fragmentacdo e a abstragdo tipicas da educagdo ocidental. Incorporar essas praticas
na educagdo é uma forma de insurgéncia contra a homogeneizagdo e o silenciamento das
epistemologias indigenas (Simpson, 2017, p. 105).

Dessa forma, ¢ fundamental destacar que a valorizacdo do territério como critério de avaliagao
insurgente constitui uma estratégia potente para romper com os modelos avaliativos descolados das
experiéncias concretas dos sujeitos, afirmando uma perspectiva enraizada e situada do conhecimento.
Como afirma Enrique Leff (2006: 289), “[...] a territorializagdo do saber ¢ condigdo para uma

racionalidade ambiental® que reconheca as multiplas formas de apropriagio, de uso e de significacio

8 A racionalidade ambiental, proposta por Enrique Leff, configura-se como uma alternativa & racionalidade econdmica
moderna, ao propor um modelo epistemologico e ético que articula conhecimento, cultura e natureza de maneira integrada
e sustentavel. Essa perspectiva rompe com a logica instrumental e utilitarista que subordina o ambiente aos interesses
econOdmicos, valorizando os saberes tradicionais e comunitarios como fundamentos legitimos para a constru¢do de outras
formas de existéncia e desenvolvimento. Como destaca Leff, “[...] a racionalidade ambiental emerge como um novo
paradigma de racionalidade substantiva, fundada na reconstruciao das identidades culturais, na gestdo participativa dos
recursos naturais e na articulacdo de saberes diversos” (Leff, 2006, p. 25). Assim, a racionalidade ambiental inspira praticas
educativas e avaliativas que reconhecem a centralidade do territorio, da diversidade epistémica e do respeito aos
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do espaco, contrariando a abstracdo caracteristica da modernidade”. De forma semelhante, Catherine
Walsh (2013) argumenta que “[...] praticas pedagogicas que incorporam a territorialidade e a memoria
coletiva como elementos centrais reconfiguram nao apenas o que se€ ensina, mas como € por que se
avalia” (p. 77). Assim, avaliacdes que consideram as relagdes dos estudantes com seus territorios e
culturas locais configuram-se como praticas insurgentes, capazes de desafiar a 16gica padronizadora e
homogeneizante que caracteriza a monocultura da avaliagao.

Além disso, vale destacar que a pedagogia da pergunta’, por exemplo, proposta por Paulo
Freire, configura-se como uma pratica avaliativa de resisténcia, ao inverter a logica tradicional que
privilegia respostas corretas e prontas, estimulando, ao contrario, a curiosidade, a problematizagdo e a
coautoria do conhecimento. Como observa Paulo Freire (1996: 107): “[...] perguntar ¢ uma atitude
radicalmente politica e pedagdgica que desestabiliza a ordem estabelecida, permitindo aos educandos
se assumirem como sujeitos criticos e criadores”. De forma complementar, Walter Mignolo afirma:
“[...] a pedagogia da pergunta articula-se com a desobediéncia epistémica, pois ao recusar a logica das
respostas unicas, rompe com a epistemologia ocidental que pretende universalizar e homogeneizar a
experiéncia humana” (2010, p. 59). Assim, incorporar a pedagogia da pergunta como pratica avaliativa
significa subverter o papel da avaliacdo, transformando-a de instrumento de controle e normalizacao
em um espago ¢ético-politico de didlogo, escuta e emancipagao.

No fundo, reproduzem uma racionalidade que propde uma sociedade injusta, na qual alguns
grupos detém o saber, o poder, as respostas, a racionalidade etc. Partamos de uma anélise da
pergunta, da criatividade das respostas como ato de conhecimento, como processo de pergunta-
resposta que deveria ser realizado por todos os que participam do processo educativo. Se
aplicamos essa analise ao processo politico propriamente dito, vemos como essa racionalidade
dominadora exerce uma influéncia fundamental [...] Tudo isso resulta na morte do processo de
conhecimento enquanto tal, na morte do processo politico enquanto tal e na reprodugdo de uma

sociedade de autoritarismo e elitismo, que constitui a negagdo da propria educagdo, do
processo educativo (Freire, 1985, p. 71).

Por isso, ¢ importante destacar que a avaliagdo processual, que valoriza o percurso formativo e

ndo apenas o produto final, constitui uma pratica de resisténcia epistémica ao deslocar o foco das

ecossistemas, configurando-se como um elemento essencial para a promogao de uma educacgéo emancipatoria e ecologica.
Ver: LEFF, Enrique. Racionalidade ambiental: a reapropriagéo social da natureza. 3. Ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.

® A pedagogia da pergunta, elaborada por Paulo Freire e Antonio Faundez, representa uma critica contundente a educagio
tradicional, que privilegia a transmissao unilateral de conhecimentos, e propde uma pratica pedagdgica centrada no dialogo,
na problematizacdo e na escuta ativa dos educandos. Essa concepgdo valoriza a pergunta como instrumento de construgao
coletiva do conhecimento, estimulando a curiosidade, a autonomia e a criticidade. Como afirmam Freire e Faundez, “[...]
a pedagogia da pergunta ¢ uma pedagogia que parte do que os educandos sabem para, com eles, buscar o que ainda nao
sabem, sempre através de um didlogo permanente e respeitoso” (Freire; Faundez, 1985, p. 43). Assim, a pedagogia da
pergunta rompe com o paradigma da educagdo bancaria e instaura uma praxis libertadora, que reconhece os sujeitos como
protagonistas no processo educativo e promove avaliagdes formativas, dialdgicas e emancipatorias. Ver: FREIRE, Paulo;
FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. 14. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.
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avaliagdes tradicionais da mensura¢do dos resultados para o acompanhamento reflexivo das
aprendizagens. Como enfatiza Enrique Leff, “[...] o legado cultural dos povos indigenas da América
Latina aparece como um recurso indissociavel de seu patrimonio de recursos naturais e do vinculo
estabelecido historicamente com seu entorno através de suas praticas sociais e produtivas” (2006, p.
424). De forma semelhante, Catherine Walsh (2013) assinala que “[...] praticas pedagogicas que
incorporam a territorialidade e a memoria coletiva como elementos centrais reconfiguram nao apenas
0 que se ensina, mas como ¢ por que se avalia” (p. 77). Assim sendo, a avaliagdo processual rompe
com o imediatismo e a fragmentacao impostos pelo modelo ocidental, promovendo praticas formativas
mais humanas, éticas e politicamente comprometidas com a pluralidade epistémica.

Além disso, cabe ressaltar que a valorizagdo do trabalho coletivo e colaborativo como critério
de avaliagdo representa uma estratégia poderosa de resisténcia a logica individualizante que caracteriza
a monocultura avaliativa, deslocando o foco da competi¢ao para a cooperagao. Como salienta Leanne
Betasamosake Simpson (2017), “[...] nas tradi¢des pedagogicas indigenas, o aprendizado é sempre
coletivo, construido a partir das relagcdes entre as pessoas € entre estas e os territorios que habitam” (p.
163). De igual maneira, Silvia Rivera Cusicanqui destaca que “[...] a pedagogia comunitaria'®, ao
valorizar a colaboragdo, rompe com a ldgica meritocratica e competitiva que estrutura a escola
colonial, afirmando a coletividade como principio ético e politico da aprendizagem” (2010, p. 77).
Assim, praticas avaliativas que incentivam o trabalho em grupo e a constru¢cdo compartilhada de
saberes afirmam a resisténcia epistémica a fragmentagao e a individualizacdo, configurando-se como
praticas pedagogicas insurgentes e decoloniais.

Dessa forma, ¢ fundamental observar que a autovaliacdo, quando concebida como pratica
pedagdgica emancipatoria, configura-se como um ato de desobediéncia epistémica, ao deslocar a
autoridade exclusiva do professor como avaliador e devolver aos educandos a responsabilidade e a
autoria sobre seus proprios processos formativos. Como evidencia bell hooks (2003: 139): “[...] a
pratica da autovaliagdo rompe com a logica disciplinar da avaliagdo, permitindo que os educandos se
reconhegam como sujeitos de saber, capazes de refletir criticamente sobre suas aprendizagens”. De

forma complementar, Catherine Walsh assinala que “[...] praticas avaliativas que estimulam a reflexao

10 A pedagogia comunitaria emerge como uma proposta educativa que valoriza a participagdo ativa das comunidades no
processo de ensino-aprendizagem, reconhecendo os saberes locais como fontes legitimas de conhecimento e promovendo
a articulacdo entre escola, territdrio e cultura. Essa perspectiva rompe com o isolamento da institui¢ao escolar, fortalecendo
vinculos afetivos e politicos com o contexto social e promovendo uma educagao situada, critica e transformadora. Como
destaca Walsh, “[...] a pedagogia comunitéria busca fortalecer os processos educativos a partir das praticas, saberes e lutas
das comunidades, construindo uma educagdo enraizada nos territérios € comprometida com a transformagao social”
(Walsh, 2013, p. 215). Assim, a pedagogia comunitdria orienta praticas avaliativas que reconhecem e valorizam as
experiéncias coletivas, contribuindo para a descolonizacdo da educagdo ¢ a promogdo de uma justica cognitiva. Ver:
WALSH, Catherine. Pedagogias decoloniales: practicas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir. México: Editorial
Universidad de Guadalajara, 2013.
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e a autorregulacdo deslocam o foco da obediéncia ao modelo imposto para a constru¢do de uma
consciéncia epistémica critica e insurgente” (2013, p. 94). Assim, a autovaliagdo emerge como uma
estratégia pedagbdgica que, ao reconhecer a autonomia dos sujeitos, rompe com o epistemicidio
avaliativo e fomenta processos formativos mais éticos, democraticos e libertadores.
A autoavaliagdo ndo pode ser entendida como um ato isolado e ocasional, mas como um
processo continuo de reflexdo critica sobre a pratica. Implica assumir-se como sujeito do
proprio percurso formativo, reconhecendo ndo apenas os acertos, mas também as limitagdes e
os desafios. Ao estimular a autorreflexdo, a autoavalia¢do desloca a autoridade exclusiva do

professor e promove a autonomia intelectual e politica do educando, fortalecendo sua
capacidade de intervir na realidade e transforma-la (Freire, 2014, p. 109).

