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RESUMO

O debate contemporaneo sobre avaliagdo educacional no Brasil tem sido marcado por forte influéncia
de modelos hegemdnicos centrados na mensuracdo, na responsabilizacdo e na ldgica de controle,
produzindo praticas que, muitas vezes, silenciam a voz dos estudantes e refor¢gam hierarquias historicas
entre ensinar e aprender. Nesse cendrio, torna-se urgente problematizar a auséncia do aluno como
sujeito ativo nos processos avaliativos, reconhecendo que tal invisibilidade esta ancorada em uma
tradi¢do colonial de conhecimento que trata a avaliagdo como instrumento disciplinador, € ndo como
pratica dialogica. Partindo dessa tensdo, o objeto deste artigo consiste em analisar as potencialidades
da participacdo estudantil na avaliagdo como movimento contra-hegemdnico capaz de tensionar a
racionalidade tecnocratica vigente e inaugurar possibilidades descoloniais no campo educacional.
Assim, a pergunta de partida que orienta o estudo é: em que medida a insercdo do aluno como agente
avaliador pode promover deslocamentos epistemologicos e politicos que contribuam para uma
avaliagdo mais democratica, dialogica e descolonial nas escolas brasileiras? A partir dessa
problematizacgdo, o artigo examina fundamentos tedricos, experiéncias emergentes e efeitos possiveis
dessa reconfiguragdo, compreendendo a avaliagdo como territorio de disputa e de construcao coletiva
do conhecimento. Teoricamente, fizemos uso das obras de Angelo & Cross (1993), Apple (2001;2019),
Ball (2005; 2007; 2008), Boaventura de Sousa Santos (2002; 2006; 2013; 2014; 2019), Brookfield
(2017), Darling-Hammond (2010), Dardot & Laval (2016), Fanon (2008; 2022), Freire (1979; 1992;
2014a; 2014b; 2014c; 2014d), Giroux (1997; 2011; 2022; 2024), Habermas (1972; 2003), Laclau
(1990), McLaren (1994; 1997; 2000; 2005; 2014), Mignolo (2010; 2012a; 2012b), Quijano (2000;
2020), Santomé (2003), hook (1994; 2003), Tuhiwai Smith (2007), Walsh (2013; 2019), Wiliam
(2011), entre outros. A pesquisa ¢ de carater qualitativo (Minayo, 2007), descritiva e bibliogréfica (Gil,
2008) e com o viés analitico compreensivo (Weber, 1949). Os achados indicam que, no plano teorico-
conceitual, a participacdo estudantil reconfigura a avaliacdo ao desloca-la de uma ldgica centrada na
mensuragao para uma perspectiva dialdégica que valoriza a produg¢do compartilhada de sentidos. A
analise das obras examinadas demonstra que praticas participativas operam como gestos contra-
hegemonicos capazes de desafiar a racionalidade tecnocritica e os dispositivos coloniais que
historicamente organizaram o campo avaliativo. Verifica-se, ainda, que esse movimento potencializa
a emergeéncia de epistemologias desobedientes, ampliando a autonomia intelectual dos estudantes e
fortalecendo vinculos pedagdgicos mais horizontais. Ademais, os referenciais teoricos analisados
convergem ao apontar que a participacdo ativa do aluno desestabiliza hierarquias escolarizadas
naturalizadas, abrindo espago para formas mais colaborativas de constru¢ao do conhecimento. Assim,
a pesquisa evidencia que a avaliag@o participativa constitui um horizonte descolonial promissor para a
democratizagdo das praticas educativas no Brasil.

Palavras-chave: Avaliagdo Participativa. Descoloniza¢do. Epistemologias Criticas. Participagao
Estudantil.

ABSTRACT

The contemporary debate on educational assessment in Brazil has been shaped by the strong influence
of hegemonic models centered on measurement, accountability, and control, producing practices that
often silence students’ voices and reinforce historical hierarchies between teaching and learning. In
this context, it becomes urgent to problematize the absence of students as active subjects in assessment
processes, recognizing that such invisibility is anchored in a colonial tradition of knowledge that treats
assessment as a disciplinary instrument rather than as a dialogical practice. Based on this tension, the
objective of this article is to analyze the potential of student participation in assessment as a counter-
hegemonic movement capable of challenging the prevailing technocratic rationality and opening
decolonial possibilities within the educational field. Thus, the guiding question of the study is: to what
extent can the inclusion of students as evaluative agents promote epistemological and political shifts
that contribute to more democratic, dialogical, and decolonial assessment practices in Brazilian
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schools? Grounded in this problematization, the article examines theoretical foundations, emerging
experiences, and possible effects of this reconfiguration, understanding assessment as a territory of
dispute and collective construction of knowledge. Theoretically, we draw on the works of Angelo &
Cross (1993), Apple (2001; 2019), Ball (2005; 2007; 2008), Boaventura de Sousa Santos (2002; 2006;
2013; 2014; 2019), Brookfield (2017), Darling-Hammond (2010), Dardot & Laval (2016), Fanon
(2008; 2022), Freire (1979; 1992; 2014a; 2014b; 2014c; 2014d), Giroux (1997; 2011; 2022; 2024),
Habermas (1972; 2003), Laclau (1990), McLaren (1994; 1997; 2000; 2005; 2014), Mignolo (2010;
2012a; 2012b), Quijano (2000; 2020), Santomé (2003), hooks (1994; 2003), Tuhiwai Smith (2007),
Walsh (2013; 2019), Wiliam (2011), among others. The research adopts a qualitative approach
(Minayo, 2007), with descriptive and bibliographic procedures (Gil, 2008) and a comprehensive
analytical lens (Weber, 1949). The findings indicate that, at the theoretical-conceptual level, student
participation reconfigures assessment by shifting it from a measurement-centered logic to a dialogical
perspective that values the shared production of meaning. The analysis of the selected works shows
that participatory practices operate as counter-hegemonic gestures capable of challenging the
technocratic rationality and colonial devices that have historically shaped the field of assessment.
Moreover, this movement enables the emergence of epistemologies of disobedience, expanding
students’ intellectual autonomy and strengthening more horizontal pedagogical relationships. The
theoretical frameworks examined converge in pointing out that the active participation of students
destabilizes naturalized school hierarchies, creating space for more collaborative forms of knowledge
construction. Thus, the study demonstrates that participatory assessment constitutes a promising
decolonial horizon for the democratization of educational practices in Brazil.

Keywords: Participatory Assessment. Decolonization. Critical Epistemologies. Student Participation.

RESUMEN

El debate contemporaneo sobre la evaluacion educativa en Brasil ha estado marcado por la fuerte
influencia de modelos hegemodnicos centrados en la medicidn, la responsabilizacion y la logica del
control, produciendo practicas que, con frecuencia, silencian la voz del estudiantado y refuerzan
jerarquias histdricas entre ensefiar y aprender. En este escenario, se vuelve urgente problematizar la
ausencia del alumno como sujeto activo en los procesos evaluativos, reconociendo que dicha
invisibilidad esta anclada en una tradicion colonial del conocimiento que concibe la evaluacién como
un instrumento disciplinador y no como una practica dialogica. A partir de esta tension, el objetivo de
este articulo consiste en analizar las potencialidades de la participacion estudiantil en la evaluacion
como un movimiento contrahegemonico capaz de tensionar la racionalidad tecnocratica vigente e
inaugurar posibilidades descoloniales en el campo educativo. Asi, la pregunta que orienta el estudio
es: ¢jen qué medida la incorporacion del alumno como agente evaluador puede promover
desplazamientos epistemoldgicos y politicos que contribuyan a una evaluacién més democratica,
dialogica y descolonial en las escuelas brasilefias? Desde esta problematizacion, el articulo examina
fundamentos teoricos, experiencias emergentes y efectos posibles de dicha reconfiguracion,
comprendiendo la evaluacion como un territorio de disputa y de construcciéon colectiva del
conocimiento. Tedricamente, se utilizaron las obras de Angelo & Cross (1993), Apple (2001; 2019),
Ball (2005; 2007; 2008), Boaventura de Sousa Santos (2002; 2006; 2013; 2014; 2019), Brookfield
(2017), Darling-Hammond (2010), Dardot & Laval (2016), Fanon (2008; 2022), Freire (1979; 1992;
2014a; 2014b; 2014c; 2014d), Giroux (1997; 2011; 2022; 2024), Habermas (1972; 2003), Laclau
(1990), McLaren (1994; 1997; 2000; 2005; 2014), Mignolo (2010; 2012a; 2012b), Quijano (2000;
2020), Santomé (2003), hooks (1994; 2003), Tuhiwai Smith (2007), Walsh (2013; 2019), Wiliam
(2011), entre otros. La investigaciébn es de caracter cualitativo (Minayo, 2007), descriptivo y
bibliografico (Gil, 2008), y se sustenta en un enfoque analitico comprensivo (Weber, 1949). Los
resultados indican que, en el plano tedrico-conceptual, la participacion estudiantil reconfigura la
evaluacion al desplazarla de una logica centrada en la medicidon hacia una perspectiva dialogica que
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valora la produccion compartida de sentidos. El andlisis de las obras examinadas demuestra que las
practicas participativas funcionan como gestos contrahegemonicos capaces de desafiar la racionalidad
tecnocratica y los dispositivos coloniales que histéricamente han organizado el campo evaluativo.
Asimismo, este movimiento potencia la emergencia de epistemologias desobedientes, ampliando la
autonomia intelectual del estudiantado y fortaleciendo vinculos pedagdgicos mas horizontales.
Ademas, los referentes teoricos analizados coinciden en sefalar que la participacion activa del
estudiante desestabiliza jerarquias escolarizadas naturalizadas, abriendo espacio para formas mas
colaborativas de construccion del conocimiento. De este modo, la investigacion evidencia que la
evaluacion participativa constituye un horizonte descolonial prometedor para la democratizacion de
las practicas educativas en Brasil.

Palabras clave: Evaluacion Participativa. Descolonizacion. Epistemologias Criticas. Participacion
Estudiantil.
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1 INTRODUCAO
1.1 ENTRE METRICAS E SILENCIAMENTOS — A URGENCIA DE RECOLONIZAR A
AVALIACAO PELA VOZ DOS ESTUDANTES

Desde o final do século XX, a avaliacdo educacional no Brasil tem sido marcada por uma
crescente hegemonia de modelos tecnocraticos que, ao priorizarem métricas, rankings e dispositivos
de accountability?, acabam por transformar, quase sem que se perceba, a complexidade do processo
educativo em indicadores supostamente objetivos e neutros. E ainda, a medida que esses sistemas se
consolidaram, intensificou-se uma ldgica de controle que vincula diretamente o desempenho escolar a
mecanismos de responsabilizacdo, gerando pressdes institucionais que deslocam, de forma sutil, porém
profunda, o sentido formativo da avaliagdo para uma funcgéo de vigilancia permanente. Nesse cenario,
vale destacar que autores criticos ajudam a compreender como tais dispositivos se inscrevem na
racionalidade neoliberal e colonial, revelando que aquilo que hoje se apresenta como simples aferi¢éo
de resultados carrega, por tras de sua aparéncia técnica, disputas epistémicas e politicas. Assim, quando
Quijano (2000) explicita que “[...] a formacao de relacdes sociais fundadas nessa ideia produziu, nas
Américas, identidades sociais historicamente novas” (p. 202), ele revela como categorias de
classificacdo e ordenamento — tdo presentes nos sistemas avaliativos atuais — fazem parte de uma légica
de longa duracdo que hierarquiza sujeitos e conhecimentos, e que naturaliza desigualdades como se
fossem diferencas de mérito. Do mesmo modo, “[...] a retorica da modernidade funciona como uma
engrenagem que legitima praticas de ordenamento e regulacdo”, como afirma Mignolo (2010, p. 35),
mostrando que aquilo que hoje se denomina avaliacdo neutra é, na verdade, herdeiro direto de
estruturas coloniais de mensuracao, disciplinamento e subordinacéo do outro. Além disso, quando essa
racionalidade tecnocrética se torna dominante, ela redefine o papel da escola, dos professores e dos
estudantes, reduzindo-os, muitas vezes, a engrenagens de um aparato avaliativo que opera mais para
controlar do que para compreender os processos educativos. Dessa forma, o que se nomeia “qualidade”
passa a funcionar como instrumento politico que reitera desigualdades, fortalece hierarguias e restringe
a possibilidade de o aluno ser reconhecido como agente do prdprio percurso formativo, e ndo apenas
como objeto de mensuracdo. Logo, pode-se afirmar que a avaliacdo hegemdnica no Brasil emerge

1 Os dispositivos de accountability, amplamente difundidos nas politicas educacionais contemporaneas, operam como
mecanismos de regulacdo que vinculam o trabalho docente e o desempenho escolar a metas previamente estabelecidas,
reforcando uma légica gerencial centrada na mensuragdo continua. Por meio desses instrumentos, a atividade pedagogica
é convertida em evidéncia quantificAvel, orientando préticas que priorizam resultados imediatos em detrimento de
processos formativos mais amplos. Nesse cenario, a responsabilidade profissional é frequentemente reinterpretada como
obrigacdo de performance, deslocando o foco do carater ético-politico da docéncia para exigéncias de produtividade e
eficiéncia. Como observa Ball, “[...] as politicas de performatividade transformam professores em sujeitos
permanentemente avaliados, orientados por resultados e pressionados por metas” (Ball, 2004, p. 112). Ver: BALL, S. J.
Performatividade, privatizagdo e o pos-estado do bem-estar. In: BALL, S. J. Educacdo Global S.A.: novas redes de politicas
e 0 imaginario neoliberal. Porto Alegre: Artmed, 2004. p. 105-130.
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como expressdo de um projeto que combina colonialidade do poder, racionalidade instrumental e
padronizacdo neoliberal, abrindo espaco, portanto, para a urgente discusséo de alternativas contra-

hegeménicas e descoloniais que recolocam o estudante no centro da experiéncia avaliativa.

De fato, quem avalia a avaliagdo? [...] verifica-se apenas o que foi construido, mede-se apenas
0 que se pdde reduzir a algo mensuravel. A avaliagdo € um empreendimento de normatizagao
em que as caracteristicas da atividade desaparecem na uniformizacéo dos padrdes. Com 0s
novos dispositivos de controle, desenvolvem-se novas percepgdes das tarefas que devem ser
cumpridas, novas relagdes com o trabalho e com os outros, e pela selecéo de normas e critérios,
a avaliacdo tem o efeito de tornar visiveis ou invisiveis certos aspectos do oficio, valoriza-los
ou desvaloriza-los (Dardot & Laval, 2016, p. 316-317).

Ao longo das Gltimas décadas, sobretudo ap6s os anos 1990, o Brasil passou por um processo
acelerado de expansdo dos sistemas nacionais de avaliacdo, consolidando politicas que, embora
anunciadas como instrumentos para assegurar a qualidade da educacgéo, acabaram instaurando uma
I6gica em que medir, comparar e ranquear tornou-se quase sinébnimo de governar a escola publica.
Dito isso, & medida que dispositivos como Saeb, Prova Brasil e Ideb? foram ganhando centralidade, a
cultura avaliativa brasileira passou a operar como mecanismo de regulacdo fina do cotidiano escolar,
redefinindo prioridades curriculares, pressionando professores e reorganizando tempos e modos de
ensinar, muitas vezes sem dialogo com a complexidade real das aprendizagens. Logo, convém observar
que tais politicas ndo surgem de forma isolada, pois estdo inscritas em uma tradi¢cdo muito mais ampla,
na qual a modernidade e a colonialidade produziram modos especificos de ordenar sujeitos,
conhecimentos e institui¢des. Assim, quando Quijano (2020) afirma que “[...] 0 pensamento é um
questionamento incessante, a0 mundo e as relacdes de poder que conferem a este um carater de
totalidade” (p. 23), ele oferece pistas para compreender que um sistema avaliativo que hierarquiza
escolas e estudantes, ao produzir classificacdes aparentemente neutras, também reproduz estruturas
histéricas de dominacdo que atravessam séculos. Do mesmo modo, quando pontua que “[...] o poder
articula formas heterogéneas de existéncia social produzidas em tempos distintos, estruturando-as em
padrdes especificos de domina¢do e controle”, Quijano (2006, p. 352) mostra que as praticas

avaliativas contemporaneas se apoiam em uma racionalidade que ndo apenas mede desempenhos, mas

2 O Saeb, a Prova Brasil e o Ideb tornaram-se, ao longo das Gltimas décadas, pilares centrais da politica de avaliagdo da
educacdo basica no Brasil, estruturando um sistema nacional que busca medir o desempenho escolar por meio de testes
padronizados e indicadores sintéticos. Esses instrumentos, embora oferecam dados importantes para 0 monitoramento das
redes de ensino, também tém sido alvo de criticas por reforcarem uma cultura de responsabilizagdo que pressiona escolas
e docentes a orientarem suas praticas em funcdo de resultados mensuréaveis, muitas vezes em detrimento de abordagens
pedagdgicas mais contextualizadas e formativas. Como apontam as diretrizes do Inep, tais avalia¢cBes foram concebidas
para “[...] produzir informagdes compardveis e sistematicas sobre a qualidade da educagdo” (INEP, 2019, p. 7), mas seus
efeitos extrapolam a dimensdo diagnéstica, influenciando metas, curriculos e a propria organizacéo do trabalho escolar.
Ver: INEP. Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (Saeb): documento de referéncia. Brasilia: Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2019.
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também organiza lugares sociais e define expectativas sobre quem pode ser considerado bem-sucedido
ou fracassado. Além disso, quando essa matriz avaliativa se torna hegeménica, ela tende a capturar o
sentido formativo da avaliacdo, substituindo o didlogo e a escuta por graficos, metas e niUmeros que
pouco dizem sobre 0s processos reais de aprendizagem e muito revelam sobre o desejo de controlar o
que acontece dentro das escolas. Dessa forma, a avaliacdo tecnocratica no Brasil se apresenta como
continuidade de um longo percurso histérico em que medir significou, reiteradamente, governar
corpos, ordenar subjetividades e legitimar intervencdes que aprofundam desigualdades. Em verdade,
esse movimento permite entender que a avaliacdo hegemdnica ndo € apenas uma escolha
administrativa ou gerencial, mas parte de uma logica de poder que precisa ser problematizada se
quisermos abrir caminhos para praticas mais democraticas, dialdgicas e descoloniais no campo
educacional.

Assim, percebe-se que, desde o inicio dos anos 2000, consolidou-se uma cultura em que
nUmeros passaram a ocupar o lugar da interpretacdo, e indicadores estatisticos passaram a valer mais
do que narrativas, vidas e contextos, isto €, a avaliacdo transformou-se, pouco a pouco, em um
dispositivo que governa a escola por meio de comparacdes e metas, e ndo por meio do dialogo ou da
reflexdo pedagogica. Neste sentido, a medida que esse modelo se fortaleceu, instalou-se uma
racionalidade que naturaliza hierarquias como se fossem apenas resultados de desempenhos distintos,
ocultando desigualdades historicas e estruturais que moldam profundamente o percurso escolar de cada
estudante. Desse modo, vale lembrar que Quijano (2007a) demonstra como a colonialidade do poder
organiza lugares sociais e distribui capacidades reconhecidas, quando afirma que “[...] o poder ¢ uma
malha de relacdes de exploracdo, dominacédo e conflito que se configuram entre as gentes na disputa
pelos ambitos basicos da existéncia social” (p. 144), esclarecendo que tais classificacdes nao sao
neutras, mas produzem sentidos sociais sobre quem ocupa posic¢des valorizadas ou desvalorizadas. De
outra maneira, Walter Mignolo escreve: “[...] a retérica da modernidade funciona como uma
engrenagem destinada a legitimar praticas de ordenamento e hierarquizagdo do mundo” (2010, p. 35),
deixando evidente que os instrumentos tecnocraticos — inclusive os avaliativos — operam como parte
dessa engrenagem que organiza, mensura e controla sujeitos. Além disso, quando observamos o uso
intensivo de testes padronizados, indices comparativos e sistemas de responsabilizacdo no Brasil,
percebe-se que tais mecanismos reforcam uma viséo estreita de qualidade, que reduz o sentido da
aprendizagem a sua mensurabilidade e, ainda, captura a acdo docente por meio de metas externas que
pouco dialogam com as necessidades concretas de cada turma. Desse modo, a tecnocracia avaliativa
ndo apenas orienta politicas, mas molda praticas, provoca ajustes curriculares e produz efeitos
subjetivos sobre estudantes que passam a se perceber menos como aprendizes e mais como

pontuadores de provas, como se sua trajetdria pudesse ser resumida a um nimero. Em consequéncia
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disso, a avaliagdo quantitativa se transforma em linguagem dominante, e, quando isso ocorre, outras
formas de compreender a aprendizagem — como escuta, narrativa, didlogo e autoavaliagdo — tornam-
se guase invisiveis, ou mesmo deslegitimadas, diante da forca politica do dado estatistico. Assim
sendo, emerge com forca a necessidade de problematizar esse regime de verdade baseado em métricas,
para que seja possivel imaginar praticas avaliativas que escapem da logica colonial da mensuragéo e
recolocam o estudante como sujeito de conhecimento e ndo como objeto de controle.

De maneira crescente, e a medida que a avaliacdo vai sendo capturada por légicas de controle
e mensuracdo, torna-se evidente que essa racionalidade tecnocratica desloca profundamente o sentido
pedagogico do ato de avaliar, pois transforma um momento de didlogo e compreensdo mdtua em um
procedimento de vigilancia permanente, que classifica, compara e, muitas vezes, humilha. Além disso,
quando o foco se desloca para 0 cumprimento de metas, para o alcance de indicadores ou para a
elevacdo de rankings, aquilo que deveria ser um processo formativo converte-se em instrumento de
regulacdo fina dos comportamentos de professores e estudantes. Paulo Freire (2014) demonstra essa
tensdo ao afirmar, em meio a discussdo sobre consciéncia critica, que “[...] quem, melhor que os
oprimidos, se encontrard preparado para entender o significado terrivel de uma sociedade opressora?”
(p. 47), indicando que préticas avaliativas que silenciam estudantes reproduzem a mesma logica que
nega aos sujeitos a possibilidade de interpretar o mundo com suas préprias palavras. Freire escreve:
“[...] ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo” (2014, p. 50), e essa formulagao deixa evidente que todo processo educativo, inclusive o
avaliativo, deveria ocorrer como encontro entre sujeitos, hunca como imposicdo vertical de critérios
externos. Contudo, quando prevalece a légica colonial de responsabilizacdo e aferi¢do, a avaliacao
passa a operar como instrumento que decide valores sem ouvir quem vive 0 processo de aprender,
instaurando, assim, hierarquias sutis que demarcam quem fala, quem cala, quem valida e quem deve
ser validado. Em consequéncia disso, as escolas passam a viver uma espécie de gramatica da eficiéncia,
na qual importa demonstrar resultados, e ndo compreender processos; importa alcancar indices, e ndo
cultivar reflexdes; importa agradar ao sistema, e ndo escutar as vozes daqueles que, de fato, constroem
a experiéncia escolar no cotidiano. Desse modo, a avaliacdo perde sua poténcia como pratica
emancipadora e assume contornos de ferramenta administrativa, afastando-se da pedagogia dialdgica
e aproximando-se de um regime de controle que organiza subjetividades. Dessa maneira, 0
deslocamento do sentido pedagogico da avaliacdo revela como a colonialidade se infiltra no cotidiano
escolar, moldando expectativas, afetos e entendimentos sobre o que significa aprender, e, por isso

mesmo, exige ser problematizada com rigor e sensibilidade.
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[...] longe de constituir uma técnica neutra, a avaliacdo se imp&e como uma nova forma de
governo dos condutas, uma maquinaria permanente de verificacdo, classificacdo e
comparacéo. Ela transforma as relacGes de trabalho, redefine o sentido das tarefas e reorienta
a maneira como os individuos se percebem e percebem os outros. Trata-se, antes de tudo, de
um dispositivo que produz subjetividades adaptadas as exigéncias de desempenho, como se a
vida mesma devesse ser convertida em um conjunto de resultados mensuraveis. Esse governo
pelas normas fabrica uma vigilancia continua, na qual cada acdo é antecipada pelo medo de
ndo alcancar o padrdo, e cada desvio, por menor que seja, € percebido como falha moral. Ao
reduzir a complexidade da experiéncia humana a indicadores e metas, a avaliacdo opera como
instrumento de normalizacdo que silencia vozes, simplifica praticas e, por fim, esvazia a

poténcia criadora dos sujeitos3 (Dardot & Laval, 2016, p. 323-324).

