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Resumo

Fundamentada na teoria histérico-cultural e nos principios teérico-metodolégicos da Atividade Orientadora
de Ensino, este estudo busca superar a visdo da avaliagdo como mero instrumento e propde entendé-la como
“acdo-instrumento” mediador da relagdo entre o ensino e a aprendizagem, na qual o ato de avaliar é visto
como intrinseco a atividade humana e, portanto, a prépria atividade de ensino. Por meio de anélises de docu-
mentos orientadores da educacao brasileira, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e de pesquisas
académicas voltadas a avaliacdo no contexto escolar, busca-se discutir como a construcdo de significacées
sociais sobre a avaliacdo, impacta o processo de formacao de professores, influenciando no modo como esses
profissionais concebem a aprendizagem e a organizacao do ensino. Defende-se a necessidade de deslocar o
foco do principio medidor para o principio mediador da avaliacdo, compreendendo-a como parte da atividade
humana e ndo apenas como um teste que mede a apropriagao do conhecimento. A partir dessa perspectiva, a
avaliagdo assume um papel fundamental na formacao de professores, influenciando suas préticas e condutas
em relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: Avaliacdo, Formacdo de Professores, BNCC, Atividade Orientadora de Ensino, Atividade
Pedagdgica.

Teacher training and assessment in the relationship between
teaching and learning

Abstract

Grounded in historical-cultural theory and the theoretical-methodological principles of Teaching-Orienteering
Activity, this study seeks to move beyond the view of assessment as a mere instrument and proposes unders-
tanding it as an "action-instrument" that mediates the relationship between teaching and learning. In this
perspective, assessment is seen as intrinsic to human activity and, therefore, to the teaching activity. Through
analyses based on guiding documents of Brazilian education, such as the Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), and others, as well as academic research focused on school assessment, this study aims to discuss
how the construction of social meanings about assessment impacts teacher training, influencing how these
professionals conceive learning and organize teaching. It argues for the need to shift the focus from the measu-
ring principle to the mediating principle of assessment, understanding it as part of human activity rather than
merely a test that measures knowledge acquisition. From this perspective, assessment plays a fundamental
role in teacher training, shaping their practices and approaches to the teaching and learning process.

Keywords: Assessment, Teacher Training; BNCC, Teaching-Orienteering Activity, Pedagogical Activity.

La formacion docente y la evaluacion en la relacion entre la
ensenanza y el aprendizaje

Resumen

Basado en la teoria histérico-cultural y en los principios teérico-metodolégicos de la Actividad Orientadora
de Ensefianza, este estudio busca superar la visidn de la evaluacién como un mero instrumento y propone en-
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tenderla como una “accién-instrumento” mediadora de la relacién entre la ensefianza y el aprendizaje, donde
la evaluacién se concibe como intrinseca a la actividad humanay, por lo tanto, a la actividad de ensefianza.
A través de analisis de documentos orientadores de la educacién brasilefia, como la Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), y otros, asi como de investigaciones académicas sobre la evaluacién en el espacio escolar,
se busca discutir como la construccién de significaciones sociales sobre la evaluacién impacta el proceso de
formacién docente, influyendo en la manera en que estos profesionales conciben el aprendizaje y organizan la
ensefanza. Se defiende la necesidad de trasladar el enfoque del principio medidor al principio mediador de la
evaluacion, entendiéndola como parte de la actividad humana y no solo como una prueba que mide la apro-
piacién del conocimiento. Desde esta perspectiva, la evaluacién asume un papel fundamental en la formacién
docente, influyendo en sus practicas y enfoques en relacién con el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Palabras clave: Evaluacion, Formacién Docente, BNCC, Actividad Orientadora de Ensefianza, Actividad Peda-
gbgica.

PALAVRAS INICIAIS

O modelo democratizado de educacao escolar que conhecemos, de acordo com Cur-
ry (2002), foi mobilizado por diferentes politicas publicas orientadas pelo lema do “direito
a educacao”, possivelmente, instaurado pela Declaracao Universal dos Direitos Humanos
(ONU, 1948) a partir de seu artigo 26 que declara que “toda pessoa tem direito a educagao”.
Nesse sentido, o movimento de insercao de propostas centradas na possibilidade de ga-
rantir direitos de acesso e permanéncia aos estudantes desencadeou na atribuicao de um
papel social a atividade escolarizada que, de acordo com Moraes (2008), passou a ser com-
preendida como a forma pela qual a sociedade encontrou para transmitir os conhecimentos
produzidos as novas geragdes por meio de a¢oes intencionalmente voltadas a esse fim. Para
discutir essa proposicao que persiste historicamente, este artigo se langa a superar a visao
da avaliagdo como mero recurso e propde entendé-la como “acdo-instrumento” mediador
darelacao entre o ensino e a aprendizagem, na qual o ato de avaliar é visto como intrinseco
a atividade humana e, portanto, a prépria atividade de ensino.

Moraes (2008) também destaca que essa aproximagao entre escola e sociedade fez
com que as praticas e condutas comuns a esse espaco, ao longo do tempo, comegassem
a fazer parte da experiéncia de grande parcela da populacao. Um exemplo disso pode ser
observado nas praticas relacionadas a avaliacao, uma vez que, ao se mencionar esse concei-
to, é comum que ele seja imediatamente associado a escola ou a experiéncias vivenciadas
nesse contexto. Isso ocorre porque a avaliagao esteve, e continua estando, presente em di-
versos momentos da trajetoria escolar. Além disso, pode-se afirmar que a no¢ao de avaliar
extrapolou o ambiente educacional, estendendo-se também as relagcdes comerciais, espe-
cialmente por meio de instrumentos voltados a avaliacao de servigos e atendimentos — ain-
da que, em muitos casos, esses processos sejam mediados por inteligéncia artificial. Avaliar
e cumprir metas tornou-se uma exigéncia central no modelo de producao capitalista.

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que existe uma forte relacao entre a for-
macao de professores e a percepg¢ao social sobre a avaliacao nas escolas brasileiras. Essa
perspectiva influencia ndo s6 o imaginario da populagdo em geral e a formagdo dos estu-
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dantes, mas também - e principalmente - a pratica docente dos professores, que podem se
basear nela para elaborar suas a¢des de ensino.

Portanto, buscamos discutir em que medida a construcao de significacdes sociais
atribuidas ao papel da avaliagdo na organizacao do ensino contribui no processo de forma-
cao de professores. Isso, por sua vez, leva ao objetivo de romper com a compreensao que
identifica a avaliacdo apenas como um instrumento préprio dela, como ja dito. Revela a
necessidade de conceitualiza-la como a¢do-instrumento. Essa agao medeia a analise e a sin-
tese da atividade pedagdgica. Isso acontece porque ela se fundamenta na relagao dialética
entre o planejamento, a realizagao e o desfecho da atividade de ensino.