Em tempo ¢ fundamental afirmar que a desobediéncia epistémica constitui um horizonte ético-
politico indispensavel para a reinveng¢ao das praticas avaliativas, permitindo que estas se desvencilhem
do papel histérico de dispositivos de controle e exclusdo para se tornarem instrumentos de
reconhecimento, didlogo e emancipagdo. Como enfatiza Walter Mignolo (2012), “[...] desobedecer
epistemicamente significa criar condi¢des para que outras formas de conhecimento, tradicionalmente
silenciadas, possam nao apenas existir, mas também determinar os critérios de sua propria validade”
(p. 138). De igual maneira, Boaventura de Sousa Santos adverte que “[...] a luta contra o epistemicidio
passa pela descolonizagdo das praticas educativas, especialmente aquelas vinculadas a avaliagdo, que
devem ser ressignificadas a partir de uma ecologia de saberes e de uma ética da diversidade” (2014, p.
224). Assim, incorporar a desobediéncia epistémica no campo da avaliacio ndo ¢ apenas uma
alternativa metodologica, mas um imperativo politico e ético que visa transformar radicalmente a
escola em um espacgo de justica cognitiva e de resisténcia as ldgicas coloniais que ainda a atravessam.

Dessa forma, convém observar que a ecologia de saberes constitui um fundamento teorico e
politico indispensavel para a superacdo da monocultura avaliativa, que ainda hoje predomina nas
institui¢des escolares e reproduz padroes excludentes e hegemodnicos de afericio do conhecimento.
Boaventura de Sousa Santos (2013) explica que “[...] a ecologia dos saberes pretende dar consisténcia
epistemologica ao pensar e agir plural e proposicionalmente” (p. 229). De igual maneira, o autor

complementa: “[...] a ecologia dos saberes ndo se produz s6 no ambito do ‘logos’!!. Também se da no

T A ecologia de saberes, proposta por Boaventura de Sousa Santos, fundamenta-se na ideia de que o conhecimento néo se
produz exclusivamente no ambito do logos, entendido como a razao cientifica, logica e analitica, mas também no mythos,
dimensao simbolica, narrativa e existencial do saber. Enquanto o logos se relaciona a racionalidade ocidental moderna,
marcada pela objetividade e pela busca de explicagdes causais, 0 mythos expressa formas de conhecimento vinculadas a
tradicdo oral, a espiritualidade, aos rituais e aos afetos. Como afirma Santos, “[...] a ecologia de saberes nao se produz s6
no ambito do ‘logos’. Também se d4 no &mbito do ‘mythos’, o da memoria, da oralidade, do ritual, do corpo, da afetividade
e da espiritualidade, que ndo sdo redutiveis a razdo moderna” (Santos, 2019, p. 57). Assim, a valorizagdo de ambos o0s
dominios do conhecimento € essencial para romper com a monocultura epistémica e construir processos educativos e
avaliativos que reconhegam a diversidade ontologica e cultural dos sujeitos. Ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. A cruel
pedagogia do virus. Coimbra: Almedina, 2019.
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ambito do ‘mythos’, o das pressuposicdes tacitas que tornam possivel o horizonte de possibilidades de
cada conhecimento e os didlogos entre elas” (2013, p. 251). Assim, a ecologia de saberes amplia os
horizontes das praticas avaliativas, ao valorizar a co-presenca de multiplos sistemas de conhecimento,
possibilitando avaliagdes plurais, contextualizadas e eticamente comprometidas com a justica
cognitiva.

Assim sendo, ¢ fundamental destacar que, para Sousa Santos, a ecologia de saberes nao se
limita a uma postura tedrica, mas propde uma intervencdo politica e pedagogica voltada para a
constru¢do de praticas avaliativas descoloniais, capazes de romper com a supremacia epistémica
ocidental. O autor afirma que “[...] a ecologia dos saberes se rege pelo principio da precaugdo. Sempre
que houver intervengdes na realidade que possam ser realizadas por diferentes sistemas de
conhecimento, deve-se privilegiar aquele que garanta mais participag@o aos grupos sociais implicados”
(2013, p. 249). Portanto, ao fundamentar praticas avaliativas na ecologia de saberes, professores e
professoras assumem uma postura ética e politica de resisténcia ao epistemicidio, promovendo
avaliagdes que acolhem e dignificam a diversidade cognitiva dos sujeitos e territorios. Boaventura de

Sousa Santos (2013, p. 93) afirma:

Aqui reside o impulso para a co-presenga igualitiria (como simultaneidade e
contemporaneidade), e para a incompletude. Uma vez que nenhuma forma singular de
conhecimento pode responder por todas as intervengdes possiveis no mundo, todas elas sdo,
de diferentes maneiras, incompletas. A incompletude nio pode ser erradicada porque qualquer
descricdo completa das variedades de saber ndo incluiria a forma de saber responsavel pela
propria descri¢do. Nao ha conhecimento que ndo seja conhecido por alguém para alguns
objetivos. Todos os conhecimentos sustentam praticas e constituem sujeitos. Todos os
conhecimentos sdo testemunhais porque o que conhecem sobre o real (a sua dimensdo ativa)
se reflete sempre no que dao a conhecer sobre o sujeito do conhecimento (a sua dimensdo
subjetiva).

Por isso, ¢ importante destacar que a superacdo da monocultura avaliativa passa,
necessariamente, pela valorizagdo das oralidades como expressao legitima e potente de produgdo de
conhecimento, contrariando a centralidade da escrita e da racionalidade abstrata como unicas formas
de expressao intelectual. Como sublinha Gloria Anzaldua, “[...] as oralidades sdo praticas insurgentes
que atravessam fronteiras, deslocam os regimes epist€émicos dominantes e afirmam outras
possibilidades de ser e conhecer” (2022, p. 152). De forma complementar, Davi Kopenawa (2019)
reforga que “[...] nossas palavras sdo mais que sons, sao forgas que atravessam geragdes € nos ensinam
a viver em relagdo com a floresta, os espiritos e os outros humanos” (p. 214). Assim, em sala de aula,
o professor pode propor atividades avaliativas que estimulem os estudantes a compartilhar narrativas
orais sobre suas comunidades, tradicdes e experiéncias, enquanto os colegas escutam atentamente,

promovendo um ambiente de troca, respeito e valorizagdo mutua dos saberes que circulam, superando
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a logica da escrita normativa e promovendo a oralidade como um instrumento legitimo de avaliagdo e
aprendizagem.

Além disso, cumpre salientar que valorizar as cosmologias como praticas pedagogicas e
avaliativas ¢ fundamental para superar a monocultura do saber, permitindo que distintas concepgdes
de mundo e de existéncia sejam reconhecidas como fontes legitimas de conhecimento. Como afirma
Enrique Left, “[...] as cosmologias indigenas tecem redes de significacdo que articulam territério,
espiritualidade e conhecimento, o que exige uma ruptura com os modelos epistemoldgicos lineares e
fragmentarios da modernidade” (2006, p. 372). De igual maneira, Leanne Betasamosake Simpson
(2017) destaca que “[...] as praticas educativas nas comunidades indigenas estdo profundamente
ancoradas nas cosmologias, nas histdrias e nas relagdes espirituais com o territorio, que ndo podem ser
traduzidas pelos pardmetros escolares ocidentais” (p. 176). Assim, na pratica pedagogica, o professor
pode convidar os estudantes a expressarem, por meio de relatos, desenhos ou performances, como as
cosmologias de seus povos orientam sua relagdo com a natureza, o tempo ¢ a coletividade, promovendo
avaliagdes que reconhecem o carater espiritual, relacional e simbolico das epistemologias outras.

Dessa forma, é fundamental observar que incorporar as territorialidades'? como dimensdes
centrais das praticas avaliativas ¢ uma estratégia decisiva para romper com a universaliza¢cdo abstrata
das formas de avaliagdo e reconhecer os saberes que emergem das relagcdes concretas dos sujeitos com
seus territorios. Como enfatiza Catherine Walsh, “[...] as territorialidades configuram ndo apenas
espacos fisicos, mas sistemas de saberes, praticas e resisténcias que estruturam formas alternativas de
conhecer e educar” (2013, p. 63). De igual maneira, Marisol de la Cadena (2015) sublinha que “[...] as
praticas de convivéncia e reciprocidade com o territdrio sdo formas de insurgéncia epistémica que
escapam a logica colonial da avaliagdo escolar” (p. 117). Assim, o professor pode propor atividades
avaliativas nas quais os estudantes realizem caminhadas pedagogicas por seus territorios, identifiquem
praticas de saber locais — como o uso de plantas medicinais ou técnicas de cultivo —, registrem suas
observagdes e compartilhem coletivamente essas experiéncias, promovendo uma avaliagdo situada,

relacional e comprometida com a valorizacao dos vinculos territoriais.