Desse modo, ao aprofundarmos o debate sobre a légica colonial que sustenta boa parte das
praticas avaliativas contemporaneas, percebemos que a chamada objetividade da mensuracdo
funciona, muitas vezes, como uma aparéncia técnica que oculta relagdes histéricas de dominacéo, pois
a avaliacdo padronizada, ao organizar estudantes em escalas, niveis e categorias, reafirma modos de
ordenar o mundo profundamente vinculados a colonialidade. Assim, a medida que esse modelo se
dissemina nas escolas, aquilo que poderia ser espago de expressao e reflexdo se converte, quase sem
resisténcia, em um dispositivo que fixa identidades, classifica desempenhos e silencia experiéncias que
fogem ao formato esperado. Nesse movimento, Mignolo (2012) nos lembra que “[...] a modernidade é
uma ilusdao inevitavel que esconde o lado mais sombrio da colonialidade” (p. 21), o que permite
compreender que, quando sistemas avaliativos se apresentam como neutros, eles apenas encobrem a
permanéncia de estruturas que hierarquizam saberes e legitimam determinadas formas de
conhecimento em detrimento de outras. Do mesmo modo, Mignolo afirma: “[...] a diferenga colonial
torna-se um espaco em que o conhecimento é classificado, disputado e, muitas vezes, subordinado a
autoridades epistémicas dominantes” (2012, p. 22), evidenciando como a escola, ao adotar
instrumentos exclusivamente quantitativos, reinscreve essa disputa ao determinar quais vozes ganham
visibilidade e quais permanecem marginalizadas. Além disso, quando avaliacBes desconsideram
contextos sociais, trajetrias e desigualdades historicas, elas deixam de operar como ferramentas de
escuta e passam a funcionar como engrenagens que confirmam, repetem e aprofundam desigualdades,
0 que se observa, por exemplo, quando estudantes de territérios vulnerabilizados séo constantemente
situados abaixo de metas e padrBes que nunca foram construidos com eles, mas sempre impostos a
eles. Assim, fica evidente que a logica tecnocrética da avaliacdo desloca o sentido pedagogico da
escola, pois transforma o ato de avaliar em mecanismo de governo dos corpos e das expectativas, e
ndo em ocasido de didlogo ou reconstrucao reflexiva. Em consequéncia disso, professores sentem-se
pressionados a ensinar para a prova, estudantes aprendem a temer o julgamento e a escola,

gradualmente, perde sua poténcia como espago formativo. Dito isso, reconhecer a colonialidade da

3 Tradugdo nossa.
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avaliacdo permite revelar que o problema ndo esta apenas na técnica, mas na propria estrutura politica
que define quem deve aprender, como deve aprender e a partir de quais critérios sera legitimado ou
excluido.

Neste sentido, percebe-se que a escola brasileira, muitas vezes, opera como se avaliar fosse
apenas atribuir notas, isto €, como se a avaliacdo ndo dependesse da voz, da experiéncia e do olhar dos
proprios aprendizes. E ainda, quando o estudante ndo é considerado sujeito avaliador, perde-se a
oportunidade de construir praticas dialégicas que reconhecam que aprender envolve interpretar o
mundo, elaborar sentidos e produzir leituras proprias da realidade. E exatamente nesse ponto que
Giroux (2011) nos oferece uma chave importante ao afirmar que “[...] a pedagogia critica nao se limita
a busca de entendimento, mas envolve também a construcdo de formas de agéncia capazes de
transformar o mundo” (p. 14), mostrando que qualquer processo educativo que silencia estudantes
nega, a0 mesmo tempo, sua poténcia transformadora. Do mesmo modo, Giroux escreve: “[...] a
democracia ndo pode florescer quando os sujeitos sdo reduzidos a receptores de informacao e privados
de espacos para questionar, participar ¢ reconstruir significados” (2011, p. 27), indicando claramente
que a auséncia do aluno nos processos avaliativos compromete ndo apenas a qualidade pedagdgica,
mas também a prépria dimensdo politica da escola. Além disso, quando préaticas avaliativas sdo
construidas apenas a partir da perspectiva institucional — e ndo a partir da perspectiva de quem aprende
— instala-se um regime de regulagdo que transforma o estudante em mero objeto de verificacéo,
obscurecendo sua capacidade de analisar seu percurso, identificar dificuldades e propor caminhos.
Assim, fica evidente que excluir a voz discente da avaliacdo ndo é um detalhe técnico, mas uma escolha
politica que reforca hierarquias coloniais do saber, pois define que certos sujeitos tém autoridade para
julgar e outros apenas para ser julgados. Em verdade, a avaliagdo torna-se um ato unilateral que reduz
a complexidade do processo educativo e esvazia sua poténcia dialdgica, impedindo que o estudante
reconheca, na reflexdo avaliativa, um espaco legitimo para expressar sua experiéncia. Dessa forma,
aquilo que poderia ser exercicio critico de autoconhecimento se converte em mecanismo de controle
que organiza comportamentos, distribui lugares e legitima desigualdades. Dito isso, compreender o
apagamento da voz discente na avaliagéo é reconhecer que nao se trata de falha isolada, mas de parte
de um sistema educativo que ainda opera sob l6gicas coloniais que silenciam sujeitos e restringem sua
participacdo na producéo do proprio conhecimento.

De fato, ao analisarmos com mais cuidado como a avaliagdo atua como instrumento de poder
e regulacéo, percebemos que ela ndo se limita ao terreno pedagogico, pois opera, de forma sutil, porém
constante, como mecanismo de producdo de subjetividades e de manutencdo de hierarquias
historicamente construidas. Em tempo, quando estudantes sdo privados da possibilidade de avaliar, de

interpretar ou de problematizar os proprios processos de aprendizagem, estabelece-se uma dinamica
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assimétrica que naturaliza o gesto de alguns julgarem e outros serem julgados, como se isso fosse parte
da ordem natural das coisas. Michael Apple (1995) ajuda a iluminar essa dindmica ao afirmar que “[...]
o mercado oferece uma resposta poderosa aos problemas da educagdo, ao mesmo tempo em que amplia
a influéncia de grupos especificos que detém o controle dos processos de defini¢cdo curricular” (p. 32),
mostrando que dispositivos avaliativos ndo sdo neutros, mas produzidos dentro de disputas por
autoridade e legitimidade. Apple escreve: “[...] ha uma luta constante pelo controle do que conta como
conhecimento valido e do que deve ser considerado irrelevante, e essa disputa se materializa nos
mecanismos de avaliacdo que organizam a vida escolar” (1995, p. 33), evidenciando que avaliagdes
hegeménicas decidem, de maneira silenciosa, quais saberes ganham visibilidade e quais permanecem
relegados a condigdo de subalternidade. Além disso, convém observar que, quando estudantes ndo
participam dos processos avaliativos, a experiéncia escolar passa a funcionar como repeticdo de um
gesto colonial: o de estabelecer quem possui o privilégio de nomear e interpretar, e quem deve apenas
receber tais interpretagdes como se fossem universais. Assim, a avaliacdo assume papel regulatério
que ultrapassa o campo do desempenho, pois disciplina comportamentos, ajusta expectativas e produz
classificacbes que moldam profundamente a trajetdria escolar e emocional dos sujeitos. Desse modo,
o silenciamento da voz discente reforca a crenca de que o conhecimento legitimo é sempre aquele
pronunciado pela instituicdo, nunca pelo estudante, o que aprofunda desigualdades e confirma a
heranca de uma Idgica colonial que separa quem fala e quem deve apenas escutar. Em consequéncia
disso, a avaliagdo deixa de ser espaco de dialogo e reflexdo e converte-se em préatica de regulacdo que
distribui lugares e, muitas vezes, limita horizontes. Logo, compreender a avaliagcdo como tecnologia
de poder € reconhecer que sua estrutura, tal como se apresenta hoje, atua simultaneamente para medir
e para governar, para quantificar e para disciplinar, para classificar e para silenciar — especialmente
aqueles cuja experiéncia histérica ja foi marcada pelo apagamento.

[...] a escola ndo opera apenas como espago de transmissdo de conte(dos, mas como uma
complexa méquina de producdo simbélica que regula corpos, emogdes e modos de existir. Os
mecanismos institucionais que definem quem fala, quem escuta e quem é autorizado a
interpretar o mundo constituem dispositivos centrais na fabricagéo de subjetividades doceis e
ajustadas as exigéncias sociais dominantes. Ao organizar silenciosamente as praticas
cotidianas — exames, testes, avaliacGes, comparacfes —, o sistema educacional cria padrdes de
normalidade que servem para justificar hierarquias e desigualdades. Nada disso € neutro: cada
procedimento avaliativo reforga expectativas de obediéncia, produz classificagdes que marcam
identidades e delimita quais experiéncias poderdo ser reconhecidas como legitimas. Desse
modo, a instituicdo escolar se torna parte de uma engrenagem mais ampla de controle social
que transforma estudantes em objetos de mensuracdo, ao mesmo tempo em que lhes retira a

possibilidade de narrar e compreender suas proprias trajet(’)rias4 (McLaren, 1997, p. 118-119).

4 Traduc@o nossa.
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Deste modo, considerando como o silenciamento dos estudantes reforga hierarquias coloniais
do saber, torna-se fundamental compreender que a avaliacdo, quando estruturada de forma unilateral,
reafirma um gesto profundamente moderno-colonial: o de estabelecer quem possui autoridade
epistémica e quem deve apenas ser avaliado. Assim, quando o estudante ndo participa do processo, a
escola naturaliza a ideia de que o conhecimento legitimo ¢ aquele produzido “de cima”, isto ¢, por
instituicbes que historicamente estabeleceram critérios de verdade dissociados das experiéncias
concretas dos sujeitos. Mignolo (2012) demonstra com clareza essa dinamica ao afirmar que “[...] a
modernidade se sustenta por meio de desenhos globais que pretendem ordenar o0 mundo desde uma
Unica perspectiva, invisibilizando historias e epistemologias que ndo se encaixam em tal moldura” (p.
14), e essa observacdo é profundamente pertinente ao campo da avaliacdo educacional, pois mostra
que a padronizacdo dos instrumentos avaliativos funciona como extensdo dessa ldgica: ela
homogeneiza sujeitos que sdo, por natureza, heterogéneos. De forma complementar, Mignolo escreve:
“[...] os projetos globais de conhecimento operam como dispositivos que classificam e hierarquizam,
transformando diferencas historicas em desigualdades naturalizadas” (2012, p. 15), indicando que a
avaliacdo escolar, ao desconsiderar a voz discente, participa dessa maquinaria classificatéria que
converte trajetdrias diversas em resultados numéricos que pretendem falar por todos, mas, na pratica,
silenciam muitos. Convém observar, entretanto, que ndo se trata apenas de auséncia de participacéo,
mas de um processo ativo de apagamento: ao ndo permitir que o estudante interprete, questione e reflita
sobre sua aprendizagem, a escola reforca um modelo de subjetividade disciplinada, que aprende a se
perceber ndo como autor de sentidos, mas como alguém que deve se ajustar as expectativas
predefinidas. Dessa maneira, o silenciamento do estudante opera como heranca direta da colonialidade
do saber, pois supde que alguns — os especialistas, os avaliadores, os que dominam as regras do jogo
— sd0 capazes de interpretar o processo educativo, enquanto outros — os estudantes — devem apenas ser
medidos. Assim, a avaliacdo torna-se uma pratica que consolida fronteiras epistémicas: ha quem fala
e hd quem apenas é traduzido em nameros. E, ao reproduzir essa divisdo, a escola perde sua forca
emancipadora, pois deixa de formar sujeitos capazes de dialogar criticamente sobre seus percursos e
passa a formar sujeitos treinados para responder a exigéncias externas. Dito isso, compreender a
avaliacdo como reforgo de hierarquias coloniais do saber € reconhecer que a auséncia da voz discente
ndo € um detalhe técnico, mas um problema politico profundo, que precisa ser enfrentado para que a
escola possa se tornar espaco de participacdo, didlogo e reconstru¢do do mundo.

Na formulacéao deste estudo, e considerando o horizonte analitico que se abre quando se articula
avaliacdo, democracia e descolonizacdo, torna-se fundamental explicitar o objeto, a justificativa e a
pergunta que orientam a investigagdo, pois é a partir desses elementos que se compreende o sentido

politico mais profundo da proposta. Assim, 0 objeto do artigo consiste em analisar as potencialidades
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da participacgéo estudantil na avaliagdo como um movimento contra-hegemonico capaz de tensionar a
racionalidade tecnocrética vigente e inaugurar, com isso, possibilidades descoloniais no campo
educacional, especialmente porque tal participacdo rompe com séculos de silenciamento e reinsere o
estudante como sujeito de interpretacdo, expressao e decisdo. Convém observar que a propria
formulacdo deste objeto foi inspirada por leituras contra-hegemdnicas, sobretudo pelo impacto tedrico
de “Pode o subalterno falar?” (Spivak, 1988)°, obra que nos provoca a reconhecer como determinadas
vozes, sistematicamente, sdo impedidas de existir dentro das estruturas de poder — paralelismo que, de
maneira contundente, dialoga com a exclusdo historica do aluno nos processos avaliativos. Freire
(2014) ajuda a iluminar essa necessidade quando afirma que “[...] na ‘imersdo’ em que se encontram,
nao podem os oprimidos divisar, claramente, a ‘ordem’ que serve aos opressores” (p. 33), mostrando
que, sem processos que favorecam a tomada de consciéncia e a leitura critica do proprio percurso, 0s
sujeitos permanecem submetidos a estruturas que lhes parecem inevitaveis. E ainda, ao justificar a
relevancia da investigacdo, cabe ressaltar que democratizar o campo avaliativo significa romper com
o colonialismo epistémico que define quem tem o direito de falar e quem deve apenas ser classificado,
o0 que implica fortalecer processos de autonomia e, de igual modo, criar condi¢des para que estudantes
possam interpretar suas experiéncias e produzir sentidos sobre elas. Assim, Freire escreve: “[...] o
campongés se sente inferior ao patrdo porque este lhe parece como o que tem o mérito de saber e dirigir”
(2014, p. 51), e tal formulacdo, ainda que situada no contexto da opressdo agraria, revela a mecanica
pela qual sujeitos sdo ensinados a acreditar que outros sabem mais sobre suas vidas do que eles
proprios, 0 que € exatamente 0 que a avaliacdo tradicional reproduz quando exclui a voz discente.
Dessa forma, a justificativa deste estudo ndo reside apenas na necessidade pedagdgica de aprimorar
processos avaliativos, mas na urgéncia ética e politica de disputar o lugar do estudante como produtor
de conhecimento e ndo como mero objeto de mensuracao. Assim, chega-se a pergunta de partida: em
que medida a insercdo do aluno como agente avaliador pode promover deslocamentos epistemolégicos
e politicos que contribuam para uma avaliacdo mais democratica, dialdgica e descolonial nas escolas

brasileiras? Dito isso, responder a essa pergunta significa reconhecer que a avaliacdo ndo é campo

% A pergunta langada por Gayatri Chakravorty Spivak em “Pode o subalterno falar?” (1988) tornou-se um marco nos estudos
pos-coloniais ao problematizar os limites da representacéo e a impossibilidade estrutural de que sujeitos subalternizados
tenham sua voz plenamente reconhecida dentro das instituicbes que os silenciam. Spivak argumenta que, nas engrenagens
coloniais e patriarcais do conhecimento, o subalterno ndo apenas é impedido de falar, como também tem sua fala
sistematicamente desautorizada, reinterpretada ou apagada por mediagdes hegeménicas que reivindicam falar em seu nome.
Assim, a autora evidencia que a construcao do discurso autorizado passa pela exclusdo de vozes que nao se enquadram nos
regimes epistémicos dominantes, convocando-nos a repensar praticas académicas, pedagégicas e politicas que, mesmo
bem-intencionadas, podem reproduzir silenciamentos. Ao final, Spivak desloca a discussdo para uma ética da escuta, na
qual reconhecer o subalterno exige questionar as prdprias condi¢des que tornam sua fala inaudivel. Ver: SPIVAK, G. C.
Pode o subalterno falar? In: LANDER, E. (org.). A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas
latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005. p. 219-314. (Texto original publicado em 1988).
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neutro, mas territorio de disputa, e que, ao incluir a voz do estudante, abre-se a possibilidade de romper
com ldgicas coloniais e construir praticas verdadeiramente emancipatorias.

Neste sentido, considerando o campo tedrico que sustenta esta investigacdo, € importante
desenhar, ainda que de forma panoramica, o conjunto de referenciais que orientam o debate, pois, a
medida que reunimos vozes distintas para compreender a avaliagdo como pratica social, revela-se uma
constelacdo critica capaz de articular didlogo, descolonizacéo e agdo comunicativa em torno de um
mesmo horizonte emancipador. Assim, Paulo Freire constitui o primeiro eixo, sobretudo pela defesa
de uma pedagogia fundada no encontro e na construcdo compartilhada de sentidos, o que se manifesta
em afirmagdes como a de que “[...] quando tentamos um adentramento no dialogo como fendmeno
humano, descobrimos nele a esséncia da educagdo como pratica da liberdade” (2014, p. 84), mostrando
que toda préatica avaliativa deveria ser, antes de tudo, espaco de fala e escuta entre sujeitos. Além disso,
autores do giro descolonial, como Catherine Walsh, Anibal Quijano e Walter Mignolo, possibilitam
compreender que a avaliacdo tecnocratica carrega marcas profundas da colonialidade do saber, j& que
opera por meio de classificagdes, hierarquizagdes e silenciamentos que produzem diferencas como
desigualdades. Nesse sentido, suas contribui¢cdes iluminam os modos pelos quais a escola reproduz,
muitas vezes sem perceber, estruturas epistémicas herdadas da modernidade-colonialidade. Do mesmo
modo, Jirgen Habermas acrescenta uma perspectiva fundamental ao afirmar que o entendimento
mutuo, e ndo o controle, deveria orientar as préaticas racionais, permitindo pensar a avaliacdo como
interacdo comunicativa e ndo como mecanismo unilateral. Ja Henry Giroux e Michael Apple oferecem
ferramentas criticas para compreender a infiltracdo do tecnicismo, da performatividade e das
racionalidades neoliberais no curriculo e na vida escolar, revelando como avaliacGes padronizadas se
tornam dispositivos de regulacdo social. Essa disputa sobre o significado da educacdo aparece, por
exemplo, quando Freire afirma: “[...] o ato de depositar saberes transforma educadores e educandos
em polos opostos, impedindo-os de pronunciar o mundo como companheiros” (2014, p. 86), e essa
formulacdo ecoa diretamente nas criticas contemporaneas as avaliacdes que tratam estudantes como
recipientes a serem medidos, e ndo como sujeitos capazes de analisar e ressignificar sua propria
aprendizagem. Além disso, contribuicGes de Santos e Ball evidenciam como as politicas neoliberais
transformam a avaliacdo em engrenagem de controle, convertendo escolas em ambientes orientados
por resultados e ndo por processos formativos. Somam-se a isso, estudos recentes sobre student voice

e praticas de peer review® ampliam esse repertorio ao demonstrar que a incluséo ativa dos estudantes

¢ A incorporagdo de abordagens como “student voice” e praticas de “peer review” tem ampliado as possibilidades de
participacdo democrética dos estudantes nos processos de aprendizagem e avaliagdo. O student voice reconhece o aluno
como produtor legitimo de conhecimento e como agente critico capaz de influenciar decis6es pedagdgicas, rompendo com
modelos verticalizados de ensino. Ja o peer review, ao incentivar que colegas avaliem e comentem os trabalhos uns dos
outros, fortalece a autorregulacdo, a colaboragdo e a construgdo coletiva de critérios de qualidade, desenvolvendo
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na avaliagdo ndo apenas melhora a qualidade pedagogica, mas também fortalece sua autonomia, sua
agéncia e sua capacidade de participar criticamente da vida escolar. Dessa forma, os referenciais
tedricos aqui apresentados compdem um tecido critico que permite reconhecer a avaliagdo como

espaco politico, epistémico e dialogico, e ndo como mero instrumento técnico de mensuracao.

2 METODOLOGIA COMPREENSIVO-INTERPRETATIVA PARA A ANALISE DA
PARTICIPACAO ESTUDANTIL COMO GESTO DESCOLONIAL NA AVALIACAO
EDUCACIONAL

Ao assumir uma abordagem qualitativa como eixo estruturante, esta pesquisa se orientou pelo
paradigma compreensivo-interpretativo, reconhecendo que os fenémenos educativos exigem atencao
as dinamicas subjetivas, as condicdes histdricas e as interpretacdes que 0s sujeitos constroem sobre
suas proprias praticas. E ainda, fundamenta-se na perspectiva weberiana do “sentido da a¢do”,
entendendo que compreender exige aproximar-se dos significados atribuidos pelos participantes ao
que fazem e ao modo como vivem os processos avaliativos. Como observa Flick (2013, p. 112), “[...]
a pesquisa qualitativa ocupa-se de analisar casos em sua especificidade temporal e local, partindo das
expressoes e atividades das pessoas em seus contextos de vida”. De forma complementar, Minayo
(2007, p. 32) afirma que “[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos significados, das
crencas, dos valores e das atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes
humanas”, reforcando que a escolha dessa abordagem foi indispensavel quando o objetivo ¢
compreender a avaliagdo como pratica social situada, viva e atravessada por relacdes de poder, dialogo

e disputa epistémica.

[...] a pesquisa qualitativa, ao se orientar pela compreensdo e pela interpretacdo, exige do
pesquisador um mergulho atento no universo dos sujeitos, reconhecendo que as agdes, 0sS
gestos e as narrativas estdo sempre atravessados por historicidades e significados que
ultrapassam o visivel imediato. Compreender, nesse sentido, ndo é apenas descrever, mas
captar as tramas simbolicas que estruturam a vida social, reconhecendo que toda pratica
humana se inscreve em contextos culturais, conflitos, disputas e sentidos que ddo densidade
ao fendbmeno estudado. Por isso, o trabalho qualitativo demanda abertura, flexibilidade e
sensibilidade diante das maltiplas leituras possiveis da realidade (Minayo, 2007, p.61).