Podemos considerar esse movimento como uma forma-agdo, ou seja, uma unidade
entre forma e contelddo. Nessa perspectiva, o ensino é o contetdo da acao do professor. E
um ponto crucial: ao ensinar, o professor também se forma, pois defendemos que o sujeito
se forma a medida que, a partir de significacdes sociais, constréi sentidos pessoais e os com-
partilha na relagao com o outro. Trata-se de um movimento no qual as agdes sao objetiva-
das pela atividade humana que, na educacao escolar, temos compreendido na perspectiva
da Atividade Orientadora de Ensino (Moura et al., 2010)°.

Tal compreensao implica, necessariamente, no deslocamento do principio medidor
para o principio mediador acerca do conceito da avaliagdao. Logo, acolhe-se uma dimensao
em que a avaliacao é compreendida no interior do par dialético “acdo-instrumento” como
“mediadora das relagoes entre os homens e os objetos do conhecimento construidos pela
humanidade” (Prado, 2021, p. 169). Isso, por sua parte, se contrapde aos modelos relativos
a testes que apontam apenas para uma pseudoapropriacao dos conhecimentos por parte
dos estudantes.

Para desenvolver essa proposta epistemoldgica, a metodologia deste estudo apoiou-
-se na teoria histérico-cultural, a qual se origina do método materialista histérico e dialéti-
co. De acordo com Araujo e Moraes (2017), essa abordagem tedrica sustenta pesquisas que
tém em comum a compreensao da atividade humana como um fendmeno essencialmente
social. Assim, com base nas reflexdes de Moraes (2008) e Prado (2021), que concebem a ava-
liagdo como uma acdo intrinseca a atividade de ensino, por ser, primeiramente, inerente a
propria atividade humana, elegemos como unidade de andlise a atividade humana signifi-
cada na articulacao entre a formacgao de professores e os processos avaliativos. Essa esco-
lha fundamenta-se na compreensao da avaliagdo como elemento essencial na mediagao
entre ensino e aprendizagem.

3 O conceito de Atividade Orientadora de Ensino, conforme discutido por Moura et al. (2010), refere-se a uma base tedrico-pe-
dagdgica fundamentada na teoria historico-cultural, que compreende o ensino como uma atividade intencional e planejada,
cuja finalidade se encontra na possibilidade de desenvolvimento humano por meio da apropriacdo da cultura construida
historicamente.
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Tal discussao requer de nosso estudo uma analise sobre dois pontos: de um lado, (I)
o caminho trilhado pelos principais documentos reguladores da educacao brasileira, para
investigar sua influéncia nas praticas e condutas que se revelam na acao docente (Freitas,
2014); e de outro, (Il) um estudo tedrico para defender os aspectos que, intrinsecos a avalia-
¢ao, configuram-na como acao-instrumento mediador no processo que se concretiza entre
a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem. E nessa unidade, entre ensino e apren-
dizagem, que esta pesquisa busca inquerir suas indagacoes acerca do ato de avaliar, nao
com vista a conclusdo, mas como um movimento de reflexao sobre e a partir dessas duas
dimensdes que compodem a atividade pedagdgica.

0 referencial empirico utilizado contou com o levantamento dos documentos orien-
tadores da educagao brasileira, organizados a partir da Constitui¢cdo Federativa (Brasil, 1988),
Plano Decenal de Educag¢do (Brasil, 1993), Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997),
Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil,2013) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC, Bra-
sil, 2017). Para a composi¢ao do estudo tedrico, realizamos um levantamento bibliografico
com base em obras classicas, teses e artigos académicos, selecionando aqueles que ofere-
cem subsidios para a constru¢do de principios alinhados a teoria histérico-cultural e aos
pressupostos tedrico e metodolégicos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE). A selecao
também considerou textos que discutem o papel da avaliagdao nas praticas e condutas pe-
dagdgicas, especialmente no que se refere ao ensino e a aprendizagem, sem desconsiderar
sua relevancia no processo de formacgao docente.

OS REFERENCIAIS DA EDUCACAO BRASILEIRA E A FORMACAO DE
PROFESSORES

A analise dos referenciais que tém orientado* a educacao brasileira nas Gltimas dé-
cadas revela que, desde a elaboracdo até a sua aprovagao como lei, 0s documentos norma-
tivos percorrem um processo extenso e complexo. Esse percurso é sustentado por emba-
samentos tedricos provenientes de diferentes movimentos educacionais, com o propoésito
de evitar que o documento reflita exclusivamente a visdao de um UGnico grupo. No entanto,
observa-se, com frequéncia, a prevaléncia de uma concepc¢ao tedrica sobre as demais ou,
ainda, a existéncia de acordos implicitos que resultam em uma miscelanea teérica. Além
disso, esses projetos costumam passar por etapas de consulta e debate publico que, ao me-
nos formalmente, visam garantir a participagao coletiva, antes de serem submetidos a vota-
¢ao no Congresso Nacional (Marques, 1992).

4 Destaca-se que os Parametros Curriculares Nacionais, de 1997, embora ndo tenham carater mandatério e ndo tenham o
mesmo protocolo legal dos que os documentos reguladores, justificamos a inclusdo dele pelo carater regulatério na organi-
zagdo do ensino, uma vez que tanto o PNLD como os projetos de escola deram ao PCN um status de politica pUblica defini-
dora de curriculo.
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Apesar da existéncia desse movimento, Marques (1992) destaca a persisténcia de
uma profunda separagao entre aqueles que pensam e decidem sobre as politicas educa-
cionais e aqueles que as executam, pois, se por um lado, os professores se deparam com o
“como”, 0 “porqué” e o “para qué” apresentados em sua versao final, por outro, habitual-
mente, passam por formacdes centradas na aplicacao de “boas técnicas pedagogicas” que
possuem como objetivo o papel de facilitar a pratica docente. Sobre essa questao, Araujo
(2003) discute como tais perspectivas refletem um modelo de formacao baseado na concep-
cdo empirica do “saber fazer”. Esse modelo, frequentemente, pode levar ao que Luiz Frei-
tas (2014) aborda em relacdo a responsabilizacdo dos profissionais da educagao diante de
resultados obtidos por meio de avalia¢oes. Essas avaliacdes, ao indicarem erros e acertos,
sao, por vezes, associadas a instrumentos infaliveis na verificacao da aprendizagem.