12 Incorporar as territorialidades como dimensdes centrais das praticas avaliativas significa reconhecer que os processos de
avaliacdo ndo podem ser dissociados dos contextos sociais, culturais, historicos e ambientais nos quais os sujeitos estao
inseridos. Avaliar, nesse sentido, ¢ considerar as formas de saber, de viver e de resistir que emergem dos territdrios,
valorizando-os como espagos de produgdo de conhecimento, identidade e pertencimento. Como afirma Walsh, “[...] pensar
o territdrio como pedagogia significa reconhecer que ele ¢ um espago de produgao de conhecimentos, praticas e resisténcias,
€ nao um mero cendrio para a aplicagcdo de conteudos escolares” (Walsh, 2013, p. 47). Assim, praticas avaliativas que
incorporam as territorialidades rompem com a homogeneizagdo e a abstracdo das avaliagdes tradicionais, promovendo
processos que reconhecem a diversidade epistémica e cultural dos sujeitos, bem como a centralidade dos vinculos
comunitarios e afetivos no processo educativo. Ver: WALSH, Catherine. Pedagogias decoloniales: practicas insurgentes
de resistir, (re)existir y (re)vivir. México: Editorial Universidad de Guadalajara, 2013.
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Mapear o territdrio a partir da experiéncia significa reconhecer os saberes que emergem das
relagdes afetivas e politicas que os sujeitos estabelecem com o espaco. A territorialidade ndo ¢
apenas um dado fisico ou geografico, mas um campo simbolico, politico e epistémico que
organiza praticas e resisténcias. Incorporar essa dimensdo no processo educativo e avaliativo
significa deslocar o foco da abstracdo para a valorizagdo das vivéncias concretas,
transformando o territério em um elemento constitutivo do processo formativo e, a0 mesmo
tempo, em um espago de resisténcia epistémica (Walsh, 2019, p. 67).
Além disso, vale destacar que os circulos de cultura'®, enquanto pratica avaliativa integradora
e plural constitui um poderoso instrumento para promover a escuta, o didlogo e a valorizagdao dos
saberes diversos presentes no ambiente escolar, desafiando a logica hierdrquica da avaliacdo
tradicional. Como assinala Paulo Freire (1996: 123): “[...] o circulo de cultura ¢ um espago horizontal
onde todos os participantes sdo sujeitos do saber, partilhando experiéncias e construindo coletivamente
o conhecimento”. De forma semelhante, bell hooks (2003) enfatiza que “[...] praticas pedagogicas que
criam espagos de didlogo e escuta radical transformam nao apenas o processo de aprendizagem, mas
também a forma como avaliamos os sujeitos, reconhecendo sua inteireza e complexidade” (p. 147).
Assim, o professor pode organizar a sala em circulo, propor um tema gerador' relacionado a realidade
dos estudantes e estimular que cada um partilhe suas reflexdes, enquanto todos ouvem, respeitam e
aprendem, construindo conjuntamente critérios de avaliacdo baseados no engajamento, na escuta e na
capacidade de relacionar saberes e experiéncias.
Por isso, ¢ fundamental destacar que a autoavaliagdo, quando concebida como pratica
emancipatdria, rompe com o modelo avaliativo vertical e abre espaco para que os educandos assumam
uma postura reflexiva e autoral sobre seus processos formativos. Como pontua Paulo Freire (1996):

“[...] a autoavalia¢do permite ao educando reconhecer-se como sujeito do processo educativo, capaz

de analisar criticamente seus avancos, dificuldades e perspectivas” (p. 154). De igual maneira, Smith

13 Os circulos de cultura, concebidos por Paulo Freire, constituem uma prética pedagdgica fundamental na perspectiva da
educagdo popular, pautada no didlogo, na problematizag¢do da realidade ¢ na valorizagdo dos saberes dos participantes.
Diferentemente das metodologias tradicionais, os circulos de cultura promovem a horizontalidade na relagdo entre
educadores e educandos, estimulando a reflexdo critica sobre o contexto social e politico em que vivem. Como explica
Freire, “[...] o circulo de cultura ndo é uma simples técnica, mas uma forma de expresséo politica e pedagogica, através da
qual os sujeitos se reconhecem como participantes ativos na transformagio de sua realidade” (Freire, 2013, p. 109). Assim,
os circulos de cultura se configuram como espagos democraticos de produgdo de conhecimento, fundamentais para praticas
avaliativas emancipadoras que rompam com o carater bancario da educagdo e promovam a autonomia dos sujeitos. Ver:
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 54. Ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2013.
14O tema gerador é um dos conceitos centrais na pedagogia de Paulo Freire, concebido como um elemento articulador do
processo educativo, que parte das experiéncias concretas dos educandos para promover a reflexao critica e a transformagao
social. Ao identificar situagdes significativas vividas pelos sujeitos, o tema gerador orienta a constru¢do de conteudos
pedagogicos que dialogam com a realidade e estimulam a problematizagdo, rompendo com a fragmentagdo e a abstragao
do ensino tradicional. Como explica Freire, “[...] o tema gerador, dialeticamente elaborado, possibilita que os educandos
percebam a sua realidade como transformavel, ao invés de aceita-la como algo dado e imutavel” (Freire, 2014, p. 96).
Assim, o uso de temas geradores nas praticas pedagogicas e avaliativas promove a valorizagdo das culturas locais, a
autonomia dos sujeitos e a constru¢do de uma educagdo emancipadora e comprometida com a justiga social. Ver: FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. 62. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014.
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assinala que “[...] praticas avaliativas que incentivam a autorreflexdo deslocam o foco da obediéncia e
da passividade para a constru¢do de uma consciéncia critica, insurgente e comprometida com a
transformagao™ (2007, p. 92). Assim, o professor pode propor que, ao final de um projeto, cada
estudante escreva ou relate oralmente uma reflexao sobre o que aprendeu, como se sentiu, o que faria
diferente e quais saberes de sua comunidade mobilizou, permitindo que o proprio educando participe
da elaboracao dos critérios de avaliagao e do reconhecimento de sua trajetoria.

Além disso, cumpre salientar que a avaliagao dialogica ¢ uma pratica que potencializa a
construgdo coletiva do conhecimento, ao estabelecer a conversa, a escuta e a problematizagao como
elementos centrais do processo avaliativo, rompendo com a légica impositiva e unilateral da avaliagdo
tradicional. Como evidencia Paulo Freire, “[...] a dialogicidade ¢ a esséncia da educagdo como pratica
da liberdade. O didlogo comeca na busca do conteddo programatico, e sua significacdo
conscientizadora estd nos varios momentos da investigacdo conjunta” (2014, p. 89). De forma
complementar, Catherine Walsh ressalta que “[...] o didlogo ¢ a via privilegiada para a construgdo de
pedagogias de resisténcia e de praticas avaliativas que acolham a diversidade epistémica e a
insurgéncia dos saberes outros” (2013, p. 105). Assim, na sala de aula, o professor pode propor rodas
de conversa, nas quais professores e estudantes discutem conjuntamente os critérios de avaliagdo,
refletem sobre as aprendizagens construidas ao longo das atividades e negociam, em um processo
horizontal e democratico, os rumos do processo formativo e avaliativo, promovendo uma pedagogia
ética e politicamente comprometida com a justi¢a cognitiva.

O dialogo genuino ¢ um espago onde o educador e os educandos compartilham saberes,
constroem significados e se transformam mutuamente. Ndo se trata de uma técnica ou
estratégia isolada, mas de um compromisso ético-politico com uma pedagogia que reconhece
a dignidade e a agéncia dos estudantes. Por meio do didlogo, rompemos com as praticas
avaliativas que reduzem o educando a um objeto de mensuragdo, abrindo caminho para

processos de aprendizagem que afirmam a subjetividade, a criatividade e a resisténcia (hooks,
2003, p. 98).

Assim sendo, merece atencdo o fato de que as narrativas territoriais constituem uma pratica
avaliativa que integra os saberes locais, as memorias coletivas e as experiéncias territoriais no processo
pedagdgico, subvertendo o epistemicidio que ocorre nas avaliagdes convencionais. Como aponta
Cusicanqui (2010), “[...] as narrativas territoriais sao formas de insurgéncia epistémica, pois afirmam
o vinculo entre o saber e o territorio, recusando a abstracdo e a neutralizagdo que caracterizam o
conhecimento colonial” (p. 45). De igual maneira, Marisol de La Cadena sublinha que “[...] narrar o
territorio € uma pratica que revela cosmopoliticas insurgentes, nas quais os humanos e os ndo-humanos
sdo coautores de processos de conhecimento” (2015, p. 184). Assim, o professor pode propor aos

estudantes que elaborem narrativas — orais, escritas, desenhadas ou performaticas — sobre sua relagao
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com o territdrio, destacando saberes ancestrais, praticas comunitarias, historias de resisténcia e modos
de habitar o mundo, promovendo uma avaliagao que reconhece o territério como matriz epistemologica
e existencial.