Além disso, ao definir o delineamento metodoldgico, esta investigacdo assumiu carater

descritivo e bibliografico, pois se assentou na sistematizacéo, analise e dialogo critico com producdes

habilidades metacognitivas e senso de responsabilidade compartilhada. Juntas, essas praticas transformam a sala de aula
em um espaco dialégico no qual os estudantes aprendem a argumentar, revisar, justificar e aprimorar suas produces com
base no olhar do outro, produzindo uma cultura avaliativa mais formativa e emancipatéria. Como afirma Fletcher, “[...]
student voice nédo é apenas ouvir estudantes, mas envolvé-los de forma significativa nas decisées que moldam sua propria
aprendizagem” (2017, p. 12). Ver: FLETCHER, A. Student Voice Revolution: The Meaningful Student Involvement
Handbook. Olympia: CommonAction Publishing, 2017.
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nacionais e internacionais sobre avaliacdo, colonialidade, participagdo estudantil e epistemologias
criticas. Assim, seguindo Gil (2008), compreende-se que a pesquisa bibliografica permite “[...]
examinar um tema sob novo enfoque, abrindo possibilidades de interpretagdes ainda nao realizadas”
(p. 32), 0 que é coerente com a necessidade de tensionar modelos hegemonicos de avaliagdo. Do
mesmo modo, Stake (2011, p. 73) lembra que “[...] estudar textos significa entrar em conversagao com
ideias, contextos e perspectivas que ampliam a compreensdo do fendmeno investigado”, indicando que
a analise bibliografica ndo é mero levantamento, mas processo interpretativo rigoroso. Dessa maneira,
esta etapa metodologica justifica-se por buscar compreender a avaliacdo ndo apenas como técnica, mas
como fendmeno sociocultural e politico atravessado por disputas histéricas.

De forma complementar, a fundamentacdo tedrico-metodolégica desta pesquisa articula
contribuicdes de autores classicos e contemporaneos que problematizam a avaliacdo como dispositivo
epistémico, politico e cultural. E ainda, reconhece-se que compreender a avaliacdo exige integrar
perspectivas criticas como as de Freire, Giroux, Apple e Ball, bem como abordagens decoloniais
formuladas por Mignolo, Quijano, Walsh e Tuhiwai Smith, de modo a captar os efeitos da
colonialidade na producdo de sentidos sobre aprender e avaliar. Em outras palavras, trata-se de um
quadro que se enriquece também com reflexdes de Fanon sobre subjetividade, com Brookfield sobre
praticas reflexivas e com Wiliam sobre avaliagdo formativa. Convém observar que Flick (2013, p. 27)
afirma que “[...] teorias diversas funcionam como lentes que iluminam aspectos distintos de um
fendmeno complexo”, reforcando a necessidade de articulacdo plural. De igual maneira, Minayo
(2007, p. 54) escreve: “[...] a compreensdo de uma realidade social requer dialogar com diferentes
tradi¢des tedricas, pois nenhuma perspectiva, isoladamente, da conta de sua totalidade”, sustentando a
diversidade epistemoldgica que orienta este estudo.

Do mesmo modo, os critérios de selecdo bibliogréafica adotados privilegiaram textos que
permitiram mapear tensdes entre avaliacdo, tecnocracia, colonialidade e participacdo estudantil.
Assim, incluiu-se intencionalmente autores classicos (como Freire, Quijano e Fanon), por
compreender que suas obras desvelam processos estruturais de opressdo e possibilidades
emancipatérias, mas também autores contemporaneos (como Walsh, Tuhiwai Smith e Dardot &
Laval), que atualizam o debate sobre racionalidade neoliberal e decolonizacdo. A titulo de ilustracéo,
Gil (2008, p. 32) aponta que “[...] a selecdo criteriosa das fontes define a profundidade e a consisténcia
da anélise bibliografica”, destacando a necessidade de escolhas fundamentadas. Enquanto isso, Stake
(2011, p. 27) observa que “[...] diferentes textos oferecem diferentes caminhos de interpretagéo,
exigindo do pesquisador postura reflexiva diante das escolhas que realiza”. Assim sendo, os materiais
utilizados foram selecionados de modo a sustentar interpretacdo densa e politicamente situada sobre

os sentidos da avaliagédo no Brasil.

REVISTA ERRO01, Sao José dos Pinhais, v.10, n.7, p.1-62, 2025



ISSM: 25%5-1378

%]
N
n

Posteriormente, o corpus tedrico foi submetido a andlise de conteido temaética, conforme
orienta Minayo (2007), envolvendo movimentos sucessivos de leitura flutuante, identificacdo de
unidades de registro, categorizacdo e interpretacdo critica dos achados. Logo, cabe ressaltar que tal
procedimento se ancora na ideia de que compreender textos exige aproximacéo sensivel e rigorosa,
capaz de reconhecer nuances conceituais e tensdes internas. Nesse sentido, Minayo (2007, p. 54)
aponta que “[...] a analise tematica busca captar os nucleos de sentido que estruturam a comunicagao”,
indicando o carater interpretativo do processo. Em outro trecho, Flick (2013, p. 63) afirma que “[...]
analisar dados qualitativos implica construir articulac@es entre o dito, o ndo dito e os contextos que
produzem significados”, reforgando que o trabalho analitico ¢ sempre criativo, situado e teoricamente
orientado. Assim, a analise permitiu reconhecer como diferentes autores compreendem a avaliagédo e

como disputas politicas e epistémicas atravessam sua constituicao.

[...] a analise qualitativa exige do pesquisador um movimento continuo entre o texto e o
contexto, permitindo que os sentidos emergentes sejam interpretados em sua densidade
simbdlica. Esse processo envolve aproximacao sensivel, escuta atenta e abertura para captar
tensBes, ambiguidades e contradi¢es que atravessam as falas e os registros escritos. A analise
temética, portanto, ndo se reduz a identificacdo mecénica de unidades de significado, mas se
constitui como exercicio de reconstrugdo interpretativa, em que o pesquisador busca
compreender como determinados ndcleos estruturam a comunicagao e revelam dindmicas mais
profundas da realidade social estudada. Trata-se de trabalho rigoroso, reflexivo e
necessariamente situado, no qual compreender é sempre um gesto de didlogo entre o
investigador e o fendmeno (Minayo, 2007, p. 89).

Assim que as etapas anteriores foram concluidas, emergiram categorias analiticas que
estruturaram a leitura critica do material: colonialidade da avaliacdo; racionalidade tecnocratica;
participacao estudantil como gesto contra-hegemonico; epistemologias desobedientes; dialdgica da
avaliacdo; e student voice como coautoria do conhecimento. Em consequéncia disso, cada categoria
funcionou como ferramenta interpretativa capaz de iluminar aspectos especificos do fenémeno,
articulando micropoliticas escolares e macroestruturas coloniais. Flick (2013, p. 37) destaca que “[...]
categorias bem construidas orientam o olhar do pesquisador e ampliam a precisdo analitica”,
reforcando sua centralidade metodologica. De forma complementar, Minayo (2007, p. 81) lembra que
“[...] categorias sdo construgdes tedricas que ajudam a compreender a complexidade da realidade
investigada”, o que evidencia que a escolha das categorias ndo é neutra, mas deciséo epistemoldgica e
politica.

Nestes sentido, a categoria “participag¢do estudantil” foi operacionalizada distinguindo formas
superficiais de consulta — muitas vezes simbolicas e reprodutoras de hierarquias — de praticas
efetivamente democraticas, dialogicas e potencialmente descoloniais. Dessa forma, a triangulacdo

tedrica utilizada articulou autores marxistas, pds-coloniais, decoloniais, pedagogias criticas e estudos
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sobre avaliacdo participativa, permitindo leitura robusta e multifacetada do fendmeno. Contudo,
reconhece-se que, por se tratar de estudo bibliogréafico, seus achados se situam no plano tedrico-
conceitual, indicando a necessidade de futuras pesquisas empiricas. Ainda assim, toda a construcao
metodologica foi guiada por principios ético-epistémicos. Como escreve Minayo (2007, p. 97), “[...]
pesquisar € um ato ético que implica respeito, responsabilidade e compromisso com a transformacao
social”. De igual maneira, Flick (2013, p. 23) observa que “[...] toda pesquisa qualitativa envolve
escolhas que revelam valores e posi¢des do pesquisador”, refor¢ando a necessidade de rigor, dialogo
e responsabilidade epistémica ao tratar da avaliacdo como préatica social situada e politicamente

implicada.

3 PODE O ALUNO AVALIAR? POSSIBILIDADES DE UM GIRO CONTRA-HEGEMONICO
COMO OPCAO DESCOLONIAL NO CAMPO DA AVALIACAO EDUCACIONAL NO
BRASIL

A avaliacdo escolar moderna ndo pode ser compreendida fora de uma genealogia de poder’
que, pouco a pouco, foi naturalizando a ideia de medir, classificar e hierarquizar corpos, mentes e
trajetdrias estudantis, produzindo uma cultura avaliativa que opera, simultaneamente, como tecnologia
pedagogica e mecanismo politico de regulacdo. Ao longo do século XX, especialmente com a
consolidacdo das reformas empresariais e da cultura performativa, a avaliacdo se transformou em um
dispositivo hegemdnico que, como lembra Michael Apple (2019), amplia a capacidade de vigilancia
das instituices escolares e reorganiza o trabalho docente e discente para fins de controle, dai porque
“[...] os mecanismos avaliativos tornam-se instrumentos privilegiados de normalizacdo, definindo
quem tem valor e quem deve ser corrigido” (2019, p. 47). Além disso, vale destacar que esse processo
se articula profundamente a racionalidade colonial e empresarial denunciada por Stephen Ball, razéo
pela qual ele afirma: “[...] a 16gica da performatividade escolar cria sujeitos ajustados as demandas do
mercado, fazendo da avaliagdo uma técnica de conformidade” (2014, p. 63). Em consequéncia disso,
percebe-se que a avaliacdo hegemdnica ndo é apenas um procedimento técnico, mas um regime de
verdade que institui padrdes, silencia experiéncias e captura a imaginagdo pedagogica, produzindo

subjetividades obedientes, ansiosas e permanentemente avalidveis, como se a vida escolar se

" A proposta de construir uma genealogia de poder implica investigar ndo a origem linear das instituicGes ou praticas, mas
os multiplos deslocamentos, rupturas e contingéncias que produzem determinadas formas de dominag&o ao longo do tempo.
Em vez de buscar uma causa primeira, a genealogia examina como discursos, saberes e técnicas se entrecruzam para
fabricar sujeitos, normatividades e relagdes assimétricas que passam a parecer naturais. Nesse processo, o poder deixa de
ser entendido como algo concentrado em uma autoridade central e passa a ser percebido como produtivo, capilar e
disseminado no tecido social, manifestando-se em préticas cotidianas, dispositivos disciplinares e tecnologias de governo.
Como aponta Foucault, a genealogia ndo pretende reconstruir “uma continuidade absoluta”, mas mostrar como “[...] as
relagdes de poder se constituem historicamente em redes multiplas e moveis” (Foucault, 1979, p. 142), revelando os modos
pelos quais somos produzidos e governados. Ver: FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Graal, 1979.
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convertesse em um ciclo ininterrupto de comprovacao de mérito. Ainda assim, essa genealogia critica
revela que a avaliacdo, historicamente, tem servido mais a manutencdo das hierarquias — de raca,
classe, género e territério — do que a democratizacdo do acesso ao conhecimento, reforcando
desigualdades estruturais que atravessam os estudantes racializados, empobrecidos e dissidentes de
género ou sexualidade. Assim, pode-se afirmar que a avaliacdo hegeménica constitui um dos nucleos
mais sofisticados da maquinaria de poder escolar: um artefato que se apresenta como neutro, mas que
governa silenciosamente expectativas, comportamentos e sentidos de pertencimento, delimitando

quem pode ser reconhecido como “capaz” e quem é reiteradamente empurrado para a margem.

[...] a escola moderna opera como um aparelho cultural de regulacdo que institui padrdes de
comportamento, define expectativas de rendimento e produz significados sobre quem os
estudantes sd@o e sobre quem podem se tornar. Os mecanismos avaliativos, longe de
funcionarem como instrumentos neutros, participam ativamente da construcdo de hierarquias
sociais, legitimando distingfes que se apresentam como naturais, mas que sdo profundamente
atravessadas por relacfes de poder e por interesses politicos e econdmicos. A avaliagéo, nesse
sentido, converte-se em uma tecnologia disciplinar que organiza identidades, controla gestos
e modela subjetividades, constituindo uma economia simbolica que distribui valor e
reconhecimento de forma desigual. Quando estudantes internalizam tais critérios como
verdades incontestaveis, passam a reproduzir, muitas vezes sem perceber, as narrativas de
mérito e fracasso que sustentam a ordem social vigente. Assim, o processo avaliativo deixa de
ser mero procedimento escolar e se transforma em pratica de governo dos corpos e das

consciéncias, reafirmando fronteiras invisiveis que delimitam pertencimentos e excluses®
(McLaren, 1997, p. 142-143).

Além disso, € importante destacar que a avaliacdo, tal como se consolidou nas politicas
educacionais brasileiras, ndo surgiu como um mero recurso pedagogico, mas, aos poucos, transformou-
se em uma engrenagem de vigilancia que acompanha a prépria constituicdo moderna do Estado e da
escola, produzindo dispositivos que regulam corpos, governam condutas e fabricam performances
aceitaveis. E, no entrelacamento entre escolarizacdo massiva, expansao das burocracias educacionais
e emergéncia de discursos gerencialistas, a avaliacdo passou a operar como um filtro social que
seleciona, ordena e distribui oportunidades, muitas vezes reforcando desigualdades histéricas que
marcam, sobretudo, estudantes negros, pobres e periféricos. Assim, como observa Henry Giroux
(1997), “[...] a ascensdo das politicas avaliativas estd imersa em praticas que naturalizam relacGes
hierarquicas e tornam invisiveis as forcas sociais que moldam o fracasso escolar” (p. 58), deixando
claro que essa histdria ndo é neutra, mas profundamente politica. De forma complementar, vale trazer
outra formulacdo, a partir do olhar de Peter McLaren (1994): “[...] a escola moderna tornou-se um
espaco onde a avaliacdo funciona como um mecanismo de disciplinamento e adaptagdo a ordem

dominante”, afirma (p. 112), evidenciando como esse instrumento se articula a processos mais amplos

8 Tradugdo nossa.
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de conformacéo subjetiva. Em outras palavras, percebe-se que, desde sua génese, a avaliacdo foi
combinando racionalidade burocratica, colonialidade do saber e interesses econdmicos, constituindo-
se como uma técnica que ajusta estudantes a padrbes predefinidos, enquanto produz um senso
permanente de insuficiéncia, medo e autoculpabilizacdo. Dessa forma, a genealogia critica permite
compreender que esse modo de avaliar ndo apenas mede aprendizagens, mas captura modos de ser,
pensar e existir, moldando trajetdrias académicas e identidades escolares através de classificaces que
se apresentam como universais, embora carreguem profundas marcas de raca, classe, género e
territério. Em verdade, a avaliacdo, ao longo de seu percurso historico-politico, foi se consolidando
como um dos dispositivos mais eficientes de controle social dentro da escola, articulando vigilancia,
performatividade e producdo de subjetividades ddceis, que aprendem desde cedo a se submeter as
métricas que regulam seu valor.

Contudo, a medida que avancamos historicamente, percebe-se que a avaliacdo educacional no
Brasil passou a incorporar, de maneira cada vez mais explicita e recorrente, a légica empresarial que
reorganiza finalidades, métricas e expectativas sobre o que significa aprender, performar e existir
dentro da escola. E, quando discursos de eficiéncia, produtividade e competitividade adentram o campo
educativo, eles, aos poucos, transformam docentes em gestores de resultados e estudantes em unidades
comparaveis, convertendo processos complexos de formagdo em ndmeros que circulam como
mercadorias politicas. Assim sendo, como argumentam Dardot e Laval (2016), “[...] o neoliberalismo
estrutura praticas de governo que convertem sujeitos em empreendedores de si, submetidos a
avaliagdes continuas que orientam seu comportamento” (p. 142), o que revela como a escola passa a
operar segundo principios que ndo lhe sdo proprios. De forma distinta, mas convergente: “[...] a
performatividade redefine o trabalho escolar ao substituir fins educativos por metas quantificaveis”,
afirma Stephen Ball (2008, p. 41), mostrando que a avaliagdo se torna, cada vez mais, um instrumento
de vigilancia moral que pressiona individuos a corresponderem a expectativas externas. Desse modo,
pontua Henry A. Giroux (2011, p. 76): “[...] a racionalidade gerencial cria subjetividades precarias,
dependentes de aprovacao institucional e incapazes de contestar as estruturas que as oprimem”. Dessa
forma, compreende-se que a logica empresarial, ao se infiltrar na cultura escolar, ndo apenas altera
procedimentos de avaliacdo, mas reestrutura profundamente o modo como estudantes séo vistos — e,
sobretudo, como passam a se ver — internalizando a crenca de que seu valor se mede por desempenho,
nota, ranking e comparacdo permanente. Trata-se, portanto, de um processo que ndo apenas reforca
desigualdades sociais, raciais, territoriais e econdmicas, mas também produz efeitos psiquicos
duradouros, como ansiedade, medo, hipercompetitividade e sensacao crénica de inadequacéo. Logo, a

avaliacdo, quando colonizada pelo discurso empresarial, converte-se em tecnologia de governo que
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molda subjetividades, regula comportamentos e legitima hierarquias, funcionando como dispositivo
que ajusta a vida escolar as exigéncias do mercado.

E ainda, quando examinamos a consolidacdo da avaliacdo hegemdnica no Brasil, percebemos
que ela nasce sustentada por um duplo alicerce: de um lado, a “racionalidade capitalista” que
transforma tudo em mercadoria mensuravel; e, de outro, a “racionalidade colonial” que naturaliza
hierarquias, silencia saberes e define quem pode — ou ndo — ser reconhecido como produtor legitimo
de conhecimento. Assim, ao converter a aprendizagem em resultados padronizados, a escola passa a
reproduzir as mesmas estruturas que Marx denunciava como formas de alienacdo, reduzindo sujeitos
a fungoes, operagdes e desempenhos. Nesse sentido, como afirma Michael Apple (2019), “[...] a
padronizacdo curricular e avaliativa reforca interesses dominantes ao apresentar como neutros
processos profundamente ideoldgicos” (p. 67), indicando que a técnica nunca € apenas técnica, mas
sempre projeto politico. De maneira complementar, Walter Mignolo (2010, p. 23) pontua: “[...] os
sistemas de avaliacdo carregam consigo a marca da colonialidade, porque instituem modos de ver que
hierarquizam saberes e corpos”, escreve o tedrico chamando ateng¢do para o fato de que medir ¢
classificar sdo praticas que historicamente organizaram a dominacdo moderna. Em seguida, Anibal
Quijano (2000, p. 12) endossa que “[...] a colonialidade opera por meio da imposic¢do de critérios de
racionalidade que tornam invisiveis formas alternativas de produ¢do de conhecimento”. Dessa forma,
compreende-se que a avaliacdo padronizada, ao reivindicar universalidade, trabalha para legitimar um
unico modo de aprender e de ser, penalizando aqueles cujas trajetorias, histérias, racas, géneros,
culturas ou condi¢bes materiais ndo se enquadram no padrdo hegemdnico. Dito isso, quando se
analisam os impactos subjetivos dessa logica, nota-se que estudantes, especialmente 0s negros,
indigenas, pobres, LGBTQIA+ e periféricos, vivenciam a avaliagdo como mecanismo de exclus&o,
carregando consigo sentimentos de inadequacao, vergonha, fracasso e silenciamento. Logo, a medida
que a critica marxista e a critica pds-colonial se entrelacam, torna-se evidente que a padronizac¢do ndo
apenas mensura desigualdades, mas as produz e aprofunda, reafirmando que a avaliacdo, tal como

instituida, funciona como engrenagem central na manutencdo da ordem social.
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Os relatos marxistas e neomarxistas identificaram claramente praticas imperialistas nos
movimentos recentes em direcdo a acumulagdo global de capital baseada no monopdlio
corporativo e na divisdo internacional do trabalho. O Ocidente tem testemunhado uma
mudanca progressiva em seu desenvolvimento que alguns liberais apresentariam como o
surgimento da individualidade, do Estado de Direito e da autonomia da sociedade civil. No
entanto, a partir de uma perspectiva marxista e neomarxista, esses supostos avangos rumo a
democracia podem ser vistos, na verdade, como novas formas de exploracdo e dominagéo,
novas relacdes de dependéncia pessoal e servidao, a privatizacdo da extracdo de excedente e a
transferéncia de antigas opressdes do Estado para a ‘sociedade’ — isto é, uma transferéncia das

relac6es de poder e dominacg&o do Estado para a propriedade privada9 (McLaren, 2000, p. 102-
103).

Por isso, quando observamos o cotidiano escolar, torna-se evidente que praticas como prova,
nota, ranking e meritocracia se apresentam como se fossem inevitaveis, neutras ou naturais, embora
sejam construcdes historicas marcadas por interesses econdémicos, politicos e coloniais. Assim, ao
longo do tempo, essas praticas foram sendo internalizadas por professores, estudantes e familias, de
modo que a avaliacdo passou a operar como ritual de legitimacdo da ordem escolar, classificando,
separando e hierarquizando sujeitos de maneira quase automatica. Dito isso, como aponta Peter
McLaren (1997), “[...] a escola moderna aprende a naturalizar sistemas de classificacdo que legitimam
desigualdades estruturais sob o discurso da neutralidade” (p. 54), evidenciando que o que se apresenta
como simples procedimento pedagdgico €, na verdade, um dispositivo de poder. Em seguida, afirma
Henry Giroux (2022, p. 102), que “[...] a meritocracia, ao ignorar condi¢des objetivas, converte
privilégios em supostos méritos individuais”, reforcando que a avaliacdo hegemonica frequentemente
encobre as desigualdades que ela mesma ajuda a reproduzir. Logo, para Stephen Ball (2008, p. 12),
“[...] sistemas de accountability transformam estudantes em nimeros e professores em administradores
de desempenho, distorcendo o sentido publico da educacao”. Desse modo, a naturalizagdo de provas e
notas nao apenas reforca a crenca de que aprender é performar, mas produz subjetividades que se
percebem permanentemente insuficientes, vigiadas e comparaveis, gerando sofrimento psiquico,
ansiedade e competicdo exacerbada. Enquanto isso, os rankings reforcam desigualdades raciais,

territoriais e econdmicas, pois alunos negros, periféricos e pobres tendem a aparecer nas posi¢des

® Ao aproximarmos essa critica da avaliagdo hegemonica no Brasil das leituras marxistas e neomarxistas sobre a expansio
global do capital, torna-se evidente que os dispositivos avaliativos ndo funcionam apenas como instrumentos pedagogicos,
mas como engrenagens de uma racionalidade que reorganiza a vida social segundo critérios de eficiéncia, produtividade e
adaptacdo as exigéncias do mercado mundial. Do mesmo modo que McLaren (2000, p. 102—103) identifica nas dindmicas
contemporaneas do capitalismo global novas formas de exploragdo, dependéncia e servidao travestidas de autonomia e
progresso, também a avaliagdo padronizada opera transferindo relagdes de dominacao para dentro da escola, privatizando
o sentido do aprender e subordinando professores e estudantes a métricas externas que regulam comportamentos e
subjetividades. Assim, o que se apresenta como neutralidade técnica ¢, na verdade, parte de um projeto de controle que
transforma a educagdo em mecanismo de classificacdo social, instaurando uma governamentalidade orientada pela
acumulacdo e pela manutengdo das hierarquias coloniais e capitalistas. Nesse entrecruzamento, compreende-se que a
avaliagdo padronizada ndo apenas mede o desempenho, mas captura a propria experiéncia educativa, convertendo-a em
mais um espago de reproducdo da logica que, como denuncia a tradigdo marxista, esvazia a autonomia humana e amplia as
formas de alienacao.
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inferiores, ndo por falta de capacidade, mas pela violéncia de um sistema que os mede com
instrumentos alheios as suas realidades. Logo, a naturalizacdo dos dispositivos avaliativos sustenta a
ficcdo de que todos partem do mesmo ponto, ocultando estruturas de opressao que moldam trajetorias
e expectativas.