Limeira (2012), em um de seus trabalhos, discute os mecanismos contraditérios e
complementares inerentes a avaliagdo institucional no ambito da educacao publica brasi-
leira, e também indica a existéncia de uma culpabilizagdo em relacao aos resultados obtidos
pelas escolas. Nessa perspectiva, o desempenho académico apresentado pelos estudantes
€, comumente, considerado como sin6nimo do trabalho desenvolvido pelos profissionais
da drea, em especial gestores e professores. Essa logica desconsidera fatores estruturais,
sociais e culturais que influenciam diretamente o processo educativo, transferindo de forma
simplista a responsabilidade pelos resultados exclusivamente aos sujeitos escolares.

Tal légica, no interior das escolas, além de revelar-se como um mecanismo contra-
ditério inerente ao papel da avaliacdo, estimula a exclusdo do senso de coletividade (Ruiz,
2008) e intensifica agdes que legitimam a meritocracia (Moraes, 2008). A exemplo, citamos o
ranqueamento das instituicdes de ensino e a bonificagao por resultados, pois enquanto um,
no minimo, acarreta “maior ou menor (des)prestigio do estabelecimento ou da instituicao
[...] [0 outro] abre as portas para uma competitividade” (Curry, 1998, p. 77). Inspiradas por
principios mercadolégicos, ambas as acdes tendem a direcionar o trabalho das escolas para
um modelo de ensino focado, excessivamente, na resolucao de testes e na busca por estra-
tégias que visam ao alcance de metas (Ravitch, 2010). E, como consequéncia, desviam-se de
sua fungdo: possibilitar aos sujeitos as condi¢des para que se apropriem dos conhecimentos
acumulados, por meio de a¢des intencionalmente planejadas (Moraes, 2008).

Diante desse contexto, poderiamos, entdo, questionar: em que medida os modelos
avaliativos “impostos” pelos documentos reguladores da educagao brasileira contribuem
na e para formacao de um imaginario social distorcido acerca do papel da avaliagao? E ain-
da de que modo isso influéncia a formacgao docente e as praticas pedagodgicas? Sao questio-
namentos que nos norteiam nesta pesquisa.

Como possibilidade de responder a essas perguntas, valemo-nos do atual documen-
to da educacao brasileira, a BNCC que, apesar de sua versao final ter sido publicada em
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dezembro de 2017, ja se constituia como fonte de analise acerca de suas implica¢oes para o
cenario educativo desde 2015. Nesse sentido, Luiz Freitas (2017), ao analisar esse material,
destaca que a BNCC prioriza as avaliacoes em larga escala em detrimento daquelas que,
antes, eram planejadas e conduzidas pelo professor. Isso indica um alinhamento entre o
documento e as politicas de responsabilizacao, atreladas as Organizacdes Internacionais
(Ols) no que se refere a difusao de modelos avaliativos que buscam aumentar evidéncias
quantitativas (Limeira, 2012).

Assim, ao atrelar seus resultados a busca por efeitos que visem, prioritariamente, o
aumento de indices como indicativos de melhoria do desempenho estudantil, a avaliacao
— antes subordinada ao planejamento docente — transforma-se em ferramenta central e
passa a orientar o trabalho pedagégico. Isso consolida uma légica curricular segundo a qual
“ensina-se o que sera cobrado em prova”. Como consequéncia, a precariedade da infraes-
trutura escolar, somada a desmotivacao e, muitas vezes, a formacao deficitaria do corpo do-
cente, contribui para o desinteresse dos estudantes. O significado social do conhecimento
é, entdo, substituido pelos conteldos determinados pelas avaliagdes. Esse processo revela
uma inversao do papel da avaliagao no contexto educativo. Os estudantes, ao ndo encontra-
rem sentido pessoal nos contedidos ensinados, passam a ter poucos motivos para se engajar
na vida escolar (Limeira, 2012).

Nessa direcao, é preciso discutir que a “imposicdao” de modelos avaliativos por docu-
mentos reguladores exerce uma influéncia direta tanto na construcao de significados sociais
sobre a avaliagao quanto na formacao docente. Essa forma de operacionalizagdo molda o
imaginario coletivo e, simultaneamente, contribui para a internalizagdo de concepgdes apa-
rentemente legitimas acerca da avaliagdo pelos professores em formacao. Como resultado,
observamos praticas excludentes e classificatérias decorrentes de uma formacao docente
que internalizou uma concepg¢ao medidora da avaliacao, na qual ndo apenas medem seus
estudantes, mas sao por ela medida.

A propésito, ao analisarmos documentos anteriores a BNCC, como o Plano Decenal
de Educacao para Todos, os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares
Nacionais, observamos que suas narrativas também apresentam convic¢oes especificas.
Essas convicges tendem a associar a auséncia de resultados esperados a uma suposta fra-
gilidade na formacao docente, seja ela inicial ou continuada. No entanto, tais documen-
tos frequentemente desconsideram uma série de fatores que envolvem a complexidade do
universo humano. Entre eles, destacam-se a vulnerabilidade social, as condi¢oes socioeco-
ndmicas, e aspectos psicoldgicos, biolégicos e/ou cognitivos, os quais impactam direta ou
indiretamente nos resultados educacionais.

E importante destacar que a escolha por tais documentos fundamentou-se em trés
aspectos centrais. O primeiro refere-se a sua consonancia com a Constituicao Federal de
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1988, a qual, conforme apontam Militao, Militdo e Perboni (2011), representou um avango
para o pais ao instituir um plano nacional de educagao capaz de garantir a continuidade
das politicas educacionais, rompendo com um historico de descontinuidade que perdura-
va desde a primeira menc¢ao desse plano na Constituicao de 1934. O segundo aspecto diz
respeito ao alinhamento desses documentos com movimentos internacionais voltados a
expansao do acesso a educacao. No terceiro, destaca-se a critica a subtracao da responsa-
bilidade dos poderes publicos frente aos problemas educacionais, conforme analisado por
Luiz Freitas (2014).

Nessa direcao, nossa analise aponta que o documento relativo ao Plano Decenal de
Educagdo para Todos (Brasil, 1993), lancado em 1993, pelo Ministério da Educacao e do Des-
porto, no qual constituia-se como uma resposta a Conferéncia de Jomtien, que, em sintonia
com a Constituicao, de 1988, pleiteava diminuir as desigualdades, equalizar as oportuni-
dades de acesso a educacao e favorecer o desenvolvimento da pessoa, promovendo a uni-
versalizagdo do ensino fundamental e alfabetizacdo da populacdo. No referido documento,
observa-se que a responsabilidade pela baixa qualidade da educacao é atribuida a inade-
quacao da formacao inicial dos professores, a caréncia de formacgao continuada, as defici-
éncias nos processos de selecao e admissao, bem como ao baixo nivel de escolaridade dos
docentes — especialmente daqueles que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
em contextos de vulnerabilidade. Essas questdes sao apontadas como os principais desa-
fios enfrentados pela educacao brasileira.