Por isso, é fundamental observar que uma avalia¢io plural, orientada pela ecologia de saberes'?
reconhece as multiplas temporalidades e ritmos de aprendizagem dos sujeitos, rompendo com a logica
padronizadora e acelerada das praticas avaliativas convencionais. Como salienta Boaventura de Sousa
Santos, “[...] a gramatica do tempo moderna impds uma monocronia que desconsidera os tempos
proprios de cada cultura e de cada forma de conhecimento” (2008, p. 41). De forma semelhante, Walter
Mignolo destaca que “[...] o tempo colonial ¢ linear, cumulativo e produtivista, ao passo que os tempos
insurgentes sdo ciclicos, espirituais e relacionais” (2010, p. 73). Assim, na pratica pedagogica, o
professor deve considerar que os processos de aprendizagem sao pluritemporais, respeitando os ciclos,
os contextos ¢ as historias de cada estudante, e pode propor avaliagdes continuas, que valorizem os
percursos formativos, mais do que os resultados imediatos, acolhendo o tempo como dimensao ética e
politica do processo educativo.

Além disso, cabe ressaltar que uma avaliagao plural reconhece a centralidade do corpo e da
experiéncia encarnada nos processos de aprendizagem, superando a dicotomia mente-corpo imposta
pela epistemologia ocidental. Como enfatiza Cusicanqui, “[...] os corpos sao territorios de memoria e
resisténcia, e suas expressoes — dangas, gestos, performances — sdo formas legitimas de conhecimento
e, portanto, devem ser também reconhecidas como praticas avaliativas” (2010, p. 83). De igual
maneira, Gloria Anzaldua (2022) observa que “[...] o corpo € um lugar de fronteira, onde se cruzam
multiplas identidades e saberes, sendo, por isso, um locus privilegiado de aprendizagem e expressao”
(p. 189). Assim, o professor pode estimular praticas avaliativas que mobilizem o corpo — como
encenacdes, apresentagdes musicais, rituais ou producdes artesanais —, reconhecendo a experiéncia
encarnada como dimensdo essencial do saber e, consequentemente, da avaliacdo, ampliando as
possibilidades de expressao e valorizacao das subjetividades. Para Leff (2006: 307):

O imaginario da representagdo que fundamenta o projeto epistemologico da teoria do
conhecimento se sustenta em um pressuposto dualista: a separagdo entre o corpo ¢ a mente.

15 A ecologia de saberes, proposta por Boaventura de Sousa Santos, consiste em uma concepgio epistemologica que busca
superar a monocultura do saber cientifico ocidental, promovendo o didlogo entre diferentes formas de conhecimento,
especialmente aqueles produzidos por povos € comunidades historicamente marginalizados. Essa perspectiva reconhece
que todos os saberes sdo parciais e situados, e que apenas na articulacdo entre eles é possivel construir alternativas mais
justas e sustentaveis para os desafios sociais, politicos e ambientais contemporaneos. Como afirma Santos, “[...] a ecologia
de saberes parte do reconhecimento de que hd uma pluralidade de conhecimentos além da ciéncia moderna, e que estes
saberes sdo indispensaveis para a ampliagdo das possibilidades de emancipacgdo social” (Santos, 2014, p. 188). Assim, a
ecologia de saberes constitui um fundamento essencial para praticas pedagogicas e avaliativas comprometidas com a justica
cognitiva e com a valorizagdo das epistemologias do Sul. Ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. Epistemologies of the
South: justice against epistemicide. London: Routledge, 2014.
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Depois de quatro séculos desse debate que ocupou tantas geragdes de filésofos — de Descartes,
Bacon e Spinoza até Nietzsche, Wittgenstein e os filésofos pds-modernos desconstrucionistas
—ndo ¢ mais possivel manter a discussao em termos de uma res ‘cogitans’ fora do pensamento.
O problema do dualismo concentrou-se em investigacdes ¢ reflexdes em torno das relagdes
(ou a falta delas) entre a mente e o corpo. Incorporar o corpo como dimensdo legitima do
conhecimento significa romper com esse paradigma e reconhecer as praticas corporais como
modos de saber e de ser no mundo.

Assim, ¢ importante destacar que a ecologia de saberes se configura como um horizonte ético-
politico indispensavel para a construcao de praticas avaliativas emancipadoras, que rompam com a
monocultura epistémica e promovam uma educagdo plural, situada e comprometida com a justica
cognitiva. Como afirma Boaventura de Sousa Santos (2019: 35): “[...] a ecologia dos saberes ¢ uma
proposta politica de transformacdo social, pois valoriza a diversidade epistemoldgica e desafia a
superioridade do conhecimento cientifico ocidental”. De forma complementar, Catherine Walsh (2013)
enfatiza que “[...] a ecologia de saberes ndo ¢ apenas uma teoria, mas uma pratica de insurgéncia que
orienta a pedagogia decolonial e as praticas avaliativas comprometidas com a emancipagdo” (p. 119).
Assim, ao incorporar a ecologia de saberes nas praticas avaliativas, professores e professoras
transformam a avaliagdo de um dispositivo de controle em uma ferramenta de valorizacdo das
epistemologias outras, contribuindo para a construcdo de escolas mais democraticas, interculturais e
insurgentes.

Assim sendo, ¢ fundamental observar que o corpo, na perspectiva das experiéncias encarnadas,
configura-se como dimensdo imprescindivel para repensar a avaliagdo escolar, tradicionalmente
concebida como um exercicio abstrato e desvinculado das expressdes corporais dos sujeitos. Como
enfatiza Cusicanqui, “[...] o corpo € territdrio vivo de memoria, resisténcia e criacdo, e suas expressoes
devem ser reconhecidas como legitimas formas de conhecimento” (2010, p. 93). De igual maneira,
Gloria Anzaldta destaca que “[...] as fronteiras corporais sdo espagos de cruzamento, onde multiplas
identidades, saberes e afetos se entrelagam, subvertendo as dicotomias coloniais entre mente e corpo”
(2022, p. 191). Assim, por exemplo, na pratica pedagogica, o professor pode propor uma avaliagdo que
envolva apresentacdes performaticas, onde os estudantes expressem um contetido aprendido — como
uma narrativa historica ou uma questao cientifica — por meio de teatro, danga ou expressao corporal,
deslocando o foco avaliativo do resultado escrito para a poténcia da expressao encarnada e relacional.

Além disso, cabe ressaltar que a valorizag@o do territério como critério avaliativo rompe com
a abstragdo escolar que desconsidera o espago vivido como matriz epistemolédgica dos sujeitos. Como
evidencia Leff (2006: 297): “[...] o territério € lugar porque ali se assenta uma identidade na qual se
enlacam o real, o imaginario e o simbdlico; as culturas, ao significar a natureza com a palavra, a

convertem em ato”. De forma complementar, Catherine Walsh (2019) sublinha que “[...] pensar o
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territorio como pedagogia significa reconhecé-lo como lugar de produgdo de conhecimentos, praticas
e resisténcias” (p. 47). Assim, no cotidiano escolar, o professor pode organizar uma avaliagdo através
de saidas de campo, convidando os estudantes a mapearem elementos culturais, naturais ou historicos
de seu bairro ou comunidade, e depois, mediante relatos orais, produgdes artisticas ou escritas,
partilharem o que aprenderam, sendo avaliados pela qualidade da observacao territorial, da reflexao
coletiva e da articulacao entre saberes escolares e comunitarios.
O territério ndo € apenas o espaco fisico onde se situam os processos sociais, mas um campo
simbidtico, em que natureza, cultura e identidade se enlacam, conformando ecologias
especificas de saberes e praticas. Reconhecer o territdrio como dimensao central da avaliacio
educativa € romper com a abstra¢do epistemologica moderna e valorizar os modos locais de
produzir conhecimento, de apropriar-se do espago e de estabelecer vinculos afetivos com o
ambiente. Incorporar o territério como critério avaliativo significa, portanto, transformar a

escola em um espaco enraizado, que respeita e potencializa as singularidades culturais e
ambientais de seus estudantes (Leff, 2006, p. 289).

Por isso, ¢ fundamental destacar que a cultura, enquanto expressao coletiva das praticas, valores
e conhecimentos de um povo, nao pode ser dissociada dos processos avaliativos, sob pena de reduzir
a avaliacdo a um mecanismo de reproducdo de uma tUnica racionalidade hegemonica. Como afirma
Boaventura de Sousa Santos, “[...] a monocultura do conhecimento valido impde-se como o exclusivo
critério de legitimidade, apagando outras formas de saberes, considerados inferiores ou improprios a
modernidade” (2014, p. 172). De igual maneira, Paulo Freire (1996) assevera que “[...] ndo ha saberes
mais ou menos importantes; ha saberes diferentes, contextualizados historicamente e culturalmente”
(p. 102). Assim, por exemplo, o professor pode propor como atividade avaliativa que os estudantes
realizem entrevistas com membros de suas comunidades sobre praticas culturais — como culinaria,
rituais ou festividades — e apresentem esses registros a turma, podendo ser avaliados pela capacidade
de contextualizar, interpretar e valorizar criticamente essas manifestagdes culturais como saberes
relevantes para o curriculo escolar.