Além disso, quando olhamos para dentro das salas de aula, percebe-se que a avaliacdo
hegemonica ndo apenas mede desempenhos, mas, de forma muito mais profunda, fabrica modos de
ser, de sentir e de existir, impondo aos estudantes a exigéncia permanente de corresponder a padrdes
que ndo foram definidos por eles, mas por estruturas de poder que antecedem suas proprias historias.
Com efeito, a medida que esses padrdes se tornam critérios indiscutiveis de valor, muitos jovens
aprendem, desde cedo, a silenciar dividas, recalcar angustias e esconder fragilidades, porque a logica
performativa transforma qualquer erro em ameaca, qualquer desvio em falha, qualquer pausa em
atraso. N@o se pode ignorar que esse tipo de subjetivacdo — marcada por obediéncia, medo e
autocensura — é efeito direto de modelos avaliativos moldados por racionalidades neoliberais e
coloniais. Assim, como assinala Paulo Freire (2014), “[...] a sombra da avaliacdo autoritaria produz
estudantes que temem a propria voz e se afastam do exercicio critico de pensar o mundo” (p. 89),
mostrando que o impacto subjetivo ndo € mero detalhe, mas consequéncia estruturante de um sistema
que disciplina sensibilidades. Desse modo, “[...] a producdo de subjetividades obedientes constitui o
nucleo da pedagogia neoliberal, pois ela depende de sujeitos passivos, ajustaveis e emocionalmente
vulneraveis”, afirma Henry A. Giroux (2011, p. 54), revelando que o problema ultrapassa o &mbito
pedagdgico e se conecta a disputas maiores sobre democracia e participacdo social. Jirgen Habermas
(2003, p. 112) aponta “[...] que sistemas orientados pelo desempenho substituem a agdo comunicativa
por mecanismos de controle que reduzem a autonomia e fragilizam identidades”. Dito isso,
compreende-se que a avaliacdo, quando estruturada pela performatividade, machuca, adoece e silencia,
produzindo estudantes que internalizam a crenca de que jamais serdo suficientes, especialmente
aqueles gque ja vivem as dores do racismo, da LGBTfobia, da pobreza e das desigualdades territoriais.
E, nesse cenério, os efeitos psiquicos emergem de forma contundente: ansiedade crbnica, medo de
errar, panico diante da exposicdo, esgotamento emocional e sensagdo persistente de inadequacdo. Em
consequéncia disso, a escola deixa de ser espaco de experimentacdo e se torna campo de sobrevivéncia
emocional, refor¢cando desigualdades e precarizando subjetividades de modo particularmente cruel
entre estudantes que vivem as margens da sociedade que ja carregam camadas historicas de excluséo.
A rigor, pode-se afirmar que a avaliagdo hegemonica ndo apenas organiza a aprendizagem, mas

governa a alma dos estudantes, moldando comportamentos, afetos e expectativas de mundo.
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H& um fluxo de demandas, expectativas e indicadores que nos tornam continuamente
responsabilizados e constantemente registrados. Tornamo-nos ontologicamente inseguros:
inseguros se estamos fazendo o suficiente, se estamos fazendo a coisa certa, se estamos
fazendo tanto quanto os outros, ou tdo bem quanto os outros, sempre buscando melhorar, ser
melhores, ser excelentes. E, no entanto, nem sempre ¢ claro o que se espera de nos. [...] dentro
de tudo isso, os contetidos de estabilidade tornam-se cada vez mais ilusorios, os propdsitos
tornam-se contraditorios, as motivagdes ficam embaralhadas e o valor préprio torna-se incerto.
Estamos inseguros sobre quais aspectos de nosso trabalho séo valorizados e como priorizar

nossos esforgos; tornamo-nos inseguros até mesmo quanto as razdes de nossas agﬁeslo (Ball,
2005, p. 147-148).

No entanto, quando se aprofunda o olhar sobre os efeitos da avaliagdo performativa, torna-se
evidente que suas consequéncias nao se distribuem de maneira homogénea; ao contrario, elas recaem
com maior violéncia sobre estudantes ja marcados por desigualdades estruturais, isto é, aqueles cujas
vidas sdo atravessadas por raca, classe, género, sexualidade e territorio. E, enquanto discursos
meritocraticos proclamam igualdade de oportunidades, a escola, com seus mecanismos de prova, nota
e comparacéo, acaba reforcando aquilo que finge neutralizar, produzindo um ambiente de vigilancia
continua que intensifica vulnerabilidades e amplia sofrimentos. Nesse sentido, como lembra Linda
Tuhiwai Smith (2007), “[...] sistemas avaliativos baseados em padrdes externos ignoram, deslegitimam
e ferem epistemologias que emergem de contextos subalternizados” (p. 58), revelando que o ato de
avaliar, muitas vezes, desconsidera as realidades concretas daqueles que mais precisam ser
reconhecidos. Em diregdo complementar, “[...] a colonialidade do poder opera precisamente na
imposicdo de critérios de valora¢do que inferiorizam corpos racializados e naturalizam hierarquias”,
afirma Anibal Quijano (2000, p. 27), indicando que a avaliacdo hegemonica ndo é apenas pedagdgica,
mas profundamente racializada. Em seguida, Frantz Fanon (2008, p. 92) explicita “[...] que a violéncia
simbdlica se inscreve no corpo como sentimento de insuficiéncia, fazendo o sujeito duvidar de sua
propria humanidade”. Desse modo, compreende-se que estudantes negros, indigenas, periféricos e
LGBTQIA+, submetidos a padrdes avaliativos que ndo contemplam suas trajetdrias, vivem
intensamente a sensacao de inadequacéo estrutural, um peso emocional que se traduz em ansiedade,
siléncio, retraimento e, por vezes, abandono escolar. Logo, quando essas dores se acumulam, as
avaliacdes deixam de ser ritual pedagdgico e passam a funcionar como feridas cotidianas, cicatrizando
mal, reabrindo-se a cada nova comparagdo, a cada nova prova, a cada nova exposicao publica de

resultados. Em consequéncia disso, a escola, que deveria garantir dignidade e pertencimento, torna-se

10 A citagiio de Stephen J. Ball (2005, p. 147-148) fundamenta a analise ao demonstrar que os regimes de performatividade
produzem efeitos profundos sobre a subjetividade, gerando inseguranca ontoldgica, medo de falhar, confusao de propositos
e instabilidade identitaria. Sua descri¢cdo evidencia que a avaliagdo hegemonica opera como tecnologia de governo das
sensibilidades, moldando afetos, comportamentos € modos de existir. Assim, ao mostrar que padrdes avaliativos rigidos
fabricam autocensura, ansiedade e esgotamento emocional, especialmente entre sujeitos vulnerabilizados por
desigualdades historicas, a citagdo sustenta a compreensdo de que a avaliagdo padronizada governa ndo apenas a
aprendizagem, mas as emogdes, expectativas e formas de autopercepcéo dos estudantes.
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um territorio que reafirma limites e intensifica sofrimentos, sobretudo quando insiste em ignorar que
desigualdades histdricas moldam nédo apenas o0 acesso, mas também as formas de aprender, sentir e
existir. Assim, vale destacar que a avaliacdo performativa ndo é neutra: ela produz subjetividades
vulneraveis, hierarquiza corpos, reafirma colonialidades e naturaliza violéncias que se expressam no
plano psiquico, politico e social.

Posteriormente, quando revisitamos historicamente os modos pelos quais a avaliagcdo escolar
se consolidou, percebemos que ela nunca foi apenas um instrumento pedagdgico, mas, antes, um
dispositivo de poder que atravessa seculos, desde a logica colonial que media corpos pela norma
europeia até a racionalidade neoliberal que transforma cada estudante em indicador de desempenho.
Assim, desde entdo, a avaliagdo funciona como tecnologia de vigilancia que acompanha, regula e
captura trajetdrias, ensinando que existir na escola é estar permanentemente exposto ao olhar avaliador
como um olhar pandptico®!. Cabe ressaltar que essa genealogia evidencia uma continuidade historica
da qual pouco se fala: aquilo que hoje chamamos de “pratica avaliativa” deriva de formas de
classificacdo que, no periodo colonial, separavam povos, saberes e culturas segundo critérios
racializados e eurocentrados. Nesse sentido, como argumentam Dardot e Laval (2016), “[...] a nova
razdo do mundo opera por meio de mecanismos de avaliacdo continua, que submetem sujeitos a
critérios de comparagdo incessante” (p. 98), mostrando que o neoliberalismo ndo apenas reorganiza
institui¢des, mas remodela subjetividades. Dito isso, “[...] a escolarizagdo moderna cria dispositivos
que capturam condutas e as dirigem para fins de ordenamento social”, afirma Peter McLaren (1994, p.
37), revelando que a avaliacao € parte de um amplo processo de disciplina cultural. Em seguida, Paulo
Freire (1979, p. 440) ressalta “[...] que praticas avaliativas autoritarias bloqueiam a consciéncia critica
e reduzem o estudante a condi¢do de objeto, jamais de sujeito do processo educativo”. Assim,
compreende-se que a avaliacdo, tal como se constituiu, articula-se a uma histéria de controle e
hierarquizacdo, que se atualiza na performatividade contemporanea e na ldgica de competicéo,
ranqueamento e responsabilizacdo. Neste sentido, de forma complementar, constata-se que esse

dispositivo de poder aprisiona tanto estudantes quanto educadores, impondo a ambos a obrigacéo de

11O olhar panotico, formulado por Michel Foucault a partir da metéfora arquitetdnica do panoptico de Jeremy Bentham,
refere-se a uma tecnologia de poder que opera por meio da vigilancia continua, da interiorizagdo da norma e da produgéo
de sujeitos que se autocontrolam diante da possibilidade permanente de serem observados. Nas institui¢des de ensino, esse
olhar ndo se restringe ao controle fisico, mas se manifesta de modo particularmente intenso nas praticas avaliativas, que
funcionam como dispositivos de visibilidade e disciplinamento. Ao transformar o desempenho em algo constantemente
mensuravel, comparavel e monitorado, a avaliacdo cria uma cultura em que estudantes e professores passam a ajustar
comportamentos, ritmos e modos de aprender conforme aquilo que imaginam estar sendo observado, registrado ou julgado.
Assim, o panoptismo escolar produz sujeitos que se autoavaliam a partir de critérios externos, internalizam a expectativa
da vigilancia e regulam suas agdes para atender padrdes que frequentemente reforcam desigualdades. Como afirma
Foucault, “[...] o panoptismo € o principio geral de uma nova ‘anatomia politica’ cujo objeto e finalidade nao sdo a relacao
de soberania, mas as relagdes de disciplina” (Foucault, 1977, p. 222), evidenciando que, nas escolas, a avaliagdo constitui
uma das formas mais eficazes de manter essa disciplina silenciosa e constante. Ver: FOUCAULT, M. Vigiar e punir:
nascimento da prisdo. Petropolis: Vozes, 1977.
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performar para atender a expectativas externas — expectativas que raramente consideram contextos,
desigualdades ou singularidades. Desse modo, a genealogia critica da avaliagdo nos revela ndo apenas
0 que ela mede, mas principalmente o que ela produz: corpos doceis, subjetividades ansiosas e praticas
pedagdgicas reativas, todas ajustadas ao imperativo de controle que marca o presente.

Em consequéncia disso, quando analisamos o movimento contemporaneo que redefine as
politicas educacionais, percebemos que a avaliagdo se transforma em peca central da racionalidade
neoliberal, operando como mecanismo de governamentalidade que organiza condutas, distribui
expectativas e captura subjetividades. E ainda, é importante observar que essa transformacdo nao
ocorreu de forma abrupta, mas foi sendo lentamente incorporada a medida que discursos de
produtividade, competitividade e eficiéncia passaram a atravessar a escola, colonizando préticas
pedagdgicas e reconfigurando o sentido da aprendizagem. Assim, como destaca Stephen Ball (2007),
“[...] a performatividade age como tecnologia politica que produz sujeitos permanentemente
avaliaveis, orientados por metas e pressionados por resultados” (p. 29), evidenciando que a avaliagdo
deixa de ser ferramenta diagndstica e se torna instrumento de gestio da vida escolar. Desse modo, “[...]
a logica do mercado redefine as relacfes educativas, transformando professores em empreendedores
de si e estudantes em objetos de calculo”, afirma Pierre Dardot e Christian Laval (2016, p. 72),
mostrando que a neoliberalizacdo da avaliagdo ndo é apenas administrativa, mas profundamente
subjetiva. Em seguida, Henry Giroux (2022, p. 134) analisa que “[...] regimes avaliativos baseados em
métricas e rankings corroem o propdsito democratico da educacdo, impondo aos jovens expectativas
de autogerenciamento que os fragilizam emocionalmente”. Dessa forma, compreendemos que a
avaliacdo, ao internalizar a légica empresarial, transforma a escola em ambiente competitivo que
estimula a comparacao constante e 0 medo de fracassar, produzindo estudantes que vivem 0S processos
educativos como corrida, prova ou teste permanente. E, assim, quando essa pressdo se entrelaca as
desigualdades raciais, econdmicas e territoriais, seus efeitos se tornam ainda mais cruéis: estudantes
negros e periféricos, por exemplo, sdo frequentemente classificados como “insuficientes”, ndo porque
Ihes falte capacidade, mas porque o sistema insiste em medir suas experiéncias com instrumentos que
ndo reconhecem suas trajetorias. Em tempo, o que se chama de meritocracia opera como narrativa que
mascara desigualdades, e a avaliagdo se torna mecanismo de legitimacao dessa farsa ideoldgica.Com
isso, & medida que a racionalidade neoliberal coloniza a cultura escolar, a avaliagcdo deixa de ser
mediacdo pedagogica e passa a funcionar como dispositivo disciplinador que modela desejos,

comportamentos e afetos, ajustando sujeitos as normas do mercado.
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A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que utiliza
julgamentos, comparagdes e exibicbes como meios de incentivo, controle, desgaste e mudanca
— baseados em recompensas e sanc¢Bes. As performances (de sujeitos individuais ou
organizacOes) funcionam como medidas de produtividade ou de resultados, ou como
demonstragdes de ‘qualidade’, ou ainda como ‘momentos’ de promogdo ou inspecdo. Elas
representam, encapsulam ou expressam o valor, a qualidade ou o mérito de um individuo ou
organizacao dentro de um campo de julgamento. Esses campos sdo 0s novos territérios das
politicas e das praticas, e 0s novos locais de lutas e formas de resisténcia. Nesse clima, os
individuos aprendem a falar de si mesmos e do mundo em maneiras performativas especificas,

moldando suas identidades as exigéncias da accountability e da melhoria continua? (Ball,
2005, p. 144-145).

Assim, quando reunimos todas essas camadas historicas, politicas e subjetivas, percebemos que
a avaliacdo hegemonica se converte em uma engrenagem central de regulacdo da vida escolar,
exercendo um tipo de governo silencioso que orienta comportamentos, fixa identidades e define,
muitas vezes de forma arbitraria, quem pode ser reconhecido como ‘“capaz”, “excelente” ou
“fracassado”. E, desse modo, a avaliagdo deixa de ser apenas um procedimento técnico e passa a
moldar desejos, medos e expectativas, interferindo diretamente na forma como estudantes se
relacionam consigo mesmos e com o mundo. Vale destacar que essa maquinaria avaliativa opera em
consonancia com o que Paulo Freire (1992) problematizou ao afirmar que “[...] toda pratica que
silencia o estudante reforga estruturas opressoras e interrompe o movimento de humanizagao” (p. 77),
0 que nos permite compreender que a avaliacdo tradicional ndo apenas mede, mas desumaniza quando
impede o didlogo e o reconhecimento do sujeito. Assim, “[...] a colonialidade persiste quando
instituicdes impdem critérios que desvalorizam experiéncias e produzem identidades deficitarias”,
escreve Catherine Walsh (2019, p. 36), mostrando que a avalia¢do funciona como parte da gramatica
colonial que organiza expectativas sociais. Walter Mignolo (2010, p. 54), “[...] observa que romper
com essa logica implica desobedecer aos critérios hegemonicos de valoracao e abrir espaco para modos
plurais de existir e conhecer”. Assim, compreende-se que a avaliacdo hegemonica ndo apenas gera
sofrimento emocional e exclus@es simbolicas, mas atua como dispositivo que reproduz desigualdades
estruturais por meio da classificagdo constante, da vigilancia dos corpos, da competicdo entre pares e
da internalizacdo de ideais de perfeicdo inalcancaveis. Desse modo, quando esses processos se
acumulam ao longo dos anos, seus efeitos se tornam devastadores: identidades fragilizadas,
retraimentos persistentes, dificuldades de autoexpressdo, aversdo a escola e sensagdo continua de
inadequacdo que atinge, especialmente, estudantes negros, indigenas, pobres, LGBTQIA+ e
periféricos. Com efeito, o que se revela € que as disputas em torno da avaliagdo séo, na verdade,
disputas pelo préprio sentido da educacéo — se ela continuard servindo como mecanismo de controle e

adaptacdo ou se podera se transformar em espaco de libertagdo, criacdo e reconhecimento mutuo.

12 Tradugdo nossa.
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Dentro desse quadro analitico, quando observamos com cuidado o funcionamento cotidiano da
escola, percebemos que a auséncia do aluno nos processos decisorios e avaliativos ndo é mero acaso,
mas sintoma profundo de uma racionalidade colonial que produz epistemologias do siléncio, isto &,
modos sistematicos de desautorizar certas vozes, apagar experiéncias e destituir saberes que ndo se
enquadram nos padrdes hegemonicos. E, ainda, convém observar que essa estrutura opera como
gramatica invisivel que organiza o que pode — ou ndo — ser dito, sentido, pensado ou questionado no
espaco educativo, transformando o estudante em receptor passivo, quase sempre reduzido a condicao
de objeto em vez de sujeito que produz conhecimento. Nesse sentido, como afirmam Dardot e Laval
(2016), “[...] a ordem escolar tende a reproduzir hierarquias simbdlicas que fazem do estudante alguém
a ser conduzido, e ndo alguém que possa intervir na constituicdo do proprio processo formativo” (p.
114), revelando, portanto, que a auséncia do aluno é parte da propria arquitetura de dominacgédo que
historicamente marcou a modernidade colonial. De forma complementar, Walter Mignolo (2012, p.
49) afirma: “[...] a colonialidade do saber se expressa na deslegitimagao das vozes que ndo pertencem
ao canone ocidental, impondo siléncios que produzem subalternidade epistémica”, afirma
evidenciando que o silenciamento estudantil é continuidade de um projeto que, desde a colonizacéo,
hierarquiza formas de conhecer. Dessa maneira, percebe-se que a escola, ao desautorizar o aluno como
produtor de sentido, reforca hierarquias do saber que fazem do professor o Unico polo legitimo da
palavra, enquanto os estudantes — especialmente os marginalizados, isto é, 0s que ndo se enquadram
na norma social — aprendem a ocultar davidas, percepc¢des e vivéncias como forma de sobreviver a um
ambiente que Ihes exige adaptacao constante. Desde entdo, quando a avaliacao se insere nesse cenario,
ela reforca ainda mais o siléncio, porque transforma a fala estudantil em risco, o erro em ameaca, a
participacdo em desvio, instituindo, assim, uma “politica do nao-dito” que molda subjetividades e
produz identidades obedientes. No fundo, pode-se afirmar que a auséncia do aluno é menos um
problema pontual e mais um efeito de longa duracdo da colonialidade, que define quais saberes contam
e quais existéncias permanecem a margem.

Contudo, quando analisamos a escola como instituicdo moderna, percebemos que ela reproduz
— muitas vezes de forma sutil, quase imperceptivel — a colonialidade epistémica que estrutura a
sociedade, hierarquizando conhecimentos, corpos e modos de existéncia, produzindo um ambiente no
qual apenas determinados repertorios cognitivos sdo legitimados como validos. Isto implica, a medida
que esse processo se naturaliza, na criagdo de uma sensacdo de que o curriculo, a aula e a avaliagdo
sdo neutros, quando, na realidade, refletem disputas historicas sobre quem pode falar e quem deve ser
silenciado. Desse modo, como observa Catherine Walsh (2019), “[...] a escola moderna opera como
projeto civilizatério que organiza o mundo a partir de classificagcdes coloniais que ditam o que conta

como conhecimento e o que deve ser descartado” (p. 41), revelando que a préopria estrutura pedagogica
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foi construida para excluir epistemologias que ndo dialogam com o canone euro-ocidental. Além disso,
“[...] a modernidade inventou dispositivos para controlar o pensamento e negar a legitimidade de
saberes nao hegemonicos”, afirma Anibal Quijano (2000, p. 19), refor¢ando a tese de que a escola
funciona como continuidade institucional de um projeto historico de dominacdo. Consequentemente,
ndo apenas o conteudo escolar é filtrado por essa logica, mas também as formas de perguntar,
argumentar e avaliar — criando uma atmosfera em que estudantes aprendem que existe apenas uma
maneira correta de pensar. E ainda, convém observar que essa colonialidade epistémica nao se sustenta
apenas pelo curriculo, mas também pelas interacGes diarias, pelos siléncios pedagdgicos, pelos olhares
que deslegitimam, pelas respostas que interrompem, pelas corre¢cfes que punem expressoes
linguisticas ou culturais que escapam do modelo dominante. Assim, pode-se afirmar que a escola
brasileira, enquanto instituicdo, ndo apenas transmite conhecimentos, mas produz hierarquias que
determinam quais saberes tém prestigio e quais sdo relegados a invisibilidade, impondo aos estudantes
um processo de adaptacdo cognitiva que frequentemente os distancia de suas proprias raizes,
identidades e praticas comunitérias.

Os sistemas de conhecimento escolar, entretanto, eram sustentados por um sistema de saber
muito mais abrangente, que articulava universidades, sociedades académicas e visOes
imperiais de cultura. Hierarquias de conhecimento e teorias desenvolvidas rapidamente para
explicar as descobertas do ‘novo mundo’ foram legitimadas no centro. As escolas
simplesmente reproduziam versdes domesticadas desse conhecimento para consumo acritico.
Embora as universidades coloniais se vissem como parte de uma comunidade internacional e
herdeiras de um legado de conhecimento ocidental, elas também faziam parte dos processos

histéricos do imperialismo13 (Smith, 2007, p. 65-66).