Embora o documento reconheca a precarizacao da carreira docente, ao destacar a
defasagem salarial em relacao a outros profissionais com nivel de escolaridade semelhante
(Militao, Militdo & Perboni, 2011), também ressalta a dificuldade dos professores em esco-
lher materiais de apoio, como livros didaticos, atribuindo essa limitacao a formacao insu-
ficiente para avaliar e selecionar recursos pedagégicos apropriados as suas necessidades
(Brasil, 1993). Em relacao ao Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) que “ressoaram com
forca junto aos elaboradores de curriculos, servindo de guia para a concepg¢ao e o desenvol-
vimento da maioria das propostas curriculares brasileiras” (Chaddad, 2015), daremos o des-
taque a area de matematica, embora seja comum a todas as areas. No PCN observa-se que
arelagdo entre os problemas do ensino e a formacao insatisfatéria dos professores é enten-
dida como um obstaculo para a implementac¢do de propostas inovadoras (Brasil, 1997). Se-
gundo os PCNs, a falta de compreensdo dos professores sobre os fundamentos das reformas
curriculares e a utilizagdo de concepg¢oes pedagbgicas inadequadas resultam em equivocos
e distor¢Oes na aplicacao das novas ideias e propostas (Brasil, 1997).

Essa critica a formacao docente, de acordo com Helena de Freitas (2002), abriu ca-
minho para a incorporacao da tematica das “competéncias” nos documentos educacionais
subsequentes, como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e a BNCC. Para autora, a
énfase no desenvolvimento de competéncias, impulsionada pela necessidade de formar
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individuos com habilidades para lidar com as demandas do mercado de trabalho, reflete a
influéncia do discurso da empregabilidade na educacao, presente nos documentos oficiais
desde a Constituicao, de 1988. Ela afirma que, a l6gica da competéncia, aplicada a educa-
¢ao, promove a individualizacao da responsabilidade pela formacgao e pelo aprimoramento
profissional, transferindo o foco da esfera social para o ambito individual.

Nessa perspectiva, cabe ao professor identificar suas proprias necessidades e bus-
car supri-las, assumindo um papel insocidvel no seu desenvolvimento profissional e como
consequéncia, as concepgdes sobre como organizar o ensino e sobre os modos como se dao
os processos de aprendizagem, sao formadas empiricamente e revelam praticas e condutas
descoladas da atividade humana em sua esséncia social, como no caso da avaliacao que,
nessa légica, assume um carater instrumental, tornando-se o principal recurso para medir
a aprendizagem tanto para o professor quanto para os alunos, a sociedade e/ou o poder
publico. Essa visdo que reduz a aprendizagem a um conjunto de respostas esta presente nas
politicas plblicas de diversos paises e tem suas raizes nas diretrizes do Banco Mundial, as
quais trazem encaminhamentos para a reforma educativa nos paises emergentes (Freitas,
2002).

Observa-se, com isso, que, nos referenciais que influenciam diretamente a organiza-
¢do do ensino — e que orientam a estruturagdo curricular —, a formagao de professores é
frequentemente concebida como a mera aplicagdo de técnicas voltadas a resolucao pratica
de situagdes cotidianas. Essa perspectiva reduz a atividade de ensino a sistematizacao pro-
cedimental de conteldos curriculares e limita a atividade de aprendizagem a assimilacao
de procedimentos destinados a resolu¢do de problemas, geralmente ancorados na percep-
cdo empirica dos sujeitos sobre suas experiéncias didrias. Nesse contexto, configura-se uma
problematica de dupla dimensao, que envolve forma e contelddo da avalia¢ao. Por um lado,
o formato avaliativo tende a restringir-se ao aspecto instrumental; por outro, o contelido
avaliado permanece no plano do empirico. Distanciando-se dessas perspectivas funciona-
listas, propoe-se compreender que a avaliagao implica simultaneamente compreender a
organiza¢ao do ensino e, da mesma forma, (re)pensar o ensino, o qual exige uma reflexao
critica sobre os processos avaliativos.

Assim, a formacao docente, ao ser associada ao “fazer pedagogico”, configura-se
como modeladora ndo apenas dos objetivos do professor, mas também da fun¢ao da esco-
la, a qual passa a se orientar pelos resultados obtidos em avalia¢des, dando forma a organi-
zacao do ensino e a percepcao que o professor faz de si e do estudante. Em sintese, a bus-
ca por uma autonomia intelectual que coloca nos sujeitos a responsabilidade pelo préprio
sucesso ou fracasso pode excluir o senso de coletividade presente na universalizagdo do
ensino - que, para nés, se “desenvolve na medida em que os sujeitos partilham dos mesmos
objetivos e a¢des para alcanga-los” (Brito, 2017, p. 66).
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E importante destacar que o significado de coletividade por nés defendido n3o se
refere aum mero agrupamento de pessoas, mas implica na interdependéncia entre as agdes
dos sujeitos no coletivo. Na escola, essa logica se remete as acdes empenhadas pelo profes-
sor e pelo estudante em prol de objetivos comuns (Moura et al., 2010) e, ao modificarem o
espaco social, os sujeitos também se transformam e criam novas formas de se relacionar.
Em outras palavras, professores e estudantes, motivados por necessidades sociais e indivi-
duais, se engajam em acdes que convergem para uma necessidade coletiva: a apropriacao
de conhecimentos, representando “a abstragdo maxima a que se chegou até o momento da
humanidade” (Gladcheff, 2015, p. 41).

Nessa direcao, ao tratar do conceito de coletividade presente em Makarenko (2012),
Brito (2017) discute que o conceito, ao assumir carater de processo e ndo o de premissa para
o desenvolvimento, revela-se tanto nas relagdes como nas acoes. Isso leva a compreender
os elementos integrantes da organizacao do ensino, como a nocao de formacao docente.
Observa-se que a identificacdo do papel social dos sujeitos participa da relacao professor-
-estudante; e se entende o papel que a avaliagao exerce nessa relagao. Ha interdependéncia.
Em outras palavras, cada um deles (professor-estudante), diante de suas particularidades,
sdo integrantes de um processo uno, o qual Vigotski (2001) compreende como a interligagdo
de complexos vinculos que dao sistematicidade ao processo de humanizacao.