Dessa forma, convém observar que reconhecer as experiéncias encarnadas e territorializadas
como centrais na produ¢do de saberes implica uma ruptura radical com a tradig¢do escolar que dissocia
o conhecimento das condi¢des concretas de vida dos educandos. Como destaca Walter Mignolo (2010),
“[...] os saberes insurgentes emergem dos corpos-territorios e das lutas concretas contra o
silenciamento epistémico imposto pela modernidade colonial” (p. 81). De igual maneira, Simpson
afirma que “[...] a aprendizagem nao acontece isolada em uma sala, mas em relacdo direta com o
territorio, os corpos € as praticas cotidianas que constituem a vida comunitaria” (2017, p. 202). Assim,
na pratica escolar, o professor pode propor como avaliagdo que os estudantes desenvolvam um diario

reflexivo, articulando suas experiéncias cotidianas — no trabalho, na familia ou na comunidade — com
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os conteudos escolares, sendo avaliados pela profundidade e sensibilidade com que conseguem
relacionar os saberes formais aos seus contextos territoriais e corporais.

Além disso, ¢ importante destacar que a avaliacao escolar, quando descontextualizada e
abstrata, atua como instrumento de exclusdo, ao ignorar as condi¢des concretas e territoriais que
moldam os processos de aprendizagem dos sujeitos. Como aponta Frantz Fanon (2022), “[...] a
opressao colonial ndo se limita ao corpo fisico, mas se perpetua através da imposi¢ao de uma
racionalidade que despreza os saberes e praticas enraizadas nos territorios dominados” (p. 159). De
forma semelhante, Anibal Quijano observa que “[...] a colonialidade do poder persiste como elemento
estrutural das sociedades contemporaneas, moldando as hierarquias sociais e epistémicas” (2000, p.
216). Assim, por exemplo, ao invés de aplicar exclusivamente provas padronizadas, o professor pode
valorizar atividades que permitam aos estudantes demonstrar suas aprendizagens através de praticas
enraizadas em suas culturas, como elaboragdao de produtos artesanais, narrativas sobre experiéncias
comunitarias ou agdes coletivas no territorio, ampliando as formas de expressdo avaliativa e
combatendo a exclusdo provocada pela abstragdo.

As avaliagdes baseadas em padrdes universais e descontextualizados operam como
mecanismos de exclusdo, silenciam as praticas culturais e epistémicas dos povos indigenas e
impdem critérios de valor que desprezam os saberes locais e as experiéncias enraizadas nos
territorios. A avaliacdo ocidental estd historicamente construida sobre nogdes coloniais de
validade e confiabilidade, as quais continuam a exercer um papel decisivo na marginalizag@o

das epistemologias outras, promovendo a subalternizacdo dos sujeitos que ndo se encaixam
nos moldes hegemonicos (Smith, 2007, p. 28).

Assim sendo, merece aten¢do o fato de que incorporar o lugar como critério legitimo de
avaliacdo possibilita reconhecer a complexidade das interacdes entre sujeito, ambiente e cultura na
producdo do conhecimento. Como destaca Enrique Leff (2006), “[...] o territério ¢ um espago
simbidtico onde natureza, cultura e identidade se entrelagam, constituindo uma ecologia de saberes
que a escola precisa aprender a reconhecer e valorizar” (p. 289). De igual maneira, Catherine Walsh
(2019) assevera que “[...] avaliar a partir do lugar ¢ desafiar a abstracdo avaliativa e permitir que os
estudantes manifestem seus conhecimentos desde os vinculos afetivos, historicos e territoriais que
estruturam suas existéncias” (p. 53). Assim, na pratica pedagogica, o professor pode, por exemplo,
propor uma avaliagcdo na qual cada estudante represente, por meio de mapas afetivos, fotografias ou
videos, os elementos de seu territdrio que considera essenciais para sua formacgao, apresentando-os a
turma e sendo avaliado pela capacidade de refletir criticamente sobre esses vinculos, valorizando a
singularidade e a complexidade de seu contexto.

Por isso, ¢ fundamental observar que incorporar a memoria como critério avaliativo permite

valorizar os processos formativos nao apenas como acumula¢do de conteudos, mas como praticas
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enraizadas nas historias coletivas e pessoais dos sujeitos. Como sublinha Boaventura de Sousa Santos
(2019), “[...] a memoria € um recurso epistemologico e politico que resgata saberes silenciados e
possibilita reconfigurar as praticas pedagogicas e avaliativas” (p. 41). De forma complementar, Paulo
Freire (2014) afirma que “[...] aprender a escrever a sua vida como autor e como testemunha de sua
historia, isto €, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se” (2014, p. 45). Assim, por exemplo, o
professor pode propor uma atividade avaliativa em que os estudantes recuperem e narrativizem
histérias de resisténcia de suas comunidades — como festas tradicionais, movimentos sociais ou praticas
culturais —, utilizando textos, videos ou dramatizagoes, sendo avaliados pela capacidade de articular
memoria, reflexdo critica e conteudo curricular.

Além disso, cabe ressaltar que incorporar o corpo como critério legitimo de avaliagdo rompe
com a tradi¢do escolar que privilegia a racionalidade abstrata em detrimento das expressdes corporais,
afetivas e sensoriais dos sujeitos. Como enfatiza Silvia Rivera Cusicanqui, “[...] as praticas corporais
sdo formas de resisténcia epist€émica e politica que afirmam a dignidade e a poténcia dos saberes
encarnados” (2010, p. 101). De igual maneira, Paulo Freire (2014) assevera que “[...] as resisténcias —
a organica e/ou a cultural — sdo manhas necessarias a sobrevivéncia fisica e cultural dos oprimidos”
(2014, p. 112). Assim, por exemplo, o professor pode propor uma avaliagdo em que os estudantes
expressem conhecimentos aprendidos através de coreografias, intervencdes artisticas ou encenagoes
que mobilizem o corpo como linguagem pedagdgica, sendo avaliados pela criatividade, pelo
envolvimento afetivo e pela capacidade de comunicar conceitos e valores de maneira estética e
relacional, deslocando a avaliagdo de uma pratica exclusivamente verbal e racional para uma
experiéncia integral. Silvia Rivera Cusicanqui (2010, p. 115) afirma:

[...] o corpo é o espaco privilegiado da memoria insurgente, do gesto que recusa o
silenciamento e do movimento que reivindica uma presenga. As praticas corporais, muitas
vezes invisibilizadas pelas institui¢des escolares, sdo portadoras de saberes ancestrais, modos
de resisténcia e estratégias de sobrevivéncia cultural que precisam ser reconhecidas ndo apenas

como manifestagdes estéticas, mas como praticas epistémicas legitimas ¢ necessarias a
reconfigurag@o dos processos avaliativos na educagdo.

Dessa forma, convém observar que incorporar os modos de vida como critério avaliativo
significa reconhecer a legitimidade das praticas cotidianas, produtivas e simbolicas que estruturam as
existéncias dos educandos em seus territorios. Como destaca Davi Kopenawa (2019: 221): “[...] os
modos de vida de nosso povo sdo saberes herdados, vividos no dia a dia, transmitidos de geracdo em
geracdo e ndo podem ser desconsiderados como parte da nossa educa¢do”. De igual maneira, Marisol
de La Cadena assevera que “[...] os modos de vida expressam cosmopoliticas insurgentes que desafiam

a racionalidade ocidental e propdem outras formas de habitar e conhecer o mundo” (2015, p. 173).
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Assim, o professor pode, por exemplo, propor como avaliagdo que os estudantes apresentem praticas
tradicionais de sua comunidade — como o cultivo de plantas medicinais, técnicas artesanais ou saberes
relacionados ao meio ambiente —, explicando sua importancia cultural, simbodlica e pratica, sendo
avaliados pela profundidade da reflexdo, pelo respeito a diversidade cultural e pela articulacao desses
saberes com os contetidos escolares, promovendo uma avaliagdo situada e plural.

Além disso, ¢ importante destacar que a pratica da cartografia afetiva do territorio configura-
se como potente ferramenta avaliativa, pois permite aos estudantes mapear nao apenas aspectos fisicos,
mas também simbolicos e afetivos de seus contextos, conectando territorio, cultura e identidade. Como
sublinha Catherine Walsh (2019: 67): “[...] mapear o territorio a partir da experiéncia significa
reconhecer os saberes que emergem das relagdes afetivas e politicas que os sujeitos estabelecem com
o espago”. De igual maneira, Enrique Leff (2006) enfatiza que “[...] o territorio ¢ vivido, sentido,
imaginado e transformado continuamente, e essa dimensdo afetiva precisa ser incorporada aos
processos pedagogicos e avaliativos” (p. 311). Assim, o professor pode solicitar que os estudantes
realizem mapas afetivos, identificando lugares que consideram importantes em sua formagao — como
a casa da avo, a praca onde brincam, o campo onde cultivam —, e, em seguida, apresentem esses
mapas por meio de textos, desenhos ou videos, sendo avaliados pela capacidade de articular esses
espacos com memadrias, afetos e saberes, deslocando a avaliacao da abstragdo para o vinculo territorial
e emocional.