Além disso, quando observamos o cotidiano escolar de forma minuciosa, percebemos que a
gramatica institucional que organiza a sala de aula ainda deposita sobre o estudante a condicéo de
receptor passivo, alguém que deve escutar, repetir e reproduzir contetdos previamente selecionados,
mas que raramente é convocado a produzir sentido, interpretar o0 mundo a partir de sua propria
experiéncia ou intervir criticamente no processo de aprendizagem. Desde entdo, esse modelo
transmissivo estabelece uma relacdo hierarquica na qual o professor aparece como proprietario
legitimo do conhecimento, enquanto o aluno, reduzido a objeto pedagogico, aprende a ocupar um lugar

de submissdo cognitiva e emocional. Cabe ressaltar que essa estrutura ndo € neutra: ela reforca

13 A citacdo de Linda Tuhiwai Smith reforca a argumentagiio ao demonstrar que a escola moderna nfio é apenas transmissora
de conteudos, mas reprodutora de um sistema amplo de hierarquizagdo epistémica que vincula institui¢des académicas,
padrdes imperiais de cultura e estruturas historicas de dominacdo. Ao evidenciar que o conhecimento escolar € uma versao
“domesticada” de saberes legitimados pelo centro colonial, Smith confirma que o curriculo, as praticas pedagogicas e os
modos de legitimagdo cognitiva operam dentro de uma légica que privilegia epistemologias ocidentais e silencia outras
formas de saber. Dessa maneira, sua analise sustenta a tese de que a escola brasileira, ao reproduzir tais hierarquias, continua
a exercer uma func¢do colonial de selecdo, desqualificagdo e invisibilizagdo de conhecimentos ndo hegemonicos,
exatamente como argumentado no texto.
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desigualdades historicas e legitima o silenciamento de vozes que carregam marcadores de raga, classe,
género, territorio e cultura. Assim, como afirma Paulo Freire (1979), “[...] a educagdo bancarial*
transforma o estudante em deposito de informac@es, negando-lhe a possibilidade de ser sujeito de sua
propria historia” (p. 52), deixando evidente que a logica disciplinar impede o estudante de produzir
conhecimento, restringindo-o ao papel de repetidor das verdades oficiais. Logo, “[...] o sistema escolar
cria mecanismos que padronizam a experiéncia estudantil e retiram dos jovens a capacidade de
participar ativamente da construgdo do saber”, escreve Henry Giroux (2011, p. 61), mostrando que
essa légica opera tanto na sala de aula quanto nos dispositivos avaliativos. Desse modo, pode-se
perceber que a escola, ao tratar o aluno como objeto, produz comportamentos de autocensura, medo
de errar e inseguranca intelectual, porque suas contribui¢des ndo sao acolhidas como legitimas, mas
julgadas segundo critérios que privilegiam apenas determinadas maneiras de pensar e se expressar. E
ainda, em um cenario marcado por desigualdades, esse modelo é especialmente cruel para estudantes
vulneraveis e marginalizados cujas formas de existir e interpretar o mundo frequentemente entram em
conflito com a norma escolar dominante. Por isso, quando o aluno é impedido de falar, criar, refazer
ou questionar, a escola reforca a ideia de que o conhecimento é algo que vem de fora — nunca de si —
e de que sua propria experiéncia ndo possui valor epistémico. Assim, tratar o estudante como objeto é
retirar-lhe humanidade pedagogica, é negar-lhe voz, é impedir que ele se reconhegca como produtor
ativo de mundos possiveis.

Por outro lado, quando deslocamos o olhar para os modos como a avaliacdo se materializa na
escola, percebemos com nitidez que ela funciona, muitas vezes, como uma tecnologia silenciosa de
domesticacdo, uma engrenagem que regula comportamentos, orienta expectativas e, sobretudo,
restringe a possibilidade de que o estudante fale, conteste ou reordene os critérios que o julgam. Assim,
a medida que a cultura escolar naturaliza provas, testes padronizados, rubricas rigidas e métricas de
desempenho, cria-se um ambiente em que a palavra do aluno € substituida por numeros, escalas e
classificagbes, como se sua inteligéncia pudesse ser recortada e armazenada em tabelas. Nesse sentido,
Freire (1996) sublinha que “[...] avaliagdes que se reduzem & medigdo sufocam a curiosidade e inibem

o gesto criador do educando” (p. 87), evidenciando que a cultura avaliativa pode operar como uma

14 A educacéo bancéria, conceito amplamente desenvolvido por Paulo Freire, descreve um modelo pedagogico no qual o
professor deposita informagdes nos estudantes, concebidos como recipientes passivos que devem armazenar conteldos
sem questiona-los ou relaciona-los com suas experiéncias. Nesse modelo, o ato de ensinar se reduz a transmissao unilateral,
a aprendizagem torna-se ato mecanico e o conhecimento é tratado como mercadoria imével, desligada da realidade histérica
e social dos sujeitos. Freire denuncia que essa logica reforca relacfes de opressdo, uma vez que silencia a voz do educando,
impede a construgdo coletiva do saber e bloqueia o exercicio da criticidade. Para ele, “[...] quanto mais se exercitem os
educandos em receber depositos, tanto menos desenvolverdo a consciéncia critica de que resultaria sua inser¢cdo no mundo
como transformadores dele” (Freire, 1987, p. 58), evidenciando que a educagdo bancaria produz adaptacdo, nao
emancipacao. Assim, superar esse modelo exige praticas dialogicas e problematizadoras que reconhegcam o estudante como
sujeito ativo, capaz de interpretar, significar e transformar o mundo. Ver; FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987.
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forma de controle epistémico que enfraquece a autonomia discente. Ademais, “[...] sistemas avaliativos
rigidos eliminam a possibilidade de que estudantes negociem significados e produzam leituras préprias
do conhecimento escolar”, afirma Michael Apple (2004, p. 103), deixando claro que tais dispositivos,
em vez de fomentar aprendizagens criticas, produzem sujeitos treinados para corresponder as
expectativas de um padrdo previamente definido. E ainda, quando a avaliacdo se transforma em um
processo vertical, no qual apenas o professor detém o direito de julgar, o estudante aprende, desde
cedo, gque sua voz ndo tem legitimidade para analisar a propria trajetoria, muito menos para dialogar
com o curriculo ou para redefinir o sentido da tarefa escolar. Desse modo, instala-se uma logica
disciplinadora na qual a heteronomia se disfarca de mérito, e a obediéncia — muitas vezes — toma o
lugar da reflexdo. Além disso, cabe observar que tal racionalidade avaliativa ndo opera de forma
isolada: ela se articula a politicas de responsabilizacdo, ranqueamentos, comparacdes continuas e a
I6gica neoliberal que transforma estudantes em indicadores e professores em gestores de desempenho.
Na verdade, pode-se afirmar que, ao impedir que o estudante fale, interprete e coavalie sua prépria
aprendizagem, a escola reforca um modelo que privilegia a reproducdo mecéanica em detrimento da
autoria, reduzindo a poténcia criadora das juventudes e apagando a diversidade epistemoldgica que
emerge de suas experiéncias cotidianas.

Além disso, quando examinamos a avaliacdo escolar sob o prisma das teorias descoloniais,
percebemos que ela opera, com impressionante sutileza, como um dispositivo que reafirma a
colonialidade do saber — conceito formulado por Quijano que revela como determinadas formas de
conhecimento foram hierarquizadas, legitimadas e impostas como universais, enquanto outras foram
sistematicamente inferiorizadas. De forma complementar, convém observar que essa ldgica nao se
manifesta apenas nos contetdos curriculares, mas também nos modos como a escola define quem pode
falar, quem pode interpretar e quem tem autoridade para produzir critérios de validacdo do
conhecimento. Assim, Freire (1992) lembra que “[...] a palavra negada ¢ sempre a primeira forma de
opressdo, pois impede o sujeito de reconhecer-se como produtor de sentido” (p. 44), indicando que a
avaliacdo, quando estruturada de maneira autoritaria, participa desse processo de silenciamento. Desde
entdo, “[...] a matriz colonial organiza o mundo em escalas de superioridade e inferioridade que
atravessam saberes, corpos e institui¢des”, afirma Walter Mignolo (2005, p. 71), e tal afirmac¢do nos
ajuda a compreender como a escola, mesmo sem intencdo explicita, muitas vezes reproduz
expectativas, controles e discursos que naturalizam a inferiorizacdo epistémica dos estudantes
historicamente excluidos da possibilidade de se reconhecerem como sujeitos cognoscentes. E ainda, é
importante destacar que esse processo se traduz no cotidiano em praticas aparentemente neutras: por
exemplo, o professor que corrige a redacdo penalizando expressdes culturais ndo normativas; o

curriculo que valoriza referéncias brancas como sinénimo de exceléncia; o sistema de notas que exige

REVISTA ERRO01, Sao José dos Pinhais, v.10, n.7, p.1-62, 2025



ISSM: 25%5-1378

%]
N
n

que todos respondam da mesma forma, ignorando modos plurais de raciocinio. Dessa maneira, a
avaliacdo deixa de ser apenas um procedimento técnico e transforma-se, silenciosamente, em uma
maquinaria de legitimacao epistémica, reforcando a ideia de que apenas certos modos de falar, escrever
e pensar sdo dignos de reconhecimento. No fundo, portanto, pode-se afirmar que a colonialidade do
saber infiltra-se ndo apenas nos critérios avaliativos, mas também nas expectativas afetivas e
simbdlicas que moldam a forma como o estudante se percebe no mundo — muitas vezes, levando-o a

acreditar que sua experiéncia, sua linguagem e sua cultura ndo possuem valor cognitivo.

A modernidade foi concebida como um projeto de civilizacdo no qual o Ocidente se posicionou
como modelo de humanidade, e o restante do mundo passou a ser medido, classificado e
ordenado de acordo com esse padrdo. O lado obscuro desse projeto é a logica persistente que
transforma diferengas em valores, atribuindo superioridade &s formas ocidentais de saber e
relegando outras epistemologias ao campo do folclore, da irracionalidade ou do atraso. Essa
matriz colonial de poder estabeleceu as regras do que conta como conhecimento, quem esta
autorizado a produzi-lo e quais formas de entendimento devem ser silenciadas ou apagadas.
Como resultado, instituicbes como a escola tornaram-se espacos centrais de reproducéo dessas
hierarquias, naturalizando a crenca de que apenas uma visédo de mundo é legitima e universal
(Walter Mignolo, 2012, p. 6-7).

Todavia, quando aproximamos a discussdo da avaliacdo escolar ao conceito de pensamento
fronteirico, proposto por Mignolo, percebemos que a escola opera em um espaco de tensdo continua
entre 0 que admite como conhecimento valido € o que desautoriza como “nao escolar”, produzindo,
assim, um regime epistémico que molda silenciosamente a forma como o estudante deve existir
intelectualmente. Dito isso, a medida que esse regime se fortalece, abre-se um abismo entre as
experiéncias de mundo dos alunos e os critérios de validacdo impostos institucionalmente, o que cria
ndo apenas desigualdades cognitivas, mas verdadeiros impedimentos ontoldgicos para que estudantes
subalternizados se reconhecam como sujeitos de saber. Nesse sentido, Freire (1987) observa que “[...]
quando a escola exige adaptacgéo, ela nega justamente aquilo que torna o sujeito capaz de reinventar o
mundo” (p. 59), e essa observagdo ilumina o0 modo como a avaliagdo hegemonica — centrada na
repeticdo, na obediéncia e na previsibilidade — funciona como barreira contra formas insurgentes de
leitura da realidade. Walter Mignolo esclarece que “[...] a fronteira ¢ o lugar onde o conhecimento
dominante perde seu poder de universalidade e torna-se possivel imaginar mundos outros” (2003, p.
112), ideia que nos conduz a compreender que a participacdo estudantil na avaliagdo ndo é apenas uma
inovacdo pedagogica, mas uma pratica de ruptura, capaz de deslocar o estudante do lugar de
consumidor de conteudos para o de produtor de sentidos. E ainda, ao observarmos o cotidiano escolar,
fica evidente que essa possibilidade de pensamento fronteirico é frequentemente sufocada por praticas
de controle — como rubricas rigidas, rubricas invisiveis, corre¢des punitivas e devolutivas que ndo

dialogam — que devolvem ao aluno apenas a confirmagdo de seu suposto “déficit”, silenciando sua
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poténcia criadora. Assim, a gramatica institucional da escola opera como um mecanismo que impede
a emergéncia de epistemologias plurais, mantendo a avaliagdo como um ritual de validagdo unilateral
que reforca identidades obedientes e, em consequéncia disso, consolida uma estrutura epistémica que
teme a autonomia estudantil. Desse modo, pensar a avaliagdo a partir do pensamento fronteirico
implica reconhecer que somente a quebra deliberada dos muros e barreiras epistémicos pode abrir
caminhos para uma escola verdadeiramente democratica, onde a diferenca deixa de ser ameaca e se
torna fonte legitima de conhecimento.

Além disso, quando articulamos a discussdo sobre avaliacdo com as pedagogias insurgentes
propostas por Walsh, percebemos que a retirada programada da voz estudantil ndo é apenas um
problema metodoldgico, mas um sintoma estrutural da colonialidade que organiza o cotidiano escolar
e produz subjetividades ddceis, que se acostumam a pedir permissao para existir intelectualmente. Em
outras palavras, a escolarizacdo moderna, ao longo de décadas, construiu uma gramatica de autoridade
que determina quem pode falar, quem pode avaliar e quem deve calar, alimentando um sistema de
verdade que se perpetua sem ser questionado. E por isso que Walsh (2009) afirma: “[...] as pedagogias
insurgentes convocam a romper com a légica que naturaliza a obediéncia, pois 0 ato pedagdgico é
sempre politico” (p. 47), frase que ilumina o carater subversivo de qualquer tentativa de inserir o
estudante como agente avaliador. Do mesmo modo, Catherine Walsh declara: “[...] a insurgéncia
pedagogica emerge do reconhecimento de que o conhecimento nasce nos corpos e nas historias
marginalizadas, e ndo apenas nas institui¢des legitimadas” (2013, p. 88), reforgando que a avaliagao,
qguando permanece presa a racionalidade colonial, impede estudantes racializados, periféricos,
LGBTQIA+ ou com trajetdrias interrompidas de verem suas experiéncias reconhecidas como fonte
legitima de saber. E ainda, quando observamos praticas comuns da escola — como devolutivas que
apenas apontam erros, auséncia de espacos de autoavaliacdo critica, notas que encerram sentidos e
eliminam perguntas — vemos que a instituicdo atua como dispositivo de captura da criatividade
estudantil, neutralizando qualquer possibilidade de insurgéncia epistémica. Assim, a participacdo do
aluno na avaliacdo torna-se, aos olhos do paradigma hegeménico, uma ameaca a ordem escolar, porque
ela desloca a autoridade do professor e reconfigura a logica disciplinar que sustenta a escola moderna.
Dessa forma, a insercdo de préaticas insurgentes ndo significa apenas alterar instrumentos ou
metodologias, mas instaurar uma nova ética de convivéncia, na qual o estudante deixa de ser objeto de
controle e passa a ser produtor de mundo, desestabilizando estruturas que por muito tempo se
mantiveram intactas.

Contudo, ao analisarmos a engrenagem avaliativa que estrutura a escola contemporanea, torna-
se evidente gque existe uma gramatica silenciosa — embora extremamente eficaz — que desautoriza

sistematicamente o estudante como sujeito capaz de avaliar, interpretar e intervir nos processos
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educativos. Desse modo, essa gramatica opera por meio de pequenos rituais cotidianos: o aluno que
pede permissdo para falar, o caderno que deve ser organizado de determinada forma, a correcdo que
devolve apenas erros, a “nota surpresa” que faz do medo um método, ou mesmo o boletim que
transforma vidas complexas em nimeros secos. Assim sendo, quando Dardot e Laval (2016) analisam
o neoliberalismo como racionalidade que “[...] fabrica individuos avalidveis e avaliadores de si
mesmos, moldando subjetividades orientadas pela competicao” (p. 129), vemos como a propria escola
absorve essa logica, impedindo o estudante de disputar os sentidos da avaliacdo e, portanto, de
participar da producao coletiva do conhecimento. Apple afirma: “[...] a avaliagdo hegemonica ¢ parte
de uma maquinaria que seleciona, classifica e ordena corpos, legitimando desigualdades histéricas ao
apresenta-las como mérito individual” (2004, p. 52), trecho que nos ajuda a compreender por que a
participacdo estudantil, quando reivindicada, aparece como afronta a legitimidade do professor ou
como ameaca ao modelo de autoridade sedimentado. Além disso, convém observar gque a escola, ao
longo de décadas, acostumou-se a operar por uma légica hierarquica, na qual o professor ocupa a
posicdo do que sabe e o aluno a do que deve aprender — e calar. Do mesmo modo, mecanismos
aparentemente neutros, tais como rubricas rigidas, testes padronizados, provas bimestrais e sistemas
digitais de desempenho, reforcam a no¢do de que o estudante deve ser medido, mas ndo deve medir o
préprio processo. Diante disso, a participacdo estudantil como prética avaliativa torna-se quase
impensavel, pois implicaria reconfigurar a propria estrutura de poder do espaco escolar, abrindo
brechas para o dissenso, para o dialogo real e para a contestacdo das normas. Na verdade, pode-se
afirmar que romper com essa gramatica ndo significa abolir critérios, mas reconstrui-los coletivamente,
permitindo que a avaliacdo deixe de ser dispositivo de silenciamento e se torne instrumento de

emancipacdo compartilhada.

Grande parte desse trabalho desafia a visdo ideoldgica do estudante como autor e criador de
seu proprio destino ao descrever como a subjetividade estudantil é inscrita e posicionada em
varios ‘textos’ pedagogicos. Tal trabalho constitui um idioma critico por meio do qual
comportamentos de oposicdo podem ser testados, a contestacdo politica pode ser
problematizada e o ‘sentido vivido’ pode ser examinado criticamente. Muito dessa nova
teorizacdo social pode ser Util para compreender como os estudantes constroem suas proprias
interpretagdes de si e da escola por meio das politicas de voz estudantil e de representacéo.
Compreender a voz do estudante € enfrentar a necessidade humana de dar vida ao campo dos
simbolos, da linguagem e do gesto. A voz estudantil é um desejo, nascido da biografia pessoal
e da historia sedimentada; é a necessidade de construir e afirmar a si mesmo dentro de uma
linguagem capaz de reconstruir a vida privatizada, investindo-a de significado, e de validar e
confirmar a presenga vivida do sujeito no mundo. Segue-se disso que tornar um estudante sem

voz é torna-lo desprovido de poder15 (Giroux, 2024, p. 156-157).

15 Tradugdo nossa.
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Além disso, quando observamos com aten¢do o modo como a escola reage a possibilidade de
que os estudantes avaliem professores, curriculos ou metodologias, percebemos um desconforto
estrutural, quase visceral, que revela muito mais do que simples resisténcia pedagogica: revela o medo
de que o paradigma hegemonico comece a rachar por dentro. Logo, a medida que o aluno assume a
voz avaliadora, ele desloca a funcéo tradicional da autoridade docente, deslocando também as bases
de um sistema que se sustentou, por décadas, na “pedagogia da obediéncia”. De forma complementar,
¢ nesse ponto que Giroux nos oferece uma chave poderosa, quando afirma: “[...] a critica estudantil
perturba as formas instituidas de poder, questionando ndo apenas o que se aprende, mas as condicoes
sob as quais o aprendizado ¢ imposto” (1997, p. 88). Para Ball, “[...] a escola transforma contestagao
em indisciplina, neutralizando qualquer tentativa de participacdo ativa” (2013, p. 164). Convém
observar que essa postura institucional encontra respaldo em matrizes historicas profundamente
coloniais, que nunca aceitaram que sujeitos subalternizados, pudessem ser legitimados como
produtores de saber. E, em consequéncia disso, qualquer movimento de participacdo estudantil é
imediatamente lido como insoléncia, como afronta, como tentativa de ruptura. Por exemplo, quando
um grupo de estudantes reivindica participar da construcdo dos critérios de avaliacdo, € comum que
diregdes escolares aleguem “falta de maturidade”, refor¢ando a logica adultocéntrica que atravessa o
espaco escolar. Ou ainda, quando alunos propdem revisar 0s instrumentos avaliativos, muitos
professores entendem isso como desautorizagdo, e ndo como exercicio de cidadania epistémica. Dessa
forma, a participacdo estudantil ameaca ndo apenas uma técnica de ensino, mas o préprio arranjo
politico que organiza o saber escolar. Dito isso, pode-se afirmar que, com relativa facilidade,
justamente porque desloca a hierarquia, a fala avaliadora do estudante se torna um gesto insurgente,
capaz de reconfigurar, desde dentro, a propria racionalidade da escola.

Contudo, quando ampliamos o olhar para a gramatica profunda que sustenta o fazer escolar,
percebemos que nao se trata apenas de um conjunto de normas isoladas, mas de uma arquitetura
discursiva que, desde sempre, organizou quem pode falar, quem deve ouvir e quem jamais sera
autorizado a interferir na ordem do conhecimento. E, ainda assim, mesmo diante de inimeras reformas,
discursos modernizadores e perspectivas contra-hegemonicas, essa gramatica permanece preservando
seus pilares coloniais, naturalizando a ideia de que o estudante ocupa um lugar secundario, quase
sempre periférico, onde pouco ou quase nada se escuta da sua voz e experiéncia cotidiana, no circuito
da validagdo pedagogica. Nesse ponto, torna-se decisivo reconhecer a forca politica da critica de Paulo
Freire, quando ele afirma: “[...] ninguém se liberta sozinho, ninguém liberta ninguém, os homens se

~ 9

libertam em comunhdo” (2014, p. 67). Convém ressaltar que, Catherine Walsh, cuja formulacao ¢
central para compreender o cardter insurgente da participagdo estudantil, afirma: “[...] a pedagogia

decolonial € um processo de reexisténcia que confronta os limites impostos pelas estruturas de poder”
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(2019, p. 52). Isto &, a gramatica escolar dominante ndo apenas ignora a perspectiva dos estudantes,
mas produz as condi¢es de possibilidade para que eles sequer reconhecam sua prépria voz como
valida. Por exemplo, quando a escola define critérios avaliativos sem consulta, quando transforma a
nota em instrumento de disciplina, quando desqualifica questionamentos criticos como falta de
respeito, ela reinscreve a colonialidade do saber no cotidiano mais miudo da sala de aula. Desde entéo,
essa maquinaria silenciosa opera para transformar o aluno em objeto de aferigcéo, e nunca em sujeito
epistémico. E, a medida que compreendemos essa estrutura, percebemos que a resisténcia estudantil —
especialmente quando assume a forma de participagdo na avaliacdo — rompe com uma ldgica
sedimentada historicamente, uma lIdgica que, como se vé, depende do silenciamento para sobreviver.
Dito isso, tensionar essa gramatica é um gesto de deslocamento radical, ndo apenas técnico, mas
ontoldgico e politico, capaz de reconfigurar o proprio sentido da escola.