Dessa forma, diante dos resultados de instrumentos avaliativos que assumem a fun-
cao de medirarelagcdo entre ensino e aprendizagem, sustenta-se, muitas vezes, o pressupos-
to de que o processo de desenvolvimento tem inicio no ambito individual. Essa concepg¢do
justifica o uso de avaliacdes voltadas a afericao de conhecimentos interiorizados, os quais
seriam posteriormente refletidos no contexto social, orientando praticas e condutas alinha-
das as expectativas de formacao do cidadao. No entanto, Vigotski (2001, p. 67) argumenta
que “o real processo de desenvolvimento do pensamento infantil [do pensamento humano]
nao se realiza do individual para o socializado, mas do social para o individual”. Ou seja, o
desenvolvimento ocorre, primeiramente, na interagao com o outro, por meio da mediacao
simbodlica e da significacdo social, sendo posteriormente interiorizado pelo sujeito. Trata-se,
portanto, de um processo dialético, em que o social constitui o individual.

Considerar a existéncia de uma estreita relacdo entre a significacdo social da avalia-
cdo e a formacdo de professores a partir dos principios da teoria histérico-cultural permite
retirar do individuo a responsabilizacao decorrente dos resultados esperados pelos instru-
mentos avaliativos. E preciso destacar que isso “ndo se trata de uma desresponsabilizacdo,
mas de outras formas de responsabilizacdo que existem, ndo tao verticalizadas, mas combi-
nadas com ag¢oes horizontalizadas” (Freitas, 2013, p. 350). Por conseguinte, os sujeitos nao
assumem a responsabilidade por alguém, mas com o outro, no processo de apropria¢ao do
patrimonio universal do género humano. Esse processo se manifesta nas relacdes mediadas
pela organizacao do ensino e vai além do simples desenvolvimento de habilidades associa-
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das ao pensamento empirico. Trata-se de promover vivéncias que coloquem os sujeitos em
constante movimento de apropria¢do e ressignificacao do conhecimento, orientadas por
uma perspectiva de formacgdo voltada a humanizacao.

A CONSTRUCAO SOCIAL ACERCA DO PAPEL DA AVALIACAO

Se via um papel de bala amassado,
Nunu ndo ligava, néo.

Desamassava e fazia um vestido de festa
Para qualquer ocasido. [...]

Um ponto, um simples pontinho,

Era para Nunu um parque de diversdo.
Dois pingos numa pdgina viravam

Uma gangorra em vez de uma divisdo.
(Proenca & Prezoto, 2023, p. 15-17)

Esse é apenas um trecho de uma das histérias contadas por Proenca e Prezoto (2023).
Ao lermos suas palavras, somos levados ao campo de recordag¢des da infancia e de lembran-
cas das muitas criancas que conhecemos. Além disso, esse trecho tem a capacidade de nos
encaminhar a possiveis leituras acerca do comportamento da menina que, se por um lado,
pode ser considerada como uma crianca que, facilmente, se distrai com bobagens, por ou-
tro, é vista como alguém incrivelmente criativa.

Sabemos que cada leitor realiza uma leitura singular. No entanto, ao nos concentrar-
mos nas interpretacoes mais recorrentes, percebemos que ambas tendem a associar a dis-
tracdo e a criatividade a atributos individuais, tratando-os como tragos inerentes a natureza
infantil (Charlot, 1979). Essa perspectiva, contudo, desconsidera que tais manifesta¢des sao,
em esséncia, “apenas um eco do que a crianca viu e ouviu dos adultos” (Vigotski, 2017, p.
17), revelando sua origem social e relacional.

A proposito, algo semelhante acontece quando nos referimos ao termo “avalia¢ao”,
pois, por um lado, somos invadidos por imagens de testes, provas e notas que, de forma
desordenada, ocupam nosso imaginario; por outro, emergem reflexdes acerca das possibili-
dades de acompanhamento dos processos de ensino e aprendizagem. Diante desse cenério,
é possivel que um observador considere a avaliagdo como um procedimento burocratico
necessario para certificar a progressao dos individuos nas institui¢cdes educacionais. Outro,
contudo, poderd reconhecé-la como um instrumento fundamental para o monitoramento
sistematico da aprendizagem, validando-a como estratégia imprescindivel para a correcao
de trajetorias e definicao de novos objetivos.

De modo semelhante ao que se observa na brincadeira infantil — frequentemente
interpretada como expressao da imaginacdo, caracteristica comumente atribuida a infan-
cia —, diferentes observadores projetam olhares distintos sobre a avaliagao, atribuindo-lhe
sentidos variados. Assim como o caleidoscépio, a cada movimento surpreende com uma
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nova gama de formas e cores. Para alguns, ela é vista como uma manifestagao natural e in-
contestavel da pratica pedagdgica, em que os instrumentos tradicionais sdo tomados como
Unicos e infaliveis mecanismos de verificagdo e acompanhamento da aprendizagem (Frei-
tas, 2013).

Essa concepcao, no entanto, ignora a complexidade do fendmeno avaliativo e sua
natureza essencialmente relacional e construida socialmente. Como Vigotski (2001) adver-
te, ha a diferenca fundamental entre a aparéncia e a esséncia dos conceitos. Isso se reflete
sobre essa pratica pedagdgica — do passado, do presente e que, certamente, persistird no
futuro. Isso ocorre, pois somos instigados a questionar de que forma a compreensao e a
apropriacao dos aspectos intrinsecos a avaliacao se relacionam ao modo com que o profes-
Sor 0s associa aos processos de ensino e de aprendizagem em sua trajetéria de formacao.

Sublinha-se que, ao abordar a formacao de professores, faz-se referéncia também a
formacao continuada, a qual pode ocorrer tanto nos préprios espacos de trabalho desses
profissionais quanto em contextos formais, como cursos de especializacao e po6s-gradua-
cdo. Nesses ambientes, ndo é incomum que as concepgdes sobre avaliacao reflitam as di-
mensdes anteriormente discutidas, ora orientadas pelo controle, ora pelo acompanhamen-
to da aprendizagem.

Dentre as contribui¢Oes relevantes, destacam-se os estudos de Luckesi, que esclare-
ce a confusdo recorrente entre os atos de examinar e avaliar. Tal equivoco se perpetua por-
que professores, escolas e sistemas de ensino frequentemente se veem condicionados por
habitos profundamente enraizados, que ja operam de forma inconsciente (Luckesi, 2002, p.
84), moldando comportamentos, formas de pensar e agir ao longo do tempo. Um caso em-
blematico é o dos exames, cuja tradicao remonta ao século XVI, nas praticas da pedagogia
jesuitica (Luckesi, 2014), estendendo-se pela era dos liceus — onde eram aplicados tanto
para admissao quanto para controle dos contelidos ministrados (Pacheco, 1998) — até os
dias atuais, quando ainda sao frequentemente considerados instrumentos legitimos e efi-
cazes de verificagdao da aprendizagem (Freitas, 2013).