Por isso, ¢ fundamental destacar que o circulo de memoria e ancestralidade configura-se como
préatica avaliativa que articula oralidade, territorio e pertencimento, valorizando as narrativas ancestrais
e comunitarias como fontes legitimas de saber. Como enfatiza Paulo Freire (1996: 115): “[...] as
histérias de vida e as memorias coletivas sao fundamentais para o processo educativo, pois permitem
que os educandos reconhe¢am sua inser¢ao historica e cultural”. De forma complementar, Silvia Rivera
Cusicanqui observa que “[...] os circulos de memoria sdo praticas insurgentes que atualizam a
ancestralidade, fortalecem vinculos comunitarios e desafiam a epistemologia colonial que silencia
essas experiéncias” (2010, p. 109). Assim, o professor pode organizar a sala em circulo, convidando
os estudantes a partilharem narrativas sobre suas familias, territorios ou tradi¢des, relacionando-as com
os conteudos escolares; a avaliacdo pode ocorrer a partir da escuta atenta, da participagdo no dialogo
e da capacidade de relacionar essas memarias aos processos formativos, valorizando o vinculo afetivo,
territorial e identitario dos estudantes. Silvia Rivera Cusicanqui (2010, p. 120) afirma:

Os circulos de memoria sdo dispositivos politicos e pedagogicos que funcionam como lugares
de enunciagdo coletiva, onde as experiéncias de dor, resisténcia e esperanga se entrelacam,

atualizando a ancestralidade e fortalecendo as identidades coletivas. Eles quebram o
isolamento imposto pelas estruturas escolares hegemdnicas e reinstalam o valor epistémico da
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oralidade, das narrativas familiares e das histdrias comunitarias como fundamentos para a
construgdo de novos horizontes de conhecimento e de agdo.

Desse modo, ¢ fundamental observar que incorporar as experiéncias encarnadas e territoriais
como critérios legitimos de avaliagdo ndo se trata apenas de uma inovagao metodologica, mas de uma
exigéncia ética e politica para a constru¢ao de uma educagdo plural, emancipadora e enraizada nos
contextos de vida dos educandos. Como enfatiza Darrell Posey (2000: 87): “[...] os conhecimentos
tradicionais s3o essenciais para a conservagao da biodiversidade e para a sustentabilidade das praticas
humanas”. De igual maneira, Catherine Walsh (2013) destaca que “[...] romper com a avaliagao
abstrata e descontextualizada ¢ uma pratica insurgente que promove o reconhecimento das
epistemologias outras, territoriais, corporais € comunitarias” (p. 125). Assim, na pratica pedagogica,
professores e professoras podem transformar a avaliagdo em um espaco dialdgico, participativo e
situado, no qual a corporalidade, a territorialidade e a cultura ndo sejam elementos acessorios, mas
constitutivos do processo avaliativo, promovendo, desse modo, escolas mais democraticas, plurais e
comprometidas com a dignidade epistémica dos sujeitos.

Vale destacar que a cartografia de experiéncias insurgentes desponta como uma pratica
avaliativa profundamente transformadora, ao articular o conhecimento com os afetos, os territorios e
as memorias vividas pelos estudantes. Assim, o professor pode incentivar cada educando a construir
um mapa sensivel de seu territorio, identificando espacos de resisténcia, sociabilidade e ancestralidade,
como quilombos, terreiros, centros culturais, rios ou feiras comunitérias. Para isso, os alunos devem
realizar saidas de campo, entrevistar moradores, registrar narrativas orais € capturar imagens ou objetos
simbolicos que representem a historicidade e a afetividade do lugar. Logo apoés, esse material é
compartilhado em rodas de conversa, onde o grupo reflete coletivamente sobre como esses territorios
moldam seus saberes e identidades. Como afirma Simpson (2017: 53): “[...] a pratica educacional deve
ser radicalmente relacional, baseada na reciprocidade entre conhecimento, terra e comunidade”. De
forma complementar, Silvia Rivera Cusicanqui afirma (2010, p. 77): “[...] a insurgéncia epistémica
consiste na reapropriacao ativa dos saberes ancestrais como pratica de resisténcia cotidiana”.

As ruinas sementes sdo um presente ausente, sdo memoria e futuro alternativo ao mesmo
tempo. Representam tudo o que os grupos sociais e praticas originais e auténticas que, apesar
de terem sido historicamente derrotadas pelo colonialismo e pelo capitalismo modernos,
continuam vivas na sua memoria € nos mais reconditos recantos de suas alienadas vidas

quotidianas. Estas sdo as fontes de sua dignidade e a esperanca de um futuro pos-capitalista e
pos-colonial (Sousa Santos, 2019, p. 325).

Além disso, cabe ressaltar que as escolas indigenas e quilombolas oferecem exemplos

inspiradores de praticas avaliativas descoloniais, pois inserem a territorialidade e a ancestralidade

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.5, p. 28027-28077, 2025

- 28063



ﬁ

ISSN: 2358-2472

como dimensdes centrais do processo formativo. Nessas escolas, o professor propoe atividades em que
os estudantes devem, por exemplo, reconstituir narrativas genealogicas familiares, entrevistando os
mais velhos da comunidade para registrar oralmente historias de resisténcia, trajetorias migratorias e
praticas culturais como o manejo tradicional da terra ou as celebragdes rituais. Enquanto isso, os alunos
organizam essas narrativas em forma de relatos orais, videos ou performances, apresentando a turma
e recebendo avaliagdo ndo apenas pelo conteido, mas, sobretudo, pela capacidade de articular
memoria, identidade e conhecimento. Como afirma Davi Kopenawa (2019, p. 203): “[...] os
ensinamentos dos mais velhos sdo como raizes profundas que sustentam a nossa vida e a nossa luta,
transmitidos de boca em boca, de geracdo em geracdo, mesmo quando a escola branca tenta nos calar”.
De igual maneira, Catherine Walsh (2019) observa: “[...] nas praticas pedagogicas das comunidades
tradicionais, o saber emerge do chao, das relagdes e das memorias, constituindo um processo avaliativo
que valoriza o pertencimento e a insurgéncia epistémica” (p. 51).

De igual maneira, merece atencdo o fato de que os movimentos de educagdo popular, como o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)!¢, desenvolvem praticas avaliativas contra-
hegemonicas, baseadas na coletividade, na praxis e na articulagdo entre saberes académicos e
populares. Nessas experiéncias, o professor organiza circulos de cultura, inspirados em Paulo Freire,
nos quais os estudantes debatem temas relacionados a sua realidade, como o direito a terra,
agroecologia ou cultura camponesa. A avaliagdo ocorre durante o proprio dialogo, em que os
educandos sdo estimulados a construir sinteses coletivas, dramatizagdes ou materiais visuais, como
cartazes ou murais, expressando sua compreensao critica sobre os temas. Como enfatiza Paulo Freire
(1996): “[...] a educagdo popular deve ser um ato de amor e coragem, que afirma os saberes do povo
como fonte legitima de conhecimento e transformacao social” (p. 25). Por sua vez, bell hooks (2003)
ressalta: “[...] a pedagogia comprometida com a liberdade reconhece que o processo avaliativo nao
pode ser uma pratica autoritaria, mas deve ser vivenciado como um momento de didlogo, escuta e
constru¢do compartilhada” (p. 78).

E indispensavel que o educador ou animador cultural tenha consciéncia de que sua tarefa ndo
¢ a de depositar no educando conteudos a serem memorizados, mas a de provocar-lhe a

16 Os movimentos de educagdo popular, como o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), desenvolvem
praticas avaliativas contra-hegemonicas que rompem com os modelos tradicionais, meritocraticos e excludentes de
avaliacdo, priorizando processos formativos que valorizam a coletividade, a solidariedade e a vinculag@o entre teoria e
pratica. Nesses espacos educativos, a avaliagdo ocorre de maneira continua, processual e dialdgica, sendo integrada as
atividades de estudo, trabalho e organizagao politica. Como destaca Caldart, “[...] no MST, a avaliagdo nao se reduz a medir
resultados, mas busca compreender os processos, identificar dificuldades coletivas e individuais, e construir caminhos para
supera-las, sempre com base na participagao e na reflexdo conjunta” (Caldart, 2012, p. 174). Assim, as praticas avaliativas
do MST fortalecem a autonomia dos sujeitos, a consciéncia critica e 0o compromisso com a transformagdo social,
constituindo-se como experiéncias pedagogicas insurgentes que confrontam a logica homogeneizadora da escola
tradicional. Ver: CALDART, Roseli Salete. Pedagogia do Movimento Sem Terra. Sdo Paulo: Expressdao Popular, 2012.
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reflexdo critica sobre sua realidade. Assim, o circulo de cultura deve ser um espago dialdgico,
no qual os participantes partilham suas experiéncias e saberes, descobrem coletivamente novos
conhecimentos e se comprometem com a transformagao social. Ndo se trata de medir quem
aprendeu mais ou menos, mas de construir, juntos, sentidos para as praticas ¢ os desafios
cotidianos, através de uma avaliacdo que nasce do proprio processo dialdgico (Freire &
Faundez, 1985, p. 62).