Assim sendo, quando nos aproximamos das préaticas avaliativas pela via da participacédo
estudantil, percebemos que o movimento ndo é apenas metodolégico, mas profundamente politico,
pois produz um deslocamento que toca as bases da racionalidade hegemonica da escola. E, ainda,
importa notar que a participacdo ndo se limita a um convite amistoso ao estudante, mas se constitui
como gesto que tensiona estruturas historicas, desestabiliza hierarquias e, sobretudo, abre brechas para
que outras epistemologias ganhem existéncia no cotidiano pedagdgico. Nesse sentido, Paulo Freire
oferece uma pista decisiva ao afirmar: “[...] o pensar certo ¢ dialdgico e ndo polémico, porque exige
comunicagdo e intercomunicagdo como fundamento de qualquer inteligibilidade” (2014, p. 23). A
partir dessa compreensdo, evidencia-se que praticas avaliativas centradas na voz do aluno — como
coavaliacdo, autoavaliacdo e feedbacks narrativos — ndo sdo apenas estratégias técnicas, mas modos
de instaurar um campo de didlogo onde antes havia siléncio imposto. De forma complementar,
trouxemos Quijano, cujo pensamento ilumina a dimensdo estrutural dessa transformagdo: “[...] a
colonialidade do poder também organiza a producdo de conhecimentos e define quem pode nomear a
realidade e quem deve apenas recebé-la.” (2000, p. 12). Desse modo, quando o estudante participa da
avaliacdo, rompe-se essa légica de recepcdo passiva, instaurando um giro contra-hegemonico que
reconfigura a propria autoridade do saber. Por exemplo, em uma pratica de coavaliacdo, ao analisar
coletivamente os critérios de qualidade de um texto, estudantes podem identificar aspectos discursivos,
criativos ou argumentativos que escapam a matriz tradicional de certo/errado. Dessa forma, eles nao
s0 compreendem o objeto avaliado, mas também se compreendem como sujeitos epistémicos que
podem intervir sobre ele. E, em consequéncia disso, a avaliacdo deixa de ser um mecanismo de
vigilancia e passa a constituir um espaco de elaboracdo conjunta, onde autonomia, responsabilidade e

consciéncia critica se entrelacam. Dito isso, a participacdo estudantil, longe de ser um adorno
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pedagogico, inaugura um horizonte avaliativo que desestabiliza a logica colonial e fortalece a
dimensdo democratica da sala de aula.

Nos contextos em que observamos salas de aula com diversidade linguistica e cultural,
encontramos um padrdo recorrente: as regras e os direitos de participacéo eram definidos pelo
professor. Era ele quem determinava quem podia falar, por quanto tempo, quando, para quem
e com que finalidade. Desse modo, a hierarquia social e as relagbes assimétricas entre 0s
participantes estruturavam o processo de aprendizagem, privilegiando o conhecimento do
professor como Unico legitimado no sistema de troca. Como consequéncia, as experiéncias
linguisticas e socioculturais das criangas raramente eram incorporadas as narrativas da sala de
aula, pois lhes era negado acesso a participacdo significativa — isto é, ao proprio exercicio da
pratica como forma de aprender. Além disso, 0 meio discursivo de instrucdo era restritivo e
limitava as oportunidades para que os estudantes produzissem o mesmo tipo de discurso que
se esperava que eles aprendessem. Mesmo quando eram incentivados a produzir textos escritos
ou orais, ndo se encorajava que utilizassem a linguagem para narrar suas proprias experiéncias
ou questionar as realidades sociopoliticas e econdmicas de suas vidas cotidianas. Assim, tanto
a linguagem de instrucdo quanto a forma de discurso reconstruiam e preservavam praticas
tradicionais de uso da linguagem, de interaco e de circulagdo do conhecimento, caracteristicas
da instrucdo centrada no professor e descontextualizada®® (McLaren, 1994, p. 157-158).

Por outro lado, quando deslocamos a avaliagdo para um regime de coavaliacdo, percebemos
imediatamente que a sala de aula se transforma em um espaco vivo, onde professores e estudantes
negociam sentidos, ajustam expectativas e constroem coletivamente os critérios que orientardo o
processo. E ainda, para tornar isso visivel, imagine uma turma organizada em pequenos circulos: cada
grupo recebe trés textos produzidos pelos colegas e, antes de qualquer julgamento, o professor propde
que todos elaborem, juntos, uma lista de elementos que caracterizam um bom argumento — clareza,
coeréncia, uso de exemplos, precisdo conceitual. Logo apds esse momento, o professor escreve no
quadro as sugestbes emergentes e, pouco a pouco, os estudantes observam que seus olhares sobre a
qualidade do texto também importam, o que produz uma mudanca sensivel na atmosfera da aula. Nesse
ponto, Freire no fluxo discursivo, ao falar sobre a responsabilidade critica do educador, afirma que
“[...] ensinar exige a disponibilidade para o dialogo, para reconhecer-se inacabado e aberto ao que o
outro também sabe” (2014, p. 41). De forma complementar, Giroux reforcar a dimensao politica dessa
pratica: “[...] a sala de aula democratica emerge quando a autoridade se torna relacional e nédo
impositiva” (2011, p. 56). Assim, enquanto os estudantes discutem os textos avaliados, surgem
observagdes minuciosas — “[...] acho que aqui faltou exemplo”, “[...] nesta parte eu me perdi”, “[...]
esse trecho ficou muito forte, me convenceu” — e essas leituras, antes invisibilizadas, passam a orientar
revisdes reais, tornando o processo formativo algo compartilhado, afetivo e profundamente dialégico.
Convém observar que, ao final dessa atividade, cada grupo entrega ndo apenas uma nota ou

julgamento, mas um registro das negociacOGes feitas, das duvidas surgidas e das escolhas

16 Tradugdo nossa.
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argumentativas que consideraram mais potentes, o que evidencia que a coavalia¢do produz consciéncia
critica, pertencimento e apropriacdo do processo pedagogico. Assim, essa metodologia ndo apenas
modifica o instrumento avaliativo, mas reconfigura o proprio sentido de aprender, pois devolve ao
estudante a possibilidade de ser autor do olhar avaliador, rompendo a légica colonial que o confinava
ao papel de destinatario do saber.

Além disso, quando nos voltamos para a autoavaliacdo como pratica formadora, percebemos
que ela inaugura um gesto radical: o estudante deixa de ser apenas um observavel para tornar-se
observador de si mesmo, isto €, autor de uma narrativa que se entrelaca com seu percurso de
aprendizagem. Neste sentido, para tornar essa cena palpavel, imagine a seguinte situacdo: o professor
distribui uma folha em branco e solicita que cada estudante escreva, de forma livre, trés momentos da
aula ou da semana em que sentiu que aprendeu algo significativo, trés momentos em que encontrou
dificuldades e, por fim, trés estratégias que poderia adotar para superar essas dificuldades. A medida
que a sala se acomoda nesse siléncio produtivo, é possivel ver alguns alunos franzindo a testa, outros
sorrindo ao recordar descobertas, outros ainda hesitando, como se estivessem autorizando-se pela
primeira vez a refletir sobre si mesmos. Diante desse quadro, Freire pontua: “[...] a reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria-pratica sem a qual nada se consolida” (2014,
p. 87). Para Brookfield “[...] o ato de autoavaliar-se revela ndo apenas o que o estudante sabe, mas
como se v€ enquanto sujeito que age e interpreta” (2017, p. 44). Assim, enquanto o professor caminha
entre as mesas, observa que alguns estudantes comecam a escrever relatos emocionados — “[...]
descobri que consigo explicar para os outros”, “[...] percebi que preciso pedir ajuda antes de desistir”,
“[...] acho que me escondo na sala quando ndo entendo algo” — e essas narrativas, tdo singulares,
tornam-se material vivo para a construcao de percursos pedagdgicos mais humanos. Convém observar
que, ao final da atividade, o professor néo recolhe as folhas para dar nota, mas para dialogar. Ele se
senta com cada aluno por alguns minutos, comenta trechos, pergunta mais, devolve a palavra. Dessa
forma, a autoavaliacdo transforma-se em espaco de acolhimento e autonomia, no qual o estudante nédo
apenas reconhece seu processo, mas legitima sua capacidade de nomea-lo. Assim, essa metodologia
rompe a ldgica colonial que historicamente desautorizou os estudantes a falar sobre si mesmos, pois,
quando refletem sobre sua trajetoria, eles produzem saber — e ndo ha algo mais profundamente contra-
hegeménico do que isso.

De forma complementar, a avaliacdo dialégica emerge como um espago em que professor e
estudantes constroem, juntos, uma interpretacdo compartilhada da aprendizagem, dialogando sobre
processos, sentidos, duvidas e caminhos possiveis, enquanto cada fala vai redesenhando os contornos
do que é compreender. E, para tornar essa dinamica visivel, imagine uma sala em que o professor

organiza os estudantes em um semicirculo, justamente para marcar, simbolicamente, que ndo' ha
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hierarquia espacial; ele apresenta um problema desafiador relacionado ao conteudo estudado — por
exemplo, uma situacdo de conflito ético presente em um texto literario ou em uma investigacéo
cientifica — e pergunta, com genuina curiosidade, como cada um percebeu esse desafio ao longo da
semana. Nesse instante, vozes comegam a surgir, algumas timidas, outras firmes, e o professor, atento
ao ritmo da roda, devolve perguntas, provoca relacGes e pede que os estudantes dialoguem entre si,
criando um tecido conversacional em que todos passam a ocupar o lugar de intérpretes. Nesse
momento, como observa Freire (1996), “[...] o didlogo se funda no encontro amoroso dos seres
humanos, que se reconhecem como inacabados” (p. 92). A medida que o debate avanca, alguns
estudantes comegam a questionar suas certezas, outros formulam novas hipoteses e, sobretudo, muitos
percebem que aprender nédo é repetir respostas, mas reconstruir significados em conjunto. Para Giroux:
“[...] a pedagogia critica exige que os estudantes se tornem coautores do conhecimento, intervindo nas
estruturas discursivas que moldam a experiéncia escolar” (2005, p. 58). E, enquanto isso ocorre, 0
professor registra em um quadro lateral as palavras-chave mencionadas pelos alunos — duvida,
coragem, conflito, descoberta, mudanca — permitindo que a sala visualize 0 movimento de pensamento
que se forma coletivamente. Logo apos, ele retoma esses termos e pergunta de que maneira cada um
deles apareceu na compreensdo de cada estudante, abrindo assim um circuito de reflexdo no qual a
avaliacdo deixa de ser um fim e passa a ser uma travessia. Dessa forma, torna-se claro que a avaliagdo
dial6gica ndo busca medir, mas compreender; ndo pretende classificar, mas reposicionar; ndo objetiva
prescrever, mas abrir frestas para que 0s sujeitos, reconhecendo-se uns nos outros, desenvolvam
autonomia intelectual e sensibilidade ética. Assim, esse tipo de pratica desloca a légica colonial da

escola, pois democratiza 0 uso da palavra e valida saberes que, historicamente, foram silenciados.

O diélogo € o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados
ao mundo a ser transformado e humanizado. Por isso mesmo, ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes. Ndo é também discussdo guerreira, polémica, entre
sujeitos que ndo aspiram a comprometer-se com a prondncia do mundo, nem a buscar a
verdade, mas a impor a sua. Sendo encontro de homens que pronunciam o mundo, é um ato de
criacdo. Dai que ndo possa ser manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito para a
conquista do outro. A conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dial6gicos,
ndo a de um pelo outro (Freire, 2014, p. 87-88).

Assim sendo, as devolutivas horizontais constituem um movimento pedagdgico que, pouco a
pouco, vai desfazendo a assimetria tradicional entre quem ensina e quem aprende, criando um ambiente
em que professor e estudantes se reconhecem como sujeitos capazes de interpretar processos,
dificuldades e poténcias de modo compartilhado, quase como se a sala de aula respirasse em conjunto.
E, para tornar esse cenario palpavel, represente mentalmente um professor que, ap6s uma atividade

investigativa, relne a turma em pequenas rodas de conversa, distribuindo entre os estudantes fichas
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com trechos de suas préprias producdes — algumas frases potentes, outras ainda em elaboragdo — para
que eles, de forma colaborativa, identifiguem avangos, sugiram caminhos e reconhecam gestos de
autoria uns nos outros. Nessa cena, ndo se trata de corrigir, mas de dialogar; ndo se trata de apontar
falhas, mas de compreender trajetérias. E nesse fluxo de escuta que, como lembra hooks (2003), “[...]
a sala de aula se transforma quando todos se sentem convidados a falar e a ser ouvidos” (p. 45). Logo,
a medida que essas interacOes se intensificam, os estudantes comegam a perceber que a devolutiva ndo
é algo que lhes é imposto, mas um espaco relacional que produz pertencimento e engajamento,
permitindo que se reconhecam como autores legitimos. Assim, “[...] o conhecimento se produz na
reciprocidade das consciéncias que se afetam e se transformam no ato mesmo de comunicar” (Freire,
1987, p. 103). Nessa perspectiva, convém observar que o professor assume o papel de mediador e ndo
de juiz, orientando o grupo a formular devolutivas que descrevam processos, valorizem singularidades
e proponham possibilidades, sempre sustentadas por um olhar ético e coletivo. Por exemplo, quando
uma estudante compartilha sua dificuldade em articular argumentos, os colegas — em vez de atribuir
notas — elaboram sugestbes especificas, como reorganizar ideias, ampliar referéncias e integrar
exemplos concretos. Desse modo, a sala se converte em um territorio de construcdo conjunta, onde
cada voz, mesmo a mais timida, encontra lugar para se expressar. Dito isso, as devolutivas horizontais
instauram um giro contra-hegeménico que rompe com a verticalidade avaliativa, pois deslocam a
centralidade do professor e ativam a poténcia criadora dos estudantes, afirmando que aprender é
sempre um gesto compartilhado que se sustenta na ética da escuta e no reconhecimento matuo.

Além disso, os feedbacks narrativos despontam como uma das préaticas avaliativas mais
potentes para romper com a logica classificatoria tradicional, sobretudo porque recolocam a
experiéncia do estudante no centro do processo, fazendo da escrita avaliativa ndo um veredito, mas um
gesto de acolhimento interpretativo. Para ilustrar de modo vivo essa dinamica, idealize uma professora
que, ao invés de registrar apenas um conceito ou namero, devolve aos estudantes pequenas cartas
personalizadas, narrando o percurso cognitivo observado: ela destaca, por exemplo, como a aluna
reorganizou seu argumento ap6s uma discussao coletiva, ou como determinado grupo incorporou
dados empiricos ao relatério final de maneira criativa e rigorosa. Essa escrita, lenta e cuidadosa,
funciona como um espelho sensivel — um espelho que devolve ndo apenas erros ou acertos, mas tragos
de autoria, movimentos de pensamento, hesitagdes que anunciam futuros avancos. E ainda, convém
destacar que hooks (1994) afirma que “[...] ensinar exige reconhecer o aluno como sujeito completo,
cujas historias e afetos moldam a forma como aprende” (p. 78), reforgando que a narrativa avaliativa
se torna uma tecnologia pedagogica capaz de legitimar identidades e trajetorias. Neste sentido, “[...] a
comunicacdo pedagogica € sempre um ato de significacdo que implica responsabilidade com o

processo do outro” (1996, p. 112). Nessa perspectiva, 0s feedbacks narrativos ganham forca quande
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incorporam detalhes concretos da vivéncia escolar — como 0 momento em que um estudante revisita
uma atividade anterior e percebe, finalmente, que conseguiu articular conceitos que antes pareciam
desconexos, ou quando um grupo percebe que passou a formular hipdteses mais robustas apos uma
sequéncia de debates dialogicos. Assim, o professor deixa de ser mero avaliador para se tornar escriba
das poténcias do processo, registrando nuances que a nota jamais captaria. Dessa forma, o feedback
narrativo contribui para deslocar a Idgica colonial que reduz o aluno a objeto de medicdo, pois
reinscreve a avaliacdo como encontro ético e dialdgico, no qual a palavra docente tem funcao de
reconhecimento e ndo de controle. Na verdade, essa pratica institui um circulo virtuoso de
pertencimento e autonomia, reforcando que aprender é sempre atravessar caminhos que fazem sentido
porque alguém os Ié conosco, com atencgdo, respeito e compromisso formativo.

De forma complementar, quando observamos os efeitos epistemoldgicos e emancipatérios
dessas praticas contra-hegemonicas, percebemos que a participacdo estudantil redefine
silenciosamente — mas com enorme poténcia — as bases que estruturam a propria nocao de
conhecimento escolar, produzindo deslocamentos que, embora sutis no inicio, transformam
profundamente a ecologia da sala de aula. E ainda, sempre que o aluno passa a participar do julgamento
do que aprendeu, inauguram-se formas inéditas de leitura de si, do outro e do mundo, rompendo tanto
com o mito da neutralidade avaliativa quanto com a crenga de que apenas o professor possui
legitimidade epistemolodgica. Nesse sentido, quando hooks (1994) escreve que “[...] uma educagdo
libertadora deve criar condi¢des para que 0s estudantes assumam a autoria de suas préprias leituras de
mundo” (p. 62), ela ressalta a ideia de que a avaliagdo participativa opera como pratica de
autoconhecimento critico. E, diante disso, “[...] o didlogo ndo € concessdo, mas fundamento da
construcdo do saber coletivo” (Freire, 1970, p. 89). Assim, pode-se notar que, a medida que o estudante
deixa de ser espectador e passa a ser interlocutor, ele se vé chamado a justificar escolhas, argumentar
com maior precisdo, identificar lacunas e reconhecer aprendizagens que antes lhe eram invisiveis,
produzindo aquilo que alguns autores denominam reorganizacao epistémica do aprender. Por exemplo,
durante uma atividade de coavaliagdo, quando um aluno precisa explicar ao colega por que
determinado conceito foi bem aplicado ou por que certa estratégia de resolucdo foi mais consistente,
ele aprofunda sua compreensdo ao produzir metarreflexdes sobre o que significa conhecer. Dessa
forma, a sala de aula deixa de funcionar como palco da transmisséo unilateral e passa a se constituir
como comunidade de investigacdo, em que cada estudante participa da circulacdo de sentidos,
assumindo responsabilidade sobre o percurso coletivo. Em consequéncia disso, a pratica avaliativa —
historicamente marcada por hierarquias verticais — torna-se um espago de exercicio democréatico, em

que a autoridade se converte em referencial ético-pedagdgico e ndo em imposicao disciplinar. Com
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efeito, esses deslocamentos desestabilizam a légica colonial do silenciamento, abrindo caminho para

modos mais horizontais, plurais e humanizados de produzir conhecimento no cotidiano escolar.

A nocdo de VOZ constitui 0 ponto em torno do qual pode emergir uma teoria tanto do ensinar
quanto do aprender, uma teoria que aponta para novas formas de relacdes sociais e para modos
desafiadores de enfrentar a vida cotidiana. O conceito de voz em Giroux refere-se ao conjunto
multifacetado e interligado de significados por meio dos quais estudantes e professores
engajam-se no dialogo. A voz é um conceito pedagdgico importante porque alerta os
professores para o fato de que todo discurso € situado historicamente, mediado culturalmente
e obtém parte de seu significado da interagdo com os outros. Embora o termo voz possa referir-
se a um discurso internalizado e privado, tal discurso ndo pode ser compreendido sem situa-lo
em um universo de significados compartilhados, isto €, nos simbolos, narrativas e praticas
sociais da comunidade ou cultura na qual o diélogo ocorre. O termo voz refere-se a gramética
cultural e ao conhecimento de fundo que os individuos utilizam para interpretar e articular sua

experiéncia17 (McLaren, 2014, p. 209-210).

Além disso, quando deslocamos o foco para a autoavaliagdo como poténcia contra-hegemonica,
torna-se possivel perceber que essa pratica ndo se limita a um exercicio de introspec¢do, mas inaugura
um modo distinto de o estudante narrar a si mesmo, isto €, de tornar visivel aquilo que, no modelo
tradicional, permanece ocultado pela logica classificatoria. E ainda, convém observar que a
autoavaliacdo, quando conduzida de forma dial6gica e profundamente orientada pela escuta,
reconfigura as relacdes entre ensinar e aprender, pois transforma o aluno em pesquisador de sua prépria
trajetdria, permitindo que ele identifique processos, reconheca dificuldades, valorize avancgos e se
posicione criticamente frente as expectativas escolares. Nesse sentido, quando hooks (1994) afirma:
“[...] ensinar ¢ sempre um ato que envolve risco, pois convoca sujeitos a confrontarem suas proprias
narrativas” (p. 41), ela sublinha a ideia de que pedir ao estudante que se avalie é convida-lo a romper
com o siléncio que historicamente o moldou. Freire, afirma que “[...] é no ato de dizer-Se que 0 sujeito
se reconhece como inacabado e, portanto, como ser de possibilidade” (1970, p. 102). Dessa maneira,
pode-se notar que a autoavaliacdo ndo é uma tarefa burocratica, mas um dispositivo ético-politico que
materializa a autonomia ao permitir que o aluno reconheca sua propria voz como fonte legitima de
conhecimento sobre seu processo. Considere o seguinte, vislumbre uma sala de aula em que, ao final
de um projeto interdisciplinar, cada estudante escreve uma carta avaliativa direcionada a si mesmo,
descrevendo ndo apenas o produto final, mas o caminho percorrido: as ddvidas que surgiram, as
escolhas metodoldgicas, os momentos de colaboragéo e de conflito, as aprendizagens imprevistas, 0s
travamentos que tiveram ao longo do desenvolvimento da atividade, as buscas por ajuda. Enquanto o
professor circula pela sala, ele ndo julga a escrita, mas formula perguntas que ampliam o campo

reflexivo — “[...] o que levou vocé a mudar essa estratégia?”, “[...] em que momento percebeu que

17 Tradugdo nossa.
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estava aprendendo algo novo?”, “[...] como essa atividade alterou sua compreensao do tema?”. Assim,
o0 aluno, ao responder, produz camadas de sentido sobre si e sobre o trabalho coletivo, reconfigurando
a avaliacdo como processo de consciéncia critica. Em outras palavras, trata-se de um movimento que
rompe simbolicamente com a avaliacdo como dispositivo colonial de controle, pois desloca o centro
da autoridade e inaugura um modo de existir cognitivamente mais complexo, sensivel e profundamente
democrético. Logo, a autoavaliacdo emerge como pratica de formagdo e ndo de puni¢do, como
reconhecimento e ndo apagamento, como possibilidade de o estudante assumir-se autor de sua propria
trajetoria.