Segundo Luckesi (2002, p. 83), essa continuidade histérica reflete as “representacdes
sociais” que, ao longo do tempo, consolidaram a credibilidade da escola em relagdo a certi-
ficacdo hierarquica dos sujeitos, reforcando, concomitantemente, a confusdo entre exami-
nar e avaliar. Para o autor, enquanto o ato de examinar se associa a classificagdo e a sele-
¢do, focando-se no julgamento de aprovacao ou reprovacao, ja o ato de avaliar orienta-se
para a reestruturacao das praticas pedagdgicas, objetivando “produzir o melhor resultado
possivel; por isso ndo é classificatoria, nem seletiva; ao contrario, é diagndstica e inclusiva”
(Luckesi, 2002, p. 84).

O referido autor destaca, ainda, que o ato de examinar pode ser compreendido como
uma forma de tirania dentro da pratica educativa, uma vez que ameaca e submete os sujei-
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tos as suas sentencas. Em contraste, o ato de avaliar conjuga dois processos fundamentais:
o diagndstico e a decisao, pois “nao é possivel uma decisdo sem um diagnéstico, e um diag-
néstico, sem uma decisao € um processo abortado” (Luckesi, 2000, p. 3). Em outras pala-
vras, Luckesi (2014) explica que a avaliagdao implica uma perspectiva dinamica, na qual o
professor dispde das condicdes necessdrias para reorientar suas a¢oes pedagogicas. Diante
dos resultados diagndsticos, torna-se possivel deliberar sobre estratégias, instrumentos e
caminhos que melhor atendam as necessidades especificas de um grupo, promovendo a
aprendizagem. Esse movimento avaliativo contrapde-se, de maneira contundente, ao cara-
ter estatico impregnado no ato de examinar (Luckesi, 2014).

Ainda que essa perspectiva reconheca que o ato de avaliar ndao possui uma natureza
estatica, é importante destacar seu papel no ambito da formacao humana. Quando conce-
bida como acdo mediadora, a avaliacdo nado se limita a producao de transformacgdes quan-
titativas. Ela também é capaz de desencadear mudancgas qualitativas e funcionais, carac-
terizadas por processos de crescimento, metamorfose, dinamicas e leis préprias (Vigotski,
2001, p. 101). Nessa perspectiva, a avaliacao consolida-se como um instrumento fundamen-
tal para a promocao do desenvolvimento humano. Isso porque, mais do que um mecanismo
de diagnostico, ela permite um movimento reflexivo de analise e sintese das a¢des que se
realizam ao longo das atividades de ensino e aprendizagem.

Os estudos desenvolvidos por Hoffmann, desde meados da década de 1990 — refe-
réncia no campo da avaliagdo em espacos de formagdo docente —, convergem com as con-
clusoes de Luckesi (2000, 2002, 2014) ao enfatizarem a necessidade de compreender os pro-
cessos avaliativos a partir da légica do movimento “acdo-reflexdo-a¢dao” (Hoffmann, 1994,
p. 56). Essa abordagem busca superar o paradigma tradicional, sentencioso e classificato-
rio, caracteristico dos exames fundamentados no modelo “transmitir-verificar-registrar”
(Hoffmann, 1994, p. 51).

A referida pesquisadora argumenta que romper com concepgdes burocraticas,
classificatorias e excludentes na avaliagdo permite ao professor estabelecer uma “relagao
dialégica na construcao do conhecimento, privilegiando a feicdo de mediacao sobre a de
informacao na avaliacao do aluno” (Hoffmann, 1994, p. 59). A estudiosa concebe a avalia-
¢do como inerente a um processo dialégico de mediacao, no qual observar e analisar criam
oportunidades de aprendizagem por meio de desafios intelectuais e de relagdes afetivas
equilibradas (Hoffmann, 2015, p. 59). Essa perspectiva transcende a mera descri¢ao de co-
nhecimentos adquiridos, focando no potencial de desenvolvimento do aluno.

Embora a avaliacao defendida por Hoffmann (1994, 2015) incorpore a dimensao dia-
l6gica, distanciando-se da mera acao de examinar, essa concep¢ao ao centrar-se em uma
perspectiva de singularidade, facilmente pode relacionar-se para uma compreensao indivi-
dualista:
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mesmo que o educador trabalhe com muitos alunos, sua relacdo, no processo ava-
liativo, se estabelecera de forma diferente com cada um deles. Por meio da acao me-
diadora e da sua intervencdo pedagbgica, ele estard afetando vidas e influenciando
aprendizagens individuais. Da mesma forma, cada aluno iré estabelecer maiores ou
menores vinculos intelectuais e afetivos com cada professor, resultando em atitu-
des e respostas diversas por parte destes. Assim, o processo avaliativo mediador é
sempre de carater singular no que se refere aos estudantes, uma vez que as decisdes
avaliativas (inclusivas ou excludentes) afetam individualmente os sujeitos educativos
(Hoffmann, 2015, p. 2).

A questdo que se apresenta na énfase na singularidade da relacao professor-aluno,
centra-se em nao considerar a perspectiva de Vigotski (2001, 2010) sobre a zona de desenvol-
vimento proximal. Para Vigotski (2010), o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superio-
res ocorre primeiramente no plano interpsiquico, social e posteriormente no intrapsiquico,
individual. Nas palavras do estudioso russo, “toda funcao psiquica superior no desenvol-
vimento da crianca vem a cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva, social, ou
seja, como funcao interpsiquica; a segunda, como atividade individual, como modo inte-
rior de pensamento da crianga, como agado intrapsiquica” (Vigotski, 2010, p. 483). De outro
lado epistemoldgico, pode-se dizer que a aprendizagem, portanto, se inicia na esfera social.
Como afirmam Marx e Engels (1998, p. 30), “ndo € a consciéncia dos homens que determina

0 seu ser, mas, ao contrario, é o seu ser social que determina sua consciéncia”.

A educacao escolar, ao criar condi¢Oes para a apropriacao da cultura humana por
meio da atividade pedagogica, ndo se limita ao saber erudito ou as manifesta¢des artisti-
cas. Compreende-se, portanto, que seu escopo deve abranger “tudo aquilo que o homem
produz historicamente, em sua contraposicao a necessidade natural” (Paro, 2022, p. 196).
Essa apropriagdo exige uma analise critica, que considere os conceitos em sua relacao com
os significados histéricos que os constituem, e ndo de forma isolada ou descontextualizada
(Favareto, 2022). Como afirma Favareto (2022, p. 112),

[...] 0 ensino busca ampliar a percepcdo imediata do estudante, fazendo-o estabe-
lecer relacOes entre o conceito formalizado e a préatica social em desenvolvimento.
Neste exercicio reflexivo, as contradicoes sdo incorporadas como parte integrantes
do conceito na pratica. Uma vez pontuadas, pelo menos em parte, o questionamento
ndo se encerra, pois ainda, é necessario provocar reflexdes sobre as razdes de tais
conceitos permanecerem, bem como, sobre suas interferéncias na permanéncia da
forma de ser social.