Convém observar que, em diversas escolas publicas e comunitarias, vém sendo implementadas
propostas de avaliagdo emancipatoria que buscam romper com o modelo tradicional baseado em
provas padronizadas e notas numéricas. Nessas experiéncias, o professor propde portfolios reflexivos,
nos quais os estudantes registram semanalmente suas producdes, reflexdes sobre as aprendizagens,
davidas e sugestdes para o percurso formativo. Ao final de cada unidade, realiza-se uma roda de
conversa em que cada educando apresenta seu portfolio ao grupo, explicando as escolhas realizadas,
os avangos percebidos e as dificuldades enfrentadas, sendo avaliado pela profundidade da reflexdo e
pela capacidade de autoavaliagdo. Como sublinha Smith (2007): “[...] a descolonizacdo ndo ¢ apenas
um projeto politico, mas um imperativo €tico para reconstituir formas de conhecimento e praticas
sociais” (p. 98). Do mesmo modo, Walter Mignolo (2010, p. 77) destaca: “[...] pensar a partir da
fronteira epistémica ¢ uma pratica necessaria para desestabilizar o monopdlio ocidental do
conhecimento”.

Ainda assim, ¢ importante destacar que a implementacdo de praticas avaliativas descoloniais
enfrenta inimeros desafios e limites, especialmente no contexto das politicas educacionais oficiais,
que continuam a privilegiar modelos homogéneos, padronizados e meritocraticos. Por exemplo, em
muitas redes publicas, o professor € pressionado a seguir cronogramas rigidos e a aplicar avalia¢des
externas, como testes padronizados, que inviabilizam a adogdo de metodologias mais dialogicas e
contextualizados. Dessa forma, o professor que busca propor atividades avaliativas mais criativas,
territoriais e participativas precisa constantemente negociar com as exigéncias burocraticas e as
expectativas da gestdo escolar. Como aponta Raewyn Connell (2020): “[...] as politicas educacionais
globalizadas refor¢am padrdes avaliativos que, ao desconsiderarem as especificidades locais,
deslegitimam praticas pedagogicas situadas e alternativas” (p. 173). De maneira semelhante, Catherine
Walsh (2019) observa: “[...] a interculturalidade critica desafia os fundamentos da colonialidade,
abrindo espacos para praticas pedagdgicas insurgentes” (p. 134). Para Raewyn Connell (2020, p. 215):

A imposi¢ao de sistemas padronizados de avaliagdo em contextos educacionais diversos serve
para reforcar a hegemonia global dos sistemas de conhecimento do Norte. Essas politicas
frequentemente marginalizam as praticas de conhecimento desenvolvidas em localidades

especificas, desqualificando-as como ndo cientificas ou irrelevantes. Dessa maneira, os
sistemas educacionais, por meio de seus regimes de avaliagdo, atuam como veiculos de
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colonizacdo epistémica, apagando a diversidade e impondo uma concepgao homogénea do que
conta como conhecimento e aprendizagem validos!”.

Por isso, cumpre salientar que um dos principais obstidculos a implementagdo de préaticas
avaliativas insurgentes ¢ a formagdo docente ainda pautada, majoritariamente, por modelos
tradicionais e reprodutores. Na maioria das licenciaturas, os futuros professores sdo ensinados a
conceber a avaliacdo como um instrumento técnico de mensuragdo, € ndo como um processo €tico,
politico e dialégico. Assim, ¢ fundamental que a formagao inicial e continuada promova espagos de
reflexdo critica sobre avaliacao, estimulando a constru¢ao de praticas que valorizem a diversidade
epistémica e a autonomia dos educandos. Como evidencia Paulo Freire (2014): “[...] ndo ha ensino
sem pesquisa, ndo ha pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se encontram um no corpo do outro
enquanto movimento, enquanto a¢ao, enquanto reflexao” (p. 14). De forma complementar, bell hooks
(2003, p. 86) afirma: “[...] a formagao docente comprometida com a emancipagao precisa romper com
o treinamento para a obediéncia e abrir-se ao risco criativo da experimentacdo pedagogica, inclusive
na avaliacao”.

Além disso, merece atencgdo o fato de que a resisténcia as praticas avaliativas insurgentes pode
surgir ndo apenas das politicas institucionais, mas também das familias e da comunidade escolar, que
muitas vezes foram socializadas em modelos tradicionais de avaliagdo e podem desconfiar de
propostas que rompem com as provas e as notas. Assim, o professor que propde avaliagdes baseadas
em processos coletivos, narrativas territoriais ou expressoes artisticas precisam dialogar com as
familias, explicando a importancia dessas praticas para o desenvolvimento integral dos estudantes e
para a valorizacdo das suas culturas e identidades. Como enfatiza Smith (2007): “[...] o trabalho com
as comunidades deve ser sustentado pela escuta, pelo respeito as suas epistemologias e pela co-
construgdo de praticas pedagogicas que as reconhegam como produtoras legitimas de conhecimento”
(p. 156). De forma semelhante, Silvia Rivera Cusicanqui (2010, p. 118) observa: “[...] ndo se trata
apenas de resistir a imposi¢do colonial, mas de criar vinculos comunitérios que fortalecam a autonomia
pedagogica e a legitimidade das praticas de ensino e avalia¢do insurgentes”.

Descolonizar as metodologias de pesquisa exige trabalhar com as comunidades de maneira
que respeitem seus proprios protocolos, crengas e sistemas de conhecimento. Trata-se de
reconhecer que as comunidades ndo sdo sujeitos passivos, mas agentes ativos, capazes de
definir o que ¢ significativo e relevante na pesquisa e na educagdo. O engajamento
colaborativo, o respeito mutuo e a autoridade compartilhada tornam-se essenciais. A tarefa ndo

¢ meramente extrair dados, mas participar de relagdes que sustentem a produgdo de
conhecimento de forma que sejam relevantes € benéficas para as proprias comunidades'®.

17 Tradugdo nossa.
18 Tradugdo nossa.
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Cabe ressaltar que a precariedade da infraestrutura e das condigdes materiais de muitas escolas,
sobretudo em territorios periféricos, quilombolas e indigenas, representa um obstaculo significativo a
implementagao de praticas avaliativas insurgentes. Por exemplo, em contextos onde faltam bibliotecas,
espacos culturais, materiais artisticos ou acesso a internet, torna-se mais dificil realizar atividades que
envolvam produgdes multimodais, registros audiovisuais ou circulagdo territorial. Ainda assim, os
professores dessas escolas encontram estratégias criativas e solidarias para contornar essas limitagoes,
mobilizando os recursos disponiveis e fortalecendo as redes comunitarias de apoio a educacao. Como
afirma Enrique Leff (2006): “[...] a pedagogia da territorialidade emerge como um processo criativo,
capaz de transformar caréncias em poténcias e de ativar saberes e praticas que resistem a
homogeneizagao epistémica” (p. 312). De igual maneira, Walter Mignolo (2012, p. 158) enfatiza: “[...]
a desobediéncia epistémica ¢ sempre uma pratica situada, que emerge das condi¢des concretas dos
sujeitos e dos territorios e que se realiza, justamente, apesar das precariedades materiais”.

De forma complementar, ¢ fundamental observar que as experiéncias de avaliacdo insurgente
realizadas em escolas indigenas, quilombolas ¢ de educacio popular inspiram a constru¢ao de outro
paradigma avaliativo, no qual o territério ndo ¢ apenas o local fisico da escola, mas um campo
simbdlico e epistémico que estrutura os processos de aprendizagem e avaliacdo. Assim, o professor
passa a conceber o territorio como critério legitimo de avaliagdo, propondo, por exemplo, que os
estudantes realizem trabalhos de mapeamento cultural, identificando festas populares, técnicas
agricolas, rituais e outros saberes locais, apresentando-os a turma através de narrativas orais, registros
escritos ou produgdes artisticas. Como destaca Catherine Walsh (2019): “[...] pensar o territério como
pedagogia significa reconhecer que ele ¢ um espaco de produgdo de conhecimentos, praticas e
resisténcias, € ndo um mero cenario para a aplicagdo de contetidos escolares” (p. 47). De igual maneira,
Simpson (2017, p. 105) assinala: “[...] as praticas territoriais de aprendizagem sdo inseparaveis das
epistemologias indigenas, constituindo modos de conhecer que mobilizam o corpo, a coletividade e a
espiritualidade”.

Pensar o territério como um espago pedagogico implica compreender que ele ndo € um mero
cenario fisico, mas um lugar constituido por praticas, saberes e resisténcias. O territorio se
converte, assim, em um campo epistémico fundamental, onde se constroem identidades, se
produzem conhecimentos e se sustentam lutas coletivas. Nesse sentido, as praticas
pedagogicas devem deslocar-se para reconhecer e valorizar essas territorialidades como

componentes essenciais dos processos de aprendizagem, superando as formas abstratas e
descontextualizadas que historicamente dominaram a educacao (Walsh, 2013, p. 112).

Assim sendo, ¢ importante destacar que essas experiéncias inspiram também a valorizacdo das
epistemologias corporais como dimensao central do novo paradigma avaliativo. Isto €, ao incorporar

praticas como dangas tradicionais, encenacdes teatrais, rituais ou performances artisticas no processo
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de avaliacdo, desloca-se a énfase da racionalidade abstrata para a experiéncia sensivel, afetiva e
encarnada. Nessa dinamica, o professor propde atividades que mobilizam o corpo como linguagem
pedagogica, avaliando os estudantes nao apenas pelo dominio de contetidos, mas pela capacidade de
expressar conceitos, valores e emogdes através de gestos e movimentos. Como aponta, bell hooks
(2003, p. 77) ao afirma: “[...] a pedagogia da liberdade exige a valorizacdo do corpo como lugar de
conhecimento, recusando a separacao entre mente e corpo que sustenta a 16gica opressora da educagao
tradicional”.