Contudo, a medida que avangamos para a avaliacdo dialégica como préatica profundamente
transformadora, é possivel perceber que ela opera como uma espécie de reorganizacao sensivel da vida
cotidiana da sala de aula, pois desloca a autoridade avaliativa do professor para um campo
compartilhado, no qual escuta, argumentacdo e corresponsabilidade passam a constituir o ndcleo do
processo. Assim, convém observar que a avaliacdo dialdgica ndo acontece em momentos isolados, mas
se constrdi em microgestos — o professor que se senta ao lado do aluno, a roda de conversa que se abre
para que o grupo analise o0 percurso, o tempo dilatado para que cada estudante explique suas escolhas.
E ainda, quando autores como Santos (2010) escrevem que “[...] o dialogo produz sujeitos capazes de
reconhecer o outro como fonte legitima de saber” (p. 77), reforgam a compreensdo de que avaliar
dialogicamente significa assumir que ninguém aprende sozinho, e que a aprendizagem s6 se completa
quando é compartilhada. Freire afirma: “[...] ndo ha didlogo verdadeiro se ndo existe humildade, se
ndo existe amor ao mundo e aos homens” (1970, p. 89), lembrando que a avaliagdo dialdgica depende
de um tipo de relacdo ética que desautoriza préaticas punitivas e abre espaco para que a palavra circule,
se expanda e se transforme. Para tornar esse cenario mais visivel, veja mentalmente uma turma de
Ensino Fundamental em que, apds desenvolverem um trabalho de investigacdo sobre o bairro, os
estudantes se relinem em pequenos grupos para analisar suas producdes. O professor, sentado no chéo
junto a eles, pergunta: “[...] como vocés decidiram os lugares que iriam observar?”, e outro aluno
intervém: “[...] n6s mudamos de plano porque percebemos que a praga estava vazia naquele horario”.
Logo apos, cada grupo apresenta ao coletivo ndo apenas os resultados, mas também os impasses, 0s
erros, as davidas, e é justamente desse material bruto — muitas vezes negligenciado em avaliagdes
tradicionais — que o professor constréi seu parecer. Dessa forma, emerge uma compreensdo mais
complexa de aprendizagem, pois o foco deixa de ser o desempenho individual para se tornar o processo
coletivo, tecido pelas relacBes entre sujeitos, narrativas e territdrios. A avaliacdo dialogica, assim,
configura-se como rompimento simbolico da Idgica colonial e tecnicista, pois devolve ao aluno o
direito de dizer-se e ao professor o dever ético de escuta-lo profundamente, reconhecendo que o

conhecimento se produz na fronteira entre vozes, experiéncias e mundos.
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De forma complementar, quando pensamos nas devolutivas horizontais como préatica
estruturante de uma avaliagdo contra-hegemonica, torna-se evidente que elas exigem um rearranjo
profundo da ecologia relacional da sala de aula, ja que reposicionam professor e estudantes ndo mais
em polos hierarquicos, mas em pontos de uma mesma trama discursiva, sustentada pela escuta, pelo
reconhecimento matuo e pela corresponsabilidade na producgéo do saber. Assim, vale destacar que, ao
oferecer uma devolutiva horizontal, o professor abandona o tom prescritivo e assume um movimento
de didlogo investigativo, como quando comenta com a turma, apos uma apresentagao: “[...] percebi
que vocés ampliaram bem os argumentos desta vez, talvez porque o grupo discutiu mais antes de
escrever”, abrindo o espago para que os proprios estudantes completem, tensionem ou reinterpretem o
sentido da fala. Nesse contexto, Aven (2018) lembra que “[...] sistemas complexos se fortalecem
quando seus componentes interagem em condi¢des de reciprocidade” (p. 42), e tal observagdo permite
compreender que a sala de aula, entendida como sistema vivo, floresce quando a devolutiva deixa de
ser monologo para se tornar interlocugdo. Hooks afirma: “[...] a aprendizagem emancipadora requer
uma etica do envolvimento, na qual cada voz importa e transforma o coletivo” (1994, p. 112),
reforcando que a horizontalidade ndo é apenas método, mas postura politica. Para ilustrar com nitidez
esse processo, conceba uma turma do 9° ano que produz pequenos ensaios sobre desigualdade urbana.
Apos a leitura dos textos, a professora organiza uma roda e, em vez de distribuir notas, convida cada
estudante a dizer o que percebeu sobre sua escrita e sobre a dos colegas. Em seguida, ela intervém
pontualmente, nunca para corrigir de forma impositiva, mas para apontar relacdes, evidéncias e
possibilidades — por exemplo: “[...] notei que vocé€ usou exemplos potentes, mas talvez valha explorar
mais a causa estrutural da desigualdade que vocé mencionou”. O aluno escuta, comenta, reformula,
enquanto outro colega acrescenta: “[...] eu reparei que o texto dela ficou mais forte quando trouxe a
experiéncia da familia”. Dessa dindmica emergem deslocamentos sensiveis: estudantes passam a
reconhecer-se como produtores de conhecimento, a escrita deixa de ser tarefa individualizada e,
progressivamente, instala-se uma ética coletiva em que o erro é discutido sem medo, e a aprendizagem
torna-se pratica compartilhada. Em consequéncia disso, as devolutivas horizontais rompem com a
I6gica colonial que separa quem sabe de quem aprende e instauram um regime de avaliagdo mais justo,
mais dialégico e mais humano, capaz de restaurar o lugar da palavra estudantil como vetor legitimo da

vida escolar.
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Néo existe didlogo verdadeiro se ndo ha, nos seus sujeitos, um pensar critico, amoroso,
humilde, que reconhega o outro como presenga indispensavel na construcéo do conhecimento.
Por isso, ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, exige a escuta sensivel que se abre
ao que ainda ndo foi dito, ao que precisa ser dito. O educador que se recusa a ouvir, que apenas
prescreve, que apenas determina, transforma a relagdo pedagogica num monélogo autoritario
que nega a possibilidade de que os estudantes se reconhecam como sujeitos de sua propria
pratica. Ensinar, portanto, implica aprender com o outro, implica aceitar que a préatica
educativa se d& num movimento de médo dupla, em que a devolucdo critica do professor
provoca, mas nao sufoca, e em que a palavra do aluno ilumina, questiona e refaz o percurso
coletivo. E na troca solidaria e horizontal que a aprendizagem ganha sentido e se torna
experiéncia compartilhada (Freire, 2014, p. 66-67).

Soma-se a isso, quando se trata dos feedbacks narrativos como prética avaliativa contra-
hegeménica, a possibilidade de perceber que eles inauguram um modo radicalmente distinto de
compreender o ato de avaliar, pois transformam a devolucdo do professor em um texto dialdgico,
descritivo e situado, capaz de restituir a experiéncia escolar sua densidade humana, suas contradi¢des
e suas poténcias. Assim, em vez de uma nota seca ou de frases protocolares como “melhorar a
argumentacdo”, o docente se dirige ao estudante como alguém que o acompanha no percurso,
escrevendo, por exemplo: “[...] ao longo desta atividade, percebi que vocé se arriscou mais nas
interpretagdes, sobretudo naquele trecho em que articulou desigualdade e territdrio, e isso mostrou um
avanco importante na sua autonomia analitica”. Essa forma de escrever cria uma ponte afetiva e
cognitiva, pois mostra que o professor viu o estudante — viu o0 seu esforco, suas pausas, seus desvios e
suas descobertas — e, a0 mesmo tempo, devolve a ele um mapa de si mesmo como sujeito aprendente.
Nao € por acaso que Ball (2004) afirma que “[...] a performatividade esvazia o sujeito, convertendo-0
em portador de resultados e ndo de processos” (p. 67), e, quando escrevemos devolutivas narrativas,
deslocamos exatamente esse eixo: recolocamos 0 processo no centro da experiéncia formativa. Logo,
Freire declara: “[...] ninguém amadurece de repente: crescemos no didlogo, na praxis que nos desafia
a ser mais” (1970, p. 94), iluminando a necessidade de que o feedback seja ndo apenas comentario,
mas convite a continuidade, a reinvencdo, ao caminhar conjunto. Pense na possibilidade de uma
professora do Ensino Médio que, ap6s receber analises criticas sobre fake news, & cada texto com
aten¢do minuciosa e responde a cada estudante com um pequeno relato personalizado, algo como: “[...]
quando vocé descreve 0 impacto emocional da noticia falsa, a sua escrita ganha forca; talvez, na
proxima versdo, vocé possa explorar mais como esse impacto se relaciona com as estruturas de poder
que discutimos em aula”. O aluno, ao receber esse retorno, ndo encontra apenas corre¢des, mas uma
narrativa sobre sua propria trajetoria intelectual, escrita de modo que possa enxergar, quase como se
estivesse diante de um espelho, aquilo que ainda esta em elaboracdo. Em outra situagdo, um estudante
que costuma ter medo de expor suas ideias 1€ no feedback do professor: “[...] senti que vocé€ hesitou
no inicio do paragrafo, mas, quando finalmente afirmou sua posicao, sua analise ficou muito potente;

continue confiando no seu argumento, pois ele sustenta bem a critica que vocé€ construiu”. Essa escrita
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devolutiva, longa, descritiva, cheia de nuances, retira o estudante do lugar de objeto avaliado e o
reposiciona como autor em formagdo, como sujeito de enunciagdo. Assim, os feedbacks narrativos
instauram uma ética da escuta e da palavra compartilhada, rompendo com a frieza tecnocratica das
notas e promovendo uma avaliacdo profundamente humanizada, que valoriza a singularidade, a
diversidade de ritmos e a complexidade dos gestos de aprender.

Neste sentido, & medida que reunimos todos os elementos discutidos — coavaliagéo,
autoavaliacdo, avaliacdo dialogica, devolutivas horizontais e feedbacks narrativos — torna-se possivel
compreender, de forma mais ampla, como a participacao estudantil produz um giro epistemologico
real, deslocando a avaliacdo do campo da obediéncia para o da autoria, e transformando a sala de aula
em um territorio compartilhado de producédo de sentidos, de escuta mutua e de insurgéncia pedagdgica.
Isto é, quando o estudante deixa de ser apenas destinatario de juizos e passa a ser produtor de critérios,
argumentos e interpretacfes, a légica colonial que sustenta a avaliacdo tradicional comeca a ruir
lentamente, abrindo espago para novas formas de existir nesse processo. Ndo apenas isso, mas também
se evidencia que a participacdo ativa cria vinculos, fortalece a confianca e reconfigura o poder
circulante no cotidiano escolar. E, assim sendo, quando professores e estudantes constroem juntos as
regras, 0s critérios, as analises e as leituras criticas de suas proprias praticas, inauguram uma
racionalidade pedagogica que rompe com o que Walsh descreve como “[...] pedagogias que insurgem
contra o estabelecido, reabrindo caminhos para que outros modos de conhecer e de existir entrem na
escola” (2009, p. 58). Quijano declara: “[...] a colonialidade do saber organiza hierarquias que
naturalizam quem fala, quem pode falar e quem deve permanecer silenciado” (2005, p. 122), o que
ajuda a compreender por gque a participacdo estudantil, quando levada a sério, ndo € mero adorno
metodoldgico, mas intervencéo politica profunda no coracdo das estruturas avaliativas. Desse modo,
pense em um momento de fechamento de unidade temética, em que a professora organiza um circulo
de escuta e convida cada estudante a comentar ndo apenas o que aprendeu, mas também o que ensinou
ao longo das interagdes com os colegas. Um aluno diz: “[...] eu nunca tinha pensado que minha
pergunta poderia ajudar alguém”, e outro responde: “[...] quando vocé explicou aquele conceito no
quadro, eu finalmente entendi”. A docente, ao ouvir essas falas, registra-as como elementos de
avaliacdo coletiva, porque ali — na circulagdo da palavra — ha evidéncias concretas de aprendizagem,
de autonomia e de presencga. Posteriormente, ela entrega um pequeno texto a cada estudante,
devolvendo os movimentos que percebeu: “[...] sua participacdo cresceu muito nos debates; vocé
escutou com atencéo e devolveu perguntas potentes que ajudaram o grupo a avangar”. Essa escrita
final, carregada de humanidade e rigor, da fechamento ao processo avaliativo sem recorrer a notas,
rankings ou comparagdes. Com efeito, a participacdo estudantil, quando assumida como principio

estruturante da avaliacdo, reinscreve o aluno como sujeito pleno, produtor de conhecimento,:e
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transforma a escola em um espaco de democratizacéo real, no qual todos sdo chamados a pensar, agir
e decidir coletivamente.

Assim, quando pensamos a participacdo estudantil como gesto descolonial, percebemos que
ela emerge, desde o inicio, como uma pratica profundamente subversiva, pois desloca as bases de
autoridade que estruturam a escola moderna, e ainda, confronta a arquitetura colonial de producdo do
siléncio que historicamente definiu quem pode falar, quem deve apenas escutar e quem, por fim, jamais
deveria interferir nos processos de avaliagdo que legitimam o préprio funcionamento do sistema
escolar. Desse modo, vale destacar que incluir a voz do aluno nédo se reduz a um ato metodologico,
mas sim a um movimento politico que tensiona a colonialidade do poder e do saber!8. Em outras
palavras, ao permitir que estudantes participem da definicdo de critérios, da construcdo de sentidos
avaliativos e da andlise dos proprios percursos, a escola desafia o que Quijano chamou de “[...]
classificagdo hierarquica das capacidades epistémicas que sustentam relagdes de dominagao” (2000,
p. 52), e, portanto, rompe com dispositivos que naturalizam a inferioriza¢do do saber estudantil. Além
disso, ¢ fundamental observar que, como afirma Walter Mignolo, “[...] pensar a partir das fronteiras ¢
romper com o centro que determina o que € conhecimento legitimo” (2012, p. 88), evidenciando que
a participacdo estudantil é, simultaneamente, uma insurgéncia epistémica e um gesto ético de
redistribuicdo do direito a palavra. Assim sendo, quando o aluno intervém no processo avaliativo, o
que se transforma ndo é apenas a técnica, mas a geopolitica do conhecimento que sustenta a vida
escolar. E, desse modo, convém observar que tal deslocamento produz fissuras significativas: desafia
curriculos rigidamente prescritos, amplia as margens de criacdo, devolve ao estudante seu status de
sujeito e institui novas possibilidades de convivéncia pedagdgica que relativizam a verticalidade
institucional. Por isso, a participagdo estudantil inaugura horizontes que escapam ao paradigma
colonial da obediéncia, operando como gesto de desobediéncia epistémica e pratica radical de

democratizacdo da avaliagéo.

18 A colonialidade do poder e do saber, formulada por Anibal Quijano, evidencia que a modernidade nédo apenas organizou
sistemas econdmicos e politicos hierarquicos, mas também instituiu uma matriz epistémica que define quais conhecimentos
sdo legitimados e quais sdo inferiorizados. Essa dupla colonialidade opera ao articular racga, trabalho, autoridade e
conhecimento em um padrdo que naturaliza desigualdades e produz subjetividades subordinadas, mantendo estruturas
coloniais mesmo apds o fim formal do colonialismo. No campo educacional, isso se expressa quando curriculos, avaliagfes
e préaticas pedagogicas reforcam epistemologias eurocéntricas, silenciando saberes indigenas, afro-diaspéricos e populares,
e restringindo o reconhecimento de outras formas de existéncia e interpretagdo do mundo. Como afirma Quijano, “[...] a
colonialidade do poder também organiza a producéo de conhecimentos e define quem pode nomear a realidade e quem
deve apenas recebé-la” (Quijano, 2000, p. 12), revelando que descolonizar a educagao implica desestabilizar os critérios
que sustentam essa hierarquia epistémica. Ver: QUIJANO, A. Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina.
In: LANDER, E. (org.). La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Buenos Aires: CLACSO, 2000,,p.
201-246.
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A modernidade se desenvolveu como uma narrativa que oculta seu lado mais obscuro, uma
I6gica de colonialidade que conseguiu, durante séculos, classificar povos, conhecimentos e
histérias segundo uma Unica escala ocidental de valor. Essa retorica de salvagéo e progresso
negou legitimidade a outras tradi¢des epistémicas e proclamou a si mesma como a Unica rota
para a verdade e a razdo. A chave para compreender esse longo processo é que a colonialidade
ndo terminou com o fim das administraces coloniais; ela persistiu como matriz que regula
quem esta autorizado a conhecer, quem deve permanecer em siléncio e quais perspectivas sao
descartadas como irrelevantes. O pensamento descolonial, portanto, comeca com um ato de
desobediéncia epistémica que rompe com a gramatica imperial do conhecimento e reloca o
pensar nas experiéncias corporificadas daqueles historicamente empurrados para as margens.
E nesse espago-fronteira que novas formas de saber emergem, desafiando a hegemonia do

centro e abrindo caminhos para a reconstitui¢do epistémica19 (Mignolo, 2012, p. 9-10).

Desse modo, quando observamos os limites estruturais que atravessam a participacdo
estudantil, percebemos que tais barreiras ndo sdo meramente administrativas, mas, ao contrério,
revelam um arcabouco histérico e politico que configura a escola como espaco onde a colonialidade
epistémica se reproduz continuamente, especialmente no que diz respeito a avalia¢do, que permanece
organizada como instrumento de controle e ndo como territério de construcdo coletiva. E ainda, é
justamente nesse ponto que o debate deste artigo se aproxima, criativamente, da provocacéo de Spivak
ao indagar se o subalterno pode falar, pois, no interior da escola brasileira, a pergunta assume outra
forma: pode o aluno avaliar? E importante destacar que politicas curriculares como a BNCC, somadas
as avaliacOes externas e as pressdes performativas do neoliberalismo educacional, produzem um
ambiente no qual a palavra estudantil raramente é considerada critério legitimo de validacéo
pedagogica, configurando um cenéario onde o siléncio se torna regra e a fala, exce¢do. Assim, quando
Apple analisa as engrenagens do tecnicismo, ele observa que “[..] as reformas educativas
frequentemente reforcam a logica da eficiéncia empresarial, obscurecendo as vozes que ndo se
encaixam nos padrdes hegemonicos” (2019, p. 64), o que demonstra a dificuldade de implementacao
de préticas avaliativas compartilnadas. Em complemento, é fundamental observar que Ball (2008)
aprofunda essa critica ao afirmar que “[...] a cultura performativa reconfigura professores e alunos
como operadores de resultados, enfraquecendo qualquer espaco para processos dialogicos” (p. 42),
evidenciando como a arquitetura institucional bloqueia iniciativas de participacdo genuina. Além
disso, convém ressaltar que a formacdo docente raramente prepara o professor para lidar com
dispositivos participativos, gerando insegurancga pedagogica, medo de perda de controle e resisténcia
as préticas que desafiam a hierarquia tradicional da sala de aula. Decerto, a participacdo estudantil ndo
se realiza plenamente porque se choca com estruturas rigidas, burocraticas e profundamente coloniais,
que tratam o aluno como objeto de politicas e ndo como sujeito de direitos. Assim sendo, pode-se

afirmar que, ao trazer o horizonte de Spivak para o campo educacional, este artigo busca demonstrar

19 Tradugdo nossa.
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que a grande questdo nado € apenas se o subalterno pode falar, mas se a escola esté disposta a ouvi-lo —
e, mais ainda, a permitir que ele avalie, critique e ressignifique as praticas que o formam.

Além disso, ao analisarmos os conflitos institucionais que emergem quando se tenta
implementar praticas avaliativas participativas, percebemos que a escola se mostra atravessada por
profundas tensbes entre o desejo de transformacdo e as amarras histéricas que sustentam sua
organizagdo disciplinar. Desse modo, professores frequentemente se veem divididos entre a
necessidade de responder as exigéncias externas — como metas, indicadores, provas padronizadas — e
a aspiracdo de construir um ambiente pedagdgico verdadeiramente democratico, no qual estudantes
possam exercer agéncia critica. Assim, quando Giroux discute 0os mecanismos de regulacdo escolar,
ele observa que “[...] a pedagogia critica s6 se realiza quando rompe com as estruturas que domesticam
a imaginacdo e restringem a participag¢do” (2011, p. 77), apontando que as resisténcias institucionais
ndo decorrem apenas de praticas individuais, mas de um sistema que opera para manter a estabilidade
da ordem escolar. E, de forma complementar, vale destacar que, Paulo Freire afirma: “[...] ensinar
exige a coragem de abrir espacos para a palavra do outro, mesmo quando essa palavra desestabiliza
nossas certezas” (1996, p. 44), lembrando-nos de que o medo docente diante da participacdo estudantil
tem raizes éticas, politicas e afetivas. Logo, convém observar que muitos educadores receiam perder
o controle da turma, serem avaliados negativamente pelos proprios estudantes ou nao conseguirem
conduzir processos dialdgicos complexos, o que revela um cenario no qual a participacdo estudantil é
percebida, ainda, como ameaca a autoridade docente. Contudo, em linhas gerais, tais tensdes
evidenciam que a participacdo ndo € um mero recurso didatico, mas uma intervencao profunda no
modo como a escola concebe poder, legitimidade e conhecimento. E, além disso, quando o aluno passa
a participar, ele questiona a gramatica tradicional da escola, deslocando papéis, explicitando
contradicdes e expondo fragilidades institucionais que, durante décadas, permaneceram naturalizadas.
Dessa forma, os conflitos institucionais ndo sdo obstaculos isolados, mas expressdes estruturais da
propria colonialidade pedagdgica que esta pesquisa busca desestabilizar.

De forma complementar, é importante reconhecer que as tensdes politicas atravessam de
maneira decisiva a disputa em torno da participacdo estudantil, ja que o neoliberalismo educacional,
ao instaurar culturas de performatividade, redefine o proprio sentido de ensinar e aprender dentro das
escolas, reduzindo a avaliacdo a um instrumento de vigilancia que controla tanto docentes quanto
estudantes. Assim, quando analisamos a critica de Stephen Ball (2004, p. 112), percebemos que “[...]
as politicas de performatividade transformam professores em sujeitos permanentemente avaliados,
orientados por resultados e pressionados por metas”, o que produz um ambiente avesso ao didlogo e a
construcdo coletiva. Dito isso, cabe ressaltar que Henry Giroux aprofunda essa leitura ao afirmar: “[...]

0 neoliberalismo converte a educacdo em transagdo, o conhecimento em mercadoria e 0 estudante em
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consumidor” (2013, p. 56), tensionando diretamente qualquer tentativa de instaurar praticas avaliativas
que valorizem a escuta, a participagdo e a insurgéncia dos sujeitos. Desse modo, a l6gica performativa
infiltra-se no cotidiano escolar, modulando expectativas, acelerando tempos, esvaziando processos
reflexivos e convertendo o ato pedagdgico em uma préatica de adequacdo as métricas externas, o que
restringe a autonomia docente e limita as possibilidades de participacéo critica do estudante. Além
disso, ndo se pode ignorar que tais dispositivos politicos consolidam uma pedagogia da eficiéncia, cujo
foco se distancia cada vez mais da formagdo humana integral, produzindo efeitos que se tornam
visiveis na organizacao do trabalho docente, na cultura escolar e nos modos pelos quais as escolas
lidam com o dissenso. Assim sendo, a participacdo estudantil se torna um gesto profundamente
politico, pois desafia o regime da performatividade ao deslocar o eixo da avaliagdo do controle para a
coautoria, da vigilancia para a reflexdo, da obediéncia para a criacéo de sentidos compartilhados. Logo,
a presenca ativa do estudante opera como fissura nesse modelo hegeménico, abrindo brechas para a
construcdo de horizontes que escapam a ldgica neoliberal e que reposicionam a avaliagdo como

territorio de disputa e, sobretudo, de reinvencdo democratica.

O ato de ensinar e a propria subjetividade do professor sdo profundamente modificados dentro
das novas énfases gerenciais em desempenho, qualidade e exceléncia, bem como pelos
imperativos de mercado de competicdo ¢ escolha. Por meio da construgdo de uma ‘cultura
corporativa’, gestores buscam delinear, normalizar e instrumentalizar a conduta das pessoas
para alcangar os fins que consideram desejaveis. Através das microdisciplinas da gestdo, as
organizacOes do setor publico tornam-se parte de um ‘quadro maior’, parte de uma narrativa

ideolégica mais ampla e de uma estratégia organizacional da cultura empresarial20 (Ball, 2008,
p. 49-50).