Defendemos uma outra dimensao para a avaliacdo, a qual va além do controle e do
acompanhamento. Acreditamos que a avaliacdo, como acgao-instrumento de analise da
atividade de ensino e aprendizagem, deve possibilitar que os individuos se apropriem da
cultura produzida historicamente. Nesse sentido, deve impulsionar “o desenvolvimento de
um tipo especial de pensamento, o tedrico, que instrumentaliza os sujeitos para que, mais
do que exercer uma profissao e viver em sociedade, possam desenvolver em si as maximas

capacidades humanas” (Prado, 2021, p. 96).
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Assim, tanto na microesfera da sala de aula quanto na macroesfera das politicas pi-
blicas, o alerta feito por Helena Freitas (2002) ha mais de duas décadas permanece atual. A
compreensao da avaliagao como instrumento de controle do trabalho docente ainda nao
foi superada. Pelo contrério, essa légica foi incorporada a cultura escolar e ganhou legiti-
midade, especialmente por sua influéncia na orientacao do planejamento de futuras acdes
e intervencoes pedagdgicas. Essa concepgao é sustentada pela ideia de infalibilidade atri-
buida a avaliacdao ao longo do tempo — uma caracteristica que ainda persiste nos atuais
documentos normativos da educacao brasileira. Um exemplo claro encontra-se na Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC), que, ao tratar da avaliagao no contexto escolar, afirma a
importancia de “construir e aplicar procedimentos de avaliagcao formativa de processo ou
de resultado que levem em conta os contextos e as condi¢oes de aprendizagem, tomando
tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos
alunos” (Brasil, 2017, p. 17).

Mesmo que o documento considere a avaliagao diante do contexto e das condic¢des
de aprendizagem, a medida que a introdugdo de politicas de responsabilizacdao e modos
de controle que, sob a tematica das competéncias, foram inseridos na cultura escolar e le-
gitimados pelos sujeitos que ocupam os espagos educativos em um movimento acritico,
via formacgao de professores (Freitas, 2002), a avaliacdo passou a configurar-se como um
instrumento cujos registros apresentam como fim a validagao do desempenho da escola
e dos sujeitos envolvidos na relacao entre o ensino e a aprendizagem. Isso delineia-se dois
processos que merecem nossa atencao. O primeiro se relaciona a utilizacao de instrumen-
tos que, em diferentes esferas, serdao assumidos como sin6nimos da “qualidade da educa-
¢ao” por possibilitarem a verificacdao do ensino a partir do desempenho dos estudantes (Alt-
mann, 2002), e, por servirem ao que Luiz Freitas (2016) descreve como meio de controle, ndo
apenas no que diz respeito ao curriculo, mas, sobretudo, as praticas de ensino presentes
nas escolas, uma vez que seus resultados incidem diretamente sobre a organiza¢do do tra-
balho pedagogico realizado pelo professor. O segundo processo, intimamente vinculado ao
primeiro, se relaciona a legitimacao de praticas ocultadas por nomenclaturas que, por mais
que “discursem” sobre o ato de avaliar, continuam por reproduzir velhos habitos que refor-
cam a naturalizacdo de estratégias das quais possuem como foco a conquista de metas e o
alcance de competéncias (Freitas, 2016; 2017).

Dentro dessa légica, observa-se que a necessidade de avaliar, mesmo quando orien-
tada por uma intencionalidade aparentemente legitima — como aquelas voltadas a valida-
cdoeimplementacao de politicas publicas,ao monitoramento do desempenho educacional,
ao diagnostico de necessidades dos sistemas de ensino ou, em uma dimensao mais restrita,
a identificacao de defasagens de aprendizagem, a verificacdo de saberes sobre contetdos
curriculares, a avaliacdo da qualidade das aulas, ou ainda, a atribuicdao de notas ou men-
coes —, frequentemente contraria a intencionalidade formativa que deveria guiar as acoes
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pedagédgicas. Segundo a perspectiva da AOE, essa intencionalidade deve visar o impacto
real sobre os sujeitos, promovendo transformacdes no desenvolvimento de suas fun¢des
psiquicas e possibilitando a apropriacao de conceitos cientificos (Moura et al., 2010, p. 220).
Quando esse principio é desconsiderado, o que se revela, na pratica, é uma pseudointencio-
nalidade pedagdgica, que se distancia da funcao formativa e transformadora da avaliacao.

Em referéncia ao “pseudoconceito” denominado por Vigotski (2001), chamamos de
“pseudointencionalidade” a operacionalizagao desses instrumentos ao longo do desenvol-
vimento das praticas pedagogicas, pois, também, de acordo com as anélises de Helena Frei-
tas (2013) acerca dos processos avaliativos internos e externos as escolas, essa “pseudoin-
tencionalidade” carrega consigo o senso da infalibilidade. Isso advém, porque a avaliacao
em sua dimensao instrumental e operacional apresenta-se como principal alternativa de
acompanhamento do ensino e da aprendizagem, em detrimento das condi¢Oes sociais de
producao do saber e do contexto de sua elaboragao.

Acrescenta-se que tais processos avaliativos atrelados a essas dimensdes incorrem
naquilo que Vigotski (2001) explica acerca dos velhos equivocos da escola. Segundo o re-
ferido estudioso, por vezes, a pedagogia valoriza somente o que sujeito consegue realizar
sozinho, desconsiderando que o ensino deveria criar condi¢des para que a crianca pudesse
passar daquilo que sabe para aquilo que ela nao sabe. Logo, o educando deve desencadear
“no curso da aprendizagem aqueles processos de desenvolvimento que atualmente se en-
contram na zona de desenvolvimento imediato” (Vigotski, 2001, p. 333).°

Fundamentada, principalmente por Moraes (2008) e Moraes e Moura (2009), além
de outros pesquisadores que estudam a teoria histérico-cultural e os fundamentos teéri-
co-metodolégicos da AOE, Prado (2021) discute a possibilidade de uma terceira dimensao
que desloca a avaliagao das dimensoes instrumentais e operacionais, considerando-a como
acao-instrumento que medeia a relagao entre o ensino e a aprendizagem. Isso acontece,
pois considera a tomada de consciéncia do professor acerca de sua presenca ao longo de to-
das as etapas da atividade de pedagédgica. Significa, entdo, compreender a avaliagdao como
mediadora das a¢des realizadas pelos sujeitos na objetivacao que envolve a interdependén-
cia entre o ensino e a aprendizagem.