Além disso, vale destacar que outro aspecto fundamental dessas experiéncias ¢ a centralidade
da oralidade e da memoria como critérios legitimos de avaliagdo, deslocando o foco da escrita e da
objetividade para as narrativas vividas, compartilhadas e transmitidas coletivamente. Assim, o
professor pode propor circulos de memoria, nos quais os estudantes relatam historias de suas familias,
comunidades ou territorios, estabelecendo conexdes entre essas memorias € os contetidos escolares,
como Histdria, Geografia ou Ciéncias. A avaliagdo ocorre a partir da escuta atenta, da capacidade de
relacionar a narrativa a reflexao critica e do envolvimento afetivo com a partilha. Como enfatiza Paulo
Freire (1996): “[...] as histérias de vida e as memorias coletivas sao fundamentais para o processo
educativo, pois permitem que os educandos reconhegam sua inser¢ao historica e cultural” (p. 115).
Para Vine Deloria Jr. (1999, p. 142):

Na educagdo tradicional indigena, o conhecimento ndo ¢ transmitido por meio de textos
escritos ou avaliagdes abstratas, mas através das narrativas vivas dos ancidos, dos rituais
comunitarios e das praticas compartilhadas. A memoria ndo € uma posse individual, mas uma
heranga coletiva, sustentada e renovada por meio da contag@o de historias, das cerimonias e da

vida cotidiana. Separar a aprendizagem desses processos comunitarios ¢ ndo compreender a
sua verdadeira natureza.

Assim, ¢ fundamental observar que todas essas praticas avaliativas insurgentes apontam para a
constru¢do de um paradigma ético e politico, comprometido com a justica cognitiva, a diversidade
epistémica e a emancipagdo dos sujeitos. Nesse horizonte, o professor deixa de ser o unico detentor do
poder avaliativo e passa a compartilhar com os estudantes a responsabilidade sobre os processos € os
critérios de avaliacdo, promovendo uma dindmica horizontal, participativa e dialdgica. Por exemplo,
ao propor que os alunos deliberem coletivamente sobre os critérios que serao utilizados para avaliar
uma atividade, o professor fomenta a autonomia, o protagonismo e a coautoria dos educandos. Como
sublinha Boaventura de Sousa Santos (2019): “[...] a ecologia dos saberes pressupde que todos os
saberes sdo incompletos nas suas proprias fungdes cognitivas e que, além disso, sdo intercognosciveis,
isto ¢, podem interagir, comunicar-se ¢ aprender uns com os outros” (p. 19). De igual maneira, Walter

Mignolo (2012, p. 44) afirma: “[...] desobedecer epistemicamente ¢ romper com a matriz colonial de
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poder, recusando os critérios avaliativos impostos pela modernidade ocidental e afirmando a

legitimidade de outras formas de conhecimento”.

4 CONCLUSAO

Descolonizar a avaliagdo educacional exige reconhecer que os processos avaliativos sao
construgdes historicas permeadas por interesses politicos, epistemoldgicos e culturais, que
consolidaram a supremacia de uma racionalidade técnico-instrumental, universalizante e
homogeneizadora. Ao longo desta pesquisa, constatou-se que tal racionalidade, ao se apresentar como
unica e legitima, imp0s praticas avaliativas que reiteram o epistemicidio, anulando a diversidade de
saberes e experiéncias que constituem as existéncias plurais e situadas dos sujeitos escolares. Assim,
a ruptura com esse modelo monocultural ndo se da simplesmente pela substitui¢ao de instrumentos
avaliativos ou pela ado¢do de metodologias alternativas desprovidas de criticidade, mas requer, antes
de tudo, a assun¢do de uma desobediéncia epistémica que tensione radicalmente a colonialidade do
saber e abra espaco para a emergéncia de epistemologias insurgentes, encarnadas nos territorios, nas
memorias € nas praticas comunitarias. Em outras palavras, a descolonizac¢ao da avaliacdo implica um
deslocamento profundo na forma como concebemos o proprio ato de avaliar, transformando-o de um
dispositivo de controle e hierarquizagdo para um espago ético-politico de didlogo, reconhecimento e
emancipagao.

Além disso, ficou evidente que a valorizagdo da ecologia de saberes ¢ um principio
indispensavel para essa descolonizacdo, pois ela rompe com a ldgica monocultural e propde uma
articulacdo entre diferentes formas de conhecer, sejam elas oriundas das cosmologias indigenas, dos
saberes quilombolas, das epistemologias feministas ou das praticas populares de resisténcia. Incorporar
essa pluralidade nos processos avaliativos significa, portanto, reconfigurar a avaliagio como um
territério fecundo de interculturalidade critica, onde as fronteiras entre o saber académico e os saberes
locais se diluem, dando lugar a praticas avaliativas enraizadas e dialogadas. Por exemplo, praticas
como os circulos de cultura, inspirados por Paulo Freire, ao proporem a problematizagdo coletiva da
realidade e a valorizacdo das narrativas orais, mostram-se como formas concretas de avaliagcdo
insurgente que desafiam a fragmentacao e a abstragao tipicas do modelo tradicional. Do mesmo modo,
as cartografias sensiveis, ao convidarem os estudantes a mapear seus territorios afetivos e politicos,
transformam a avaliacdo em um exercicio de autorreconhecimento e de producao coletiva de saberes,
profundamente situado e comprometido com a justi¢a cognitiva.

Portanto, as experiéncias analisadas nesta pesquisa revelaram que a incorporagdo das

territorialidades como dimensao central das praticas avaliativas ¢ uma das vias mais potentes para a
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constru¢ao de processos avaliativos descolonizados. Avaliar, nesse sentido, deixa de ser um ato de
quantificagdo descontextualizada para se tornar uma pratica de escuta e reconhecimento das marcas
territoriais que conformam as subjetividades e os modos de ser e saber dos educandos. Nesse contexto,
a experiéncia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) ¢ paradigmatica, ao
desenvolver praticas avaliativas que integram a agroecologia, a cultura camponesa e a luta pela terra,
transformando o processo educativo e avaliativo em um exercicio de praxis e de resisténcia. Assim, a
descolonizagao da avaliagdo nao se realiza apenas no campo da teoria, mas se efetiva em praticas
concretas que se insurgem contra a loégica hegemonica e afirmam, a partir dos territorios, outras
possibilidades de existéncia e de conhecimento.

Por conseguinte, cabe salientar que o reconhecimento das experiéncias encarnado-territoriais
como fundamentos ético-politicos da avaliacdo educacional exige a superagdo do modelo que dissocia
corpo, territorio e conhecimento, tipico da modernidade ocidental. A avaliagdo descolonizada, ao
contrario, compreende o corpo como ldcus de saber, o territdério como espago pedagdgico e a memoria
como fonte legitima de aprendizado. Desse modo, praticas como as rodas de memoria, onde os
estudantes compartilham histérias de suas comunidades, ndo apenas se configuram como ferramentas
pedagbgicas, mas também como instrumentos avaliativos que reconhecem a historicidade, a
afetividade e a espiritualidade como dimensdes indissociaveis dos processos formativos. Tal
perspectiva desloca a avaliagdo de um campo meramente técnico para uma praxis politica, relacional
e situada, capaz de afirmar a dignidade epistémica dos sujeitos e de romper com o epistemicidio
promovido pelos sistemas educacionais ocidentais.

Em decorréncia disso, torna-se evidente que a desobediéncia epistémica, enquanto fundamento
para a descolonizagdo da avaliagdo deve ser entendida ndo apenas como uma recusa ao modelo
hegemdnico, mas, sobretudo, como a proposicao afirmativa de outros modos de avaliar, pautados pela
justica cognitiva e pelo reconhecimento da diversidade epistémica. Assim, o ato de desobedecer
epistemicamente ¢, simultaneamente, um gesto de resisténcia e de criagdo, que inaugura novas
possibilidades avaliativas alinhadas com os principios da interculturalidade critica e da pedagogia
emancipatoria. Logo, descolonizar a avaliacdo educacional significa transformar a escola em um
espaco onde o conhecimento nao ¢ depositado, mas co-construida; onde a avaliagdo ndo € instrumento
de exclusdo, mas um processo de fortalecimento das identidades e dos lagos comunitéarios; onde a
diversidade ndo € tolerada, mas celebrada como poténcia para a aprendizagem.

Assim, ¢ fundamental observar que os achados desta pesquisa apontam para a urgéncia € a
necessidade de que educadores e educadoras se engajem na constru¢do de praticas avaliativas que

afirmem a pluralidade epistémica, valorizem os saberes insurgentes e reconhegam as experiéncias
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encarnado-territoriais como critérios legitimos de avaliacdo. A descolonizagdo da avaliagdo, assim
concebida, ndo ¢ apenas um horizonte utdépico, mas uma necessidade ética e politica inadiavel para a
promocao de uma educagao verdadeiramente emancipadora, democratica e humanizadora. Portanto, a
partir das reflexdes e analises aqui desenvolvidas, pode-se afirmar que descolonizar a avaliagdo
educacional ¢, em ultima instancia, reinventar a propria escola como territorio de resisténcia, de criacao

e de valorizacao das multiplas formas de ser, de saber e de existir.
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