Logo, nesse movimento mais profundo de analise, convém observar que os conflitos
institucionais representam uma das barreiras mais densas para a emergéncia de uma avaliagdo
descolonial, especialmente porque atravessam, simultaneamente, dimensdes subjetivas,
organizacionais e politicas do cotidiano escolar. Assim, quando o medo da perda de controle se associa
a inseguranca pedagdgica, instala-se uma “cultura de evitamento”, na qual professores, pressionados
por tempos exiguos, curriculos prescritivos e cobrangas administrativas, hesitam em compartilhar o
poder avaliativo com os estudantes. Vale destacar que autores como Paulo Freire ja haviam alertado
que “[...] o autoritarismo pedagogico impede a experiéncia do dialogo e bloqueia a criacdo de espacos
de escuta verdadeira” (1979, p. 44), indicando que a resisténcia institucional a participagdo nao se
produz apenas por racionalidades tecnicas, mas tambem por afetos, medos e habitus sedimentados ao
longo da formagé@o docente e das préaticas escolares. Em outra direcdo, mas dialogando com esse

mesmo campo de tensdes, Boaventura de Sousa Santos observa: “[...] as instituigdes modernas tendem

20 Tradugdo nossa.
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a reproduzir monoculturas organizacionais que dificultam praticas emancipatdrias” (2010, p. 23), o
que amplia a compreensdo de que tais obstaculos ndo se restringem ao plano individual, mas se
articulam a uma racionalidade burocratica que regula tempos, gestos e expectativas. Além disso, é
fundamental observar que o acimulo de tarefas, a auséncia de formacao critica continuada e a pressdo
por resultados destituem o professor de condi¢cBes materiais e simbolicas para reinventar suas praticas
avaliativas, produzindo um ciclo de reproducdo e ndo de transformacdo. N&o apenas isso, mas também
a proépria cultura escolar reforca a centralidade da autoridade docente e a unidirecionalidade dos
processos pedagdgicos, tornando qualquer deslocamento — como incluir o estudante como agente
avaliador — um ato percebido como disruptivo, arriscado ou incompativel com a rotina institucional.
Assim sendo, quando se propde uma avaliagdo compartilhada, desestabiliza-se a arquitetura tradicional
da escola, abrindo espaco para a construcdo de vinculos horizontais, metodologias colaborativas e
novas “ecologias de escuta”, processos estes que, embora desafiadores, sustentam o horizonte de uma
educacao mais democratica e sensivel as pluralidades. Desse modo, compreende-se que enfrentar tais
conflitos institucionais é condicdo necessaria para que a participacdo estudantil deixe de ser excegdo e
se torne principio estruturante de um projeto educativo comprometido com justica cognitiva, com
autonomia e com a descolonizacao do cotidiano escolar.

Além disso, quando se observam as tensdes politicas que moldam o cotidiano escolar, percebe-
se que a participacdo estudantil na avaliagdo esbarra em forgcas muito maiores do que decisdes
pedagogicas pontuais, pois se insere em um campo atravessado pelo neoliberalismo educacional e pela
cultura da performatividade??, que transforma escolas em espacos de vigilancia permanente e docentes
em gestores de indicadores. Nesse cenario, cumpre salientar que tais tensdes ndo sdo abstratas, mas
ganham forma concreta em metas, rankings, comparacgdes interturmas, auditorias internas e
expectativas de produtividade que reduzem a avaliacdo a uma métrica de eficiéncia, deixando pouco
espaco para praticas dialogicas ou descoloniais. Ndo se pode ignorar que autores criticos tém destacado
esse fendmeno como parte de uma logica global, como lembra Stephen Ball (2003, p. 56): “[...] a
performatividade cria ambientes de constante comprovacéo, nos quais cada gesto deve ser traduzido

em evidéncia mensuravel”, revelando a pressao simbolica que recai sobre professores e estudantes. De

21 O neoliberalismo educacional, ao se articular com a cultura da performatividade, tem reconfigurado profundamente o
sentido publico da escola, transformando-a em um espago orientado por métricas, competicdo e responsabilizagdo
individual. Nessa logica, o valor da experiéncia educativa passa a ser medido por indicadores de produtividade,
padronizacdo curricular e resultados quantificaveis, produzindo um ambiente em que professores e estudantes sdo
constantemente avaliados e comparados. A performatividade, conforme analisa Stephen Ball, converte o trabalho docente
em um processo de constante demonstragdo de eficdcia, subordinando a pratica pedagdgica a metas externas e
descontextualizadas, o que gera intensificagdo, burocratizacdo e precarizacdo simbdlica. Como afirma o autor, “[...] a
performatividade cria uma cultura de comprovagdo permanente, na qual cada acdo deve ser traduzida em evidéncia
mensuravel” (Ball, 2003, p. 56), mostrando que, nesse cenario, a escola deixa de ser espago de formagdo critica para se
tornar engrenagem de um projeto gerencialista que captura subjetividades e limita a autonomia pedagogica. Ver: BALL,
S. J. Profissionalismo, gerencialismo e performatividade. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n. 126, p. 539-564, 2003.
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igual maneira, em outro registro teérico, Henry Giroux adverte: “[...] a racionalidade neoliberal
converte o conhecimento em mercadoria e redefine a educagdo como investimento individual,
esvaziando seu potencial democratico” (2011, p. 14), indicando que a disputa em torno da avaliacao ¢
também disputa pelo sentido publico da escola. Dito isso, praticas de participacao estudantil passam a
ser interpretadas como perda de objetividade, risco de indisciplina ou ameaca a autoridade docente,
quando, na verdade, configuram movimentos de amplia¢do do direito a palavra e ao reconhecimento.
Vale destacar que, ao desafiar a performatividade, esses gestos reabrem a possibilidade de a avaliacédo
funcionar como espaco de construcao coletiva, e ndo de controle, deslocando o centro da aprendizagem
de um modelo verticalizado para um arranjo horizontal e dialogado que valoriza diferentes modos de
saber. Desse modo, compreende-se que as tensdes politicas ndo apenas condicionam, mas moldam
profundamente o que a escola permite, silencia ou legitima em termos de participacdo, exigindo
coragem pedagdgica e lucidez critica para sustentar praticas que contrariem a l6gica dominante. Diante
desse quadro, enfrentar a performatividade neoliberal é passo indispensavel para que a avaliacdo se
converta em territorio de emancipacao, de audibilidade do estudante e de reinvencdo coletiva do ato
educativo.

Neste sentido, quando se examinam o0s horizontes de transformacdo possiveis para uma
avaliacdo concebida como territdrio descolonial em disputa, percebe-se que tal movimento implica
reconfigurar tanto os dispositivos formais quanto as sensibilidades pedagdgicas que estruturam o
préprio ato de avaliar. Convém observar que essa transformacéo ndo ocorre por substituicdo subita de
métodos, mas por infiltracbes micropoliticas que, pouco a pouco, abrem brechas no cotidiano escolar
e instauram outras maneiras de produzir sentido sobre o aprender. Assim, torna-se relevante recuperar
o argumento de Boaventura de Sousa Santos (2010, p. 42), que afirma: “[...] as ecologias de saberes??
buscam valorizar conhecimentos silenciados, recusando a monocultura da racionalidade dominante”,
o que ilumina o potencial da participacdo estudantil como préatica de insurgéncia epistemoldgica dentro
de sistemas educacionais marcados pela homogeneizacéo curricular. E Frantz Fanon quem adverte, em

registro contundente: “[...] a descolonizacao ¢ sempre um processo de criacdo, um gesto que rompe €

22 As ecologias de saberes, conceito desenvolvido por Boaventura de Sousa Santos, propdem a superagdo da monocultura
do conhecimento cientifico ocidental ao reconhecer a validade e a dignidade de multiplas formas de produzir entendimento
sobre o mundo. Essa perspectiva sustenta que diferentes racionalidades — indigenas, afro-diaspdricas, populares,
camponesas, comunitarias — possuem epistemologias proprias, historicamente silenciadas pela colonialidade do saber. No
campo da avaliacdo educacional, as ecologias de saberes contribuem para uma abordagem descolonial ao deslocar o foco
da mensuracdo padronizada para processos que acolham pluralidade, contextualizagdo e dialogo intercultural, permitindo
que estudantes expressem conhecimentos em linguagens diversas, vinculadas as suas experiéncias e territorialidades. Como
afirma Santos, “[...] as ecologias de saberes procuram valorizar conhecimentos silenciados, recusando a monocultura da
racionalidade dominante” (Santos, 2010, p. 42), indicando que uma avalia¢do descolonial exige reconhecer e legitimar essa
diversidade epistemoldgica como condicdo para justica cognitiva. Ver: SANTOS, B. de S. Para além do pensamento
abissal: das linhas globais a uma ecologia de saberes. In: SANTOS, B. de S.; MENESES, M. P. (org.). Epistemologias do
Sul. Séo Paulo: Cortez, 2010. p. 23-72.
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reinventa” (2008, p. 27), indicando que ndo basta incluir o estudante como colaborador; ¢ necessario
abrir espaco para que ele produza, desde sua propria experiéncia, outras racionalidades possiveis.
Dessa forma, quando a avaliacdo se organiza como pratica dialogica e coletiva, surgem dispositivos
capazes de desafiar a rigidez da BNCC, que insiste em traduzir a complexidade humana em descritores
de desempenho e competéncias mensuraveis, limitando o campo do que conta como saber legitimo.
Além disso, a medida que docentes passam a incorporar modos narrativos, devolutivas horizontais e
analises formativas compartilhadas, inaugura-se uma ecologia avaliativa que acolhe a diversidade e
desloca a gramatica colonial do controle, permitindo que estudantes expressem conhecimentos
corporificados, comunitarios, afetivos e situados. Por conseguinte, o gesto descolonial ndo é apenas
metodolégico, mas ontoldgico: transforma os modos de existir na escola, reconhece vozes
historicamente marginalizadas e reinscreve a avaliacdo como pratica de liberdade. Assim, esse
horizonte sugere que a avaliacdo participativa ndo € mera inovagao pedagogica, mas processo politico
profundo, capaz de reposicionar a escola como espaco de criacdo democratica e de insurgéncia
epistemoldgica.

A producdo de conhecimento entrelacada com propdsitos imperiais/coloniais, desde a
Renascenga europeia até o neoliberalismo dos Estados Unidos, estava assentada, como
mencionado anteriormente, em linguas, instituicdes e localiza¢bes geo-historicas especificas.
As linguas do fazer-saber imperial ocidental eram praticadas por atores sociais situados em
um espaco geo-historico particular, com memorias especificas que esses atores construiam e
reconstruiam no processo de criagdo de sua propria identidade cristd, ocidental e europeia. Em
sintese, o aparato formal de enunciacdo é o aparato basico para engajar-se na producédo

institucional e intencional de conhecimento que é geopoliticamente orientado® (Mignolo,
2012, p. 142).

Além disso, quando se analisam as tensdes politicas que atravessam a avaliacdo escolar,
percebe-se que 0 avango do neoliberalismo educacional produz uma cultura de performatividade que,
sutilmente, transforma professores e estudantes em gestores de si mesmos, permanentemente
vigilantes, ansiosos por cumprir metas que ndo foram construidas coletivamente. Assim, torna-se
fundamental compreender que essa logica gerencial, ao capturar o tempo, a subjetividade e os modos
de aprender, atua como forca colonizadora que esvazia praticas dialdgicas e deslegitima saberes
comunitarios. Em meio a esse cenério, vale destacar que Stephen Ball (2004, p. 112) analisa como

“[...] a performatividade cria um tipo de subjetividade docente baseada no calculo, na comparacao e

23 A citagdo traduzida por nés de Mignolo reforca a argumentacio ao evidenciar que toda producio de conhecimento esta
ancorada em dispositivos histéricos, linguisticos e institucionais que operam como matrizes coloniais de validacdo
epistemologica. Ao mostrar que o “aparato formal de enunciagdo” orienta quem pode produzir saber e a partir de quais
lugares esse saber ¢ legitimado, o autor confirma que transformar a avaliacdo em pratica descolonial exige romper com
essas estruturas de autoridade que restringem a emergéncia de outras racionalidades. Assim, a analise sustenta a ideia de
que a participagao estudantil e as praticas avaliativas horizontais reabrem o campo epistémico da escola, permitindo que
vozes historicamente marginalizadas disputem os critérios e sentidos do que conta como conhecimento.
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na pressao por resultados”, evidenciando que o impacto subjetivo ndo ¢ colateral, mas estruturante das
formas contemporaneas de governanca escolar. E Henry Giroux (2011) quem afirma: “[...] a pedagogia
critica so se realiza quando desafia os modos de dominagdo que moldam a vida cotidiana e a propria
producao do conhecimento” (p. 88), revelando que disputar o campo da avaliacao significa disputar
também o campo epistemoldgico da escola. Dessa forma, quando politicas de responsabilizacdo se
sobrepdem as dimensdes formativas, cria-se um ambiente de medo institucional — medo da perda de
controle, medo de baixar indicadores, medo da critica — que limita radicalmente as possibilidades de
participacdo estudantil. Dito isso, convém observar que esse medo ndo é apenas emocional, mas
politico: ele organiza a cultura escolar e define o que pode ou ndo ser dito, feito ou reconhecido como
conhecimento véalido. Todavia, praticas avaliativas descoloniais tensionam essa engrenagem, abrindo
frestas por onde emergem vozes insurgentes que recusam a naturalizagcdo do desempenho como medida
de valor humano. Assim sendo, é possivel afirmar que disputar a avaliacdo significa enfrentar as forcas
neoliberais que, desde entdo, vém convertendo o ato educativo em performance mensuravel,
enfraquecendo relagbes dialdgicas e invisibilizando experiéncias que ndo cabem nos instrumentos
padronizados. Logo, esse enfrentamento revela que a participacdo estudantil ndo é um adorno, mas um
gesto de resisténcia que reivindica a centralidade da vida e da dignidade no coracdo do processo
educativo.

Contudo, quando deslocamos o olhar para os horizontes possiveis da avaliacdo enquanto espago
de construgéo coletiva, percebemos que a emergéncia de epistemologias desobedientes — tal como
propde Boaventura de Sousa Santos — inaugura modos de pensar e praticar a escola que escapam ao
controle disciplinar e ao monoculturalismo avaliativo ainda dominante. Assim, é fundamental observar
que a ideia de ecologias de saberes, ao recusar hierarquias impostas entre conhecimento cientifico e
saberes comunitarios, oferece gramaticas potentes para reimaginar a participacdao estudantil como
pratica que legitima pluralidades e rompe com a logica colonial que silencia experiéncias. Nesse
sentido, Santos (2009, p. 44) afirma que “[...] a descolonizagdo do conhecimento exige uma
insurgéncia epistemologica capaz de recolocar em cena saberes marginalizados”, evidenciando que a
avaliacdo, quando aberta ao didlogo, torna-se terreno fértil para essa insurgéncia. bell hooks quem
lembra: “[...] a educagdo libertadora comeca quando reconhecemos a autoridade da experiéncia e a
legitimidade das vozes que foram historicamente desautorizadas™ (1994, p. 87), revelando que a
transformacéo da avaliacdo passa necessariamente pelo reconhecimento da experiéncia discente como
fonte legitima de conhecimento. Assim sendo, processos avaliativos descoloniais ampliam dispositivos
de participacdo — rodas de analise critica, devolutivas horizontais, narrativas estudantis, pactuagédo de
critérios — que funcionam como pequenas redes de resisténcia, articulando micropoliticas capazes de

deslocar a centralidade normativa dos instrumentos padronizados. Do mesmo modo, préaticas que
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corporificam essas epistemologias insurgentes desafiam ndo apenas modelos tecnocraticos, mas
também culturas escolares sedimentadas, convidando estudantes e professores a coabitarem um espago
onde o valor do aprender ndo repousa em métricas, mas em processos compartilhados de construcéo
de sentido. Vale destacar que, quando tais praticas se consolidam, elas reconfiguram o proprio sentido
do ato avaliativo, que deixa de ser dispositivo de controle para se tornar um territério em disputa, vivo,
permeado por tensdes, mas igualmente fecundo em possibilidades de emancipagdo. Logo, esse
horizonte transformador mostra que a avaliagdo, ao incorporar saberes plurais e vozes historicamente
silenciadas, torna-se um campo privilegiado de reinvencdo democrética do cotidiano escolar.

Assim, a medida que se compreende a avaliacdo como territorio descolonial em permanente
disputa, torna-se evidente que tal pratica ndo se reduz a técnicas, mas envolve escolhas éticas, politicas
e epistemoldgicas que atravessam o cotidiano escolar e reorganizam relaces de poder. Além disso,
convém observar que a avalia¢do, quando atravessada por epistemologias insurgentes, deixa de operar
como mecanismo de vigilancia e passa a constituir-se como espago onde se negociam sentidos,
expectativas e horizontes coletivos de aprendizagem. Nesse movimento, ndo se pode ignorar que, para
Paulo Freire (1970, p. 112), “[...] a educag@o ¢ um ato politico que se faz no encontro entre sujeitos
que se reconhecem como inacabados”, indicando que a propria avaliagdo deve acolher esse
inacabamento como forga criativa e ndo como falha a ser corrigida. Frantz Fanon lembra: “[...] todo
gesto de libertagdo implica romper com os modelos que naturalizam a desumanizagao” (1961, p. 54),
0 que sinaliza que romper com as logicas avaliativas coloniais € também afirmar novas formas de
existéncia escolar. Assim, praticas avaliativas dialdgicas, horizontais e participativas instauram
micropoliticas de resisténcia que, ao fortalecerem a autonomia estudantil, ratificam a escola como
espago plural, vivo e politicamente comprometido com o comum. Em verdade, ao deslocarem a
centralidade das métricas para a centralidade das relacfes, essas préaticas desestabilizam o paradigma
neoliberal da performatividade, permitindo que estudantes e professores reconstruam conjuntamente
os critérios de qualidade e legitimidade do aprender. Dai decorre que a avalia¢do, quando concebida
nesse horizonte, ndo apenas tensiona estruturas hegemonicas, mas também alimenta experiéncias
comunitarias de cuidado, reconhecimento e responsabilizacéo reciproca, compondo um campo fertil
para formas outras de justica cognitiva. Neste sentido, esse percurso demonstra que a participacéo
estudantil reorienta o sentido politico-pedagogico da avaliagdo, convertendo-a em dispositivo
emancipador capaz de reencantar a experiéncia educativa e, sobretudo, de reabrir futuros possiveis

onde caibam multiplas vozes, multiplas narrativas e maltiplos mundos.
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4 CONCLUSAO

Desde o inicio desta pesquisa, inspirada na provocacéo radical de Spivak em “Pode o subalterno
falar?”, tornou-se evidente que a escola brasileira ainda opera sob gramaticas que silenciam,
hierarquizam e desautorizam certos sujeitos, sobretudo aqueles historicamente posicionados nas
margens. Ao deslocarmos essa pergunta para o campo escolar — “Pode o aluno avaliar?” —
identificamos que essa indagacdo, longe de ser técnica, revela uma disputa profunda sobre quem tem
voz, quem reconhece o conhecimento do outro e quem define o que € valido dentro dos processos
educativos. A conclusdo deste estudo mostra que quando a questdo é formulada sob uma perspectiva
contra-hegemonica e descolonial, 0 aluno deixa de ser tratado como receptor passivo e passa a figurar
como produtor legitimo de saberes que tensionam a racionalidade avaliativa dominante.

Na medida em que avancamos pelas analises genealdgicas da avaliacdo, observamos que ela
foi historicamente constituida como instrumento de regulacdo, mensuracdo e controle, alinhada a
I6gica colonial de silenciamento epistémico. Contudo, ao investigarmos as préaticas participativas de
coavaliacdo, autoavaliacdo, avaliacdo dialdgica e devolutivas horizontais, identificamos que tais
experiéncias podem produzir fissuras nesse regime disciplinar. Elas instauram, mesmo que de modo
fragmentado, novas formas de circulacdo da palavra e do poder, permitindo que estudantes — sobretudo
aqueles posicionados nas intersecdes de raca, classe, género e sexualidade — se reconhe¢cam como
sujeitos capazes de pensar criticamente sua prépria aprendizagem e a dindmica institucional que os
atravessa. Assim, ao ganhar voz no processo avaliativo, o aluno produz um deslocamento politico
sensivel e concreto: ele passa a interferir diretamente no modo como a escola distribui autoridade,
valor e legitimidade.

Além disso, ao analisarmos cenas hipotéticas detalhadas ocorridas nas salas de aula — desde as
rodas de coavaliacdo até os feedbacks narrativos que reconhecem trajetorias de aprendizagem —
constatamos que a insercdo estudantil pode gerar desestabilizacBes epistemoldgicas importantes.
Nessas experiéncias, o conhecimento deixa de estar concentrado exclusivamente na figura docente e
passa a ser negociado entre sujeitos que argumentam, justificam, escutam e reposicionam suas
compreensdes. Essa horizontalizacdo parcial dos processos avaliativos evidencia que a autoridade
pedagogica ndo precisa desaparecer para que exista democracia; ao contrario, ela se redefine na relagcédo
dialdgica em que alunos passam a interpretar critérios, formular argumentos e atribuir sentidos ao
proprio percurso formativo. Logo, esse movimento demonstra que a avaliacdo, quando compartilhada,
deixa de ser um dispositivo de controle e se converte em tecnologia de consciéncia critica.

Da mesma forma, ao revisitarmos os debates descoloniais de Quijano, Mignolo e Walsh,
percebemos que a participacdo estudantil opera como gesto de insurgéncia contra a colonialidade do

saber. Isso porque, ao contribuir para a definicdo do que conta como aprendizagem, o estudante desloca
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a matriz colonial que naturaliza a neutralidade do professor e da instituicdo. Observamos que praticas
participativas introduzem multiplicidade epistémica na avaliagdo: vozes periféricas passam a nomear
suas proprias formas de aprender, suas dificuldades, suas poténcias e seus modos de produzir
conhecimento. Essa reorientacdo anuncia um campo avaliativo mais plural, mais sensivel as diferencas
e menos subordinado a racionalidade técnica que historicamente classificou, comparou e hierarquizou
COrpos e mentes.

Paralelamente, identificamos que os efeitos subjetivos da avaliacdo hegemdnica — ansiedade,
medo, inseguranca, autocensura — comegam a ser desfeitos quando os alunos séo legitimados como
avaliadores. Trata-se de um processo que ndo apenas redistribui poder, mas também reconfigura a
dimensdo afetiva da aprendizagem. O contetdo analisado ao longo desta pesquisa demonstram que,
quando o estudante compreende que sua voz tem impacto real nas decisdes pedagogicas, pode instalar
uma experiéncia de reconhecimento que fortalece autoestima, pertencimento e autonomia. Assim, essa
transformac&o subjetiva implica, por sua vez, uma mudanca politica: sujeitos que se percebem como
capazes de avaliar ndo apenas suas tarefas, mas também os dispositivos que 0s governam, tornam-se
menos doceis as demandas performativas e mais propensos a critica coletiva.

No entanto, ficou igualmente claro que essas praticas insurgentes ndo se consolidam sem
resisténcias institucionais. A cultura escolar marcada pela BNCC, pelas avaliagcdes externas e pela
I6gica performativa neoliberal produz obstéaculos significativos: medo docente de perder autoridade,
falta de tempo, auséncia de formacdo critica, e politicas publicas que reforcam a mensuracao em larga
escala. Ainda assim, mesmo nesses contextos adversos, as experiéncias hipoteticamente analisadas
mostram que pequenos deslocamentos, quando persistentes, tém forca para reorientar ecologias de
saberes dentro da escola. Cada momento em que o aluno avalia pode inaugurar uma fresta na estrutura
colonial que sustenta a avaliagdo tradicional, revelando que a democratizacdo da aprendizagem
depende de préaticas micropoliticas continuas e articuladas.

Neste sentido, os achados da pesquisa aponta que a participacdo estudantil como gesto
descolonial ndo é apenas possivel, mas necessaria para que a escola brasileira se afaste da matriz
colonial de controle e caminhe em direcdo a uma avaliacdo dialdgica e democratica. O conjunto de
analises tedrica demonstram que, ao inserir 0 aluno no lugar de avaliador, promovem-se deslocamentos
epistemoldgicos — porque se amplia 0 que conta como conhecimento — e deslocamentos politicos —
porque se redistribui quem tem autoridade para dizer o que vale. Assim, pode-se afirmar que este
estudo encontra respostas multiplas e convergentes: a escuta do aluno, quando levada a sério, ndo
apenas transforma o ato de avaliar, mas altera o préprio projeto educativo, abrindo possibilidades para
uma escola menos hierarquica, mais inclusiva e profundamente comprometida com a emancipagédo

coletiva.
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