Nessa perspectiva tedrica, as agdes e operacoes realizadas pelos sujeitos em ativi-
dade podem promover mudancas qualitativas significativas no desenvolvimento humano.

5 Prestes (2013), ao analisar a expressdo original em russo Zona Blijaichego Razvitia, observa que a traducdo mais adequada
do conceito formulado por Vigotski seria “zona de desenvolvimento iminente”. A autora argumenta que a substituicdo dos
termos usualmente empregados — como “proximal’, “préximo” ou “imediatamente préximo” — por “iminente” ndo se trata
de uma mera variacdo lexical, mas de uma mudanca significativa na interpretagdo do conceito, cuja compreensdo continua
a ser debatida e aprofundada em diferentes contextos tedricos ao redor do mundo. Para Prestes, os termos mais comuns ndo
expressam com precisdo a esséncia da ideia proposta por Vigotski, que reside justamente na possibilidade concreta de de-
senvolvimento. Ainda assim, ao optarmos por utilizar termos como “proximal” ou “iminente” neste trabalho, é fundamental
fazé-lo com base no referencial tedrico adotado, a fim de preservar a complexidade e a profundidade do conceito, evitando
sua reducdo a interpretacdes simplificadas.
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Isso porque, nessa dinamica, professores e estudantes passam a participar ativamente da
construcao de sentidos préprios diante dos conceitos cientificos historicamente elabora-
dos. Esses conceitos, cuja significacao social lhes é apresentada por meio de uma organiza-
cdointencional da atividade de ensino, rompem com modelos tradicionais em que o saber é
transmitido de forma pronta e acabada (Araujo, 2003). Por conseguinte, tratar da construcao
social acerca da avaliacao no processo de formacao de professores implica na constante re-
flexao que o professor realiza acerca da “coincidéncia ou nao entre os resultados atingidos
por suas ac¢des e 0s objetivos propostos” (Moura et al., 2010, p. 221).

Compreendendo essa légica, assim como alguns observadores se deixam levar pela
aparéncia daimaginacao como algo inerente a natureza infantil, também nao devemos nos
deixar enganar pelas aparéncias que envolvem os processos avaliativos. Frequentemente,
avaliar é associado apenas ao controle e ao acompanhamento da aprendizagem, sem con-
siderar “a profunda diferenga entre os vinculos dindmico-causais e as relagdes que estdao
por tras dessa aparente semelhanca externa” (Vigotski, 2001, p. 239). Na perspectiva aqui
defendida, a avaliagdao deve ser concebida como parte integrante de todo o processo educa-
tivo, e ndo apenas como seu desfecho. Ela torna-se, portanto, uma dimensao inseparavel do
planejamento, da realizacdo e do desfecho das atividades de ensino e aprendizagem. Para
o estudante, ela se configura como instrumento de regulacdo do préprio movimento de
apropriacao dos conceitos. Para o professor, a avaliacao oferece subsidios para organizar e
planejar suas intervencoes, funcionando como elemento regulador da atividade de ensino.

Nesse sentido, “formar-se professor” sobrepuja situacoes relacionados a graduagao,
a pbés-graduacao ou, ainda, aquelas que ocorrem em momento especificos nos espagos de
trabalho, pois essa “forma-agdo” revela-se, ainda, na intencionalidade que permeia todo o
processo de ensino. Isso significa superar praticas e condutas que, orientadas pela “pseu-
dointencionalidade pedagogica”, ndo levam em consideracdao a unidade entre ensino e
aprendizagem, permanecendo presa as praticas avaliativas que revelam apenas fragmentos
daquilo que outrora foi apropriado pelos sujeitos. Ao formar-se - continuamente - profes-
sor, o sujeito toma consciéncia da relacdo intrinseca entre a avaliagdo e os modos de orga-
nizacao do ensino, significando-a como um fio condutor que orienta sua atividade docente
e, nesta, ao formar novas gerac¢des, forma-se. Nisso reside as possibilidades de desenvolvi-
mento da potencialidade humana do vir a ser.

PALAVRAS FINAIS

Ao adotar a teoria historico-cultural como referencial para discutir em que medida a
construcao de significacdes sociais atribuidas ao papel da avaliagao na organizacao do en-
sino contribui para o processo de formagao de professores, evidencia-se a necessidade de
compreendé-la para além das dimensoes voltadas ao controle ou ao acompanhamento da
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aprendizagem. A avaliagcdo deve ser entendida como uma agdo-instrumento mediadora da
atividade pedagédgica, orientada para a apropria¢do da cultura historicamente produzida.

Nessa perspectiva, a avaliagao nao se limita a verificacdo do conhecimento adqui-
rido nem ao controle burocratico da trajetéria dos sujeitos pelas instituicdes escolares. Ao
contrario, ela deve impulsionar o desenvolvimento humano, ao permitir a analise e a sin-
tese da relacao dialética entre o ensinar e o aprender como possibilidades inerentes a ati-
vidade de ensino e a atividade de aprendizagem. Como apontamento final deste estudo,
pode-se afirmar que, assim como a criatividade de Nunu é, equivocadamente, associada
a uma caracteristica natural da infancia (Charlot, 1979), muitas praticas avaliativas, embo-
ra busquem romper com a légica tradicional dos exames, ainda se mantém ligadas a uma
concepcao superficial da avaliagao. Persistem ancoradas em sua suposta infalibilidade e na
ilusao de apropriacao de contetdos por parte dos estudantes, sem considerar as complexi-
dades envolvidas nos processos formativos.

O alerta de Vigotski (2001, p. 190) sobre os fendOmenos que estao incrustados na apa-
réncia dos elementos formadores dos pseudoconceitos — segundo o qual “embora fenoti-
picamente semelhante ao conceito empregado pelos adultos em sua atividade intelectual,
é muito diferente do conceito propriamente dito pela esséncia e pela natureza psicolégi-
ca” — reforcga a perspectiva aqui defendida sobre a avaliacdao. Essa concep¢ao nos indica a
necessidade de reconhecer que a avaliacao ndo se limita a aprendizagem, mas se estende
ao ensino. Sob essa 6tica, a avaliacao assume o papel de “acao-instrumento mediador” na
relacdao entre ensino e aprendizagem. Nessa dindmica, o professor organiza seu trabalho
com o objetivo de favorecer a apropriagdo da cultura historicamente produzida, e sua in-
tencionalidade, inicialmente concebida no plano da imaginacdo, concretiza-se na pratica
pedagdgica. Nesse processo, novas relacdes se estabelecem e transformam as necessidades
dos sujeitos, a medida que estes passam a intervir e modificar a propria realidade em que
estao inseridos.
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