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RESUMO

Este trabalho analisa criticamente diferentes concepgdes de avaliagcdo da aprendizagem a partir
das contribui¢des de Philippe Perrenoud, Cipriano Carlos Luckesi e Jussara Hoffmann,
buscando compreender como seus modelos podem contribuir para praticas pedagdgicas mais
justas na educagdo basica, com atencdo ao ensino de Matemadtica. A pesquisa, de natureza
tedrica e bibliografica, com abordagem qualitativa e carater descritivo-analitico, fundamenta-
se na analise das obras dos autores. Os resultados evidenciam convergéncias na critica ao
modelo classificatorio de avaliagdo e na defesa de perspectivas formativa, diagndstica ou
mediadora, voltadas ao acompanhamento das aprendizagens. Destacam-se, também, diferencas
de énfase entre os autores quanto aos efeitos sociais da avaliagdo, a dimensao ética e a mediacao
pedagogica. No ensino de Matematica, ressalta-se a importancia de considerar o erro e as
estratégias dos alunos como parte do processo de aprendizagem. Conclui-se que a avaliagao,
compreendida como integrante do processo educativo, pode favorecer praticas mais reflexivas,
inclusivas e comprometidas com o desenvolvimento dos estudantes.

Palavras-chave: avaliagdo da aprendizagem. prética pedagdgica. ensino de Matematica.
avaliacao formativa. educagao basica.



ABSTRACT

This study critically analyzes different conceptions of learning assessment based on the
contributions of Philippe Perrenoud, Cipriano Carlos Luckesi, and Jussara Hoffmann, seeking
to understand how their models can contribute to fairer pedagogical practices in basic education,
with attention to Mathematics teaching. This theoretical and bibliographic research adopts a
qualitative and descriptive-analytical approach, grounded in the analysis of the authors’ works.
The results show convergences in the criticism of the classificatory model of assessment and in
the defense of formative, diagnostic, or mediating perspectives focused on monitoring learning.
Differences in emphasis are also identified regarding the social effects of assessment, its ethical
dimension, and pedagogical mediation. In Mathematics education, the importance of
considering students’ errors and strategies as part of the learning process is highlighted. It is
concluded that assessment, when understood as an integral part of the educational process, can
foster more reflective, inclusive practices committed to students’ development.

Keywords: learning assessment; pedagogical practice; Mathematics education; formative
assessment; basic education.
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1 INTRODUCAO

A avaliacdo da aprendizagem integra o cotidiano escolar de maneira constante. No
entanto, sua complexidade nem sempre € plenamente percebida. Ela se manifesta nas atividades
diarias, nas observacdes realizadas pelo professor, nos registros, nas provas, nos trabalhos e,
principalmente, nas decisdes que influenciam o percurso formativo dos estudantes. Avaliar vai
além da aplicacdo de instrumentos e da atribuicdo de notas. Trata-se de uma dinamica que
envolve interpretacdo, analise, julgamento pedagdgico e escolhas que afetam diretamente a
forma como o aluno se percebe ¢ como se relaciona com o conhecimento. A avaliagdo
ultrapassa o campo técnico e envolve dimensdes humanas, sociais e éticas. Por isso, ¢ um dos
elementos mais sensiveis da pratica docente.

Ao longo da historia da educacdo, consolidou-se nas escolas um modelo avaliativo
voltado predominantemente a mensuragdo de resultados, centrado na classificacdo e na
hierarquizagdo dos estudantes (Perrenoud, 1999; Luckesi, 2006). Provas e testes passaram a
ocupar posicdo central. Eles funcionam como principais referéncias para classificar os
estudantes e definir seu desempenho. Embora amplamente difundida, essa légica tende a
privilegiar o produto final da aprendizagem. Com isso, ficam em segundo plano os percursos
individuais, as estratégias de pensamento desenvolvidas pelos alunos, as tentativas realizadas,
as dificuldades enfrentadas e os avancos construidos ao longo do processo. Corre-se o risco de
reduzir o aprender a numeros e conceitos fechados. Desconsidera-se, dessa maneira, a riqueza
do percurso vivido em sala de aula e as diferencas que caracterizam cada estudante.

Essa perspectiva classificatoria, além de limitar a compreensdo sobre o aprender, pode
gerar efeitos significativos na trajetoria escolar. Quando essa pratica avaliativa se centra apenas
no acerto ou no erro final, muitos estudantes passam a associar o aprender ao medo de falhar.
Com isso, desenvolvem inseguranga, desmotivacdo e, em alguns casos, afastamento
progressivo das atividades escolares. A avaliacdo, que poderia ser um instrumento de
acompanhamento e apoio, transforma-se em mecanismo de selegdo e exclusdo. Isso contribui
para reforgar desigualdades ja presentes no contexto social. Esse cenario aparece quando a
avaliacdo ¢ usada apenas para registrar notas, sem que o professor utilize essas informagdes
para reorganizar o ensino.

Essas questdes tém levado o debate educacional contemporaneo a apontar para a
importancia de ressignificar o lugar do ato de avaliar na escola. Progressivamente, surgem
concepgdes que a compreendem como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem,

defendendo seu carater formativo e continuo (Perrenoud, 1999; Hoffmann, 2012). Avaliar
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significa acompanhar o desenvolvimento do estudante, interpretar suas producdes, identificar
dificuldades e potencialidades e, a partir disso, tomar decisdes pedagogicas que favorecam a
aprendizagem. Nessa perspectiva, a avaliacdo ocorre durante o desenvolvimento ao longo das
atividades, quando o professor observa as produgdes dos alunos e utiliza essas informacdes para
orientar novas intervengoes.

E nesse campo de reflexdes que se destacam as contribui¢des de Philippe Perrenoud,
Cipriano Carlos Luckesi e Jussara Hoffmann. Embora partam de referenciais tedricos distintos,
os trés autores convergem ao questionar o carater meramente classificatorio da avaliagao
escolar e ao defender praticas que valorizem o desenvolvimento da aprendizagem. Perrenoud
discute a avaliagdo em sua dimensao social, evidenciando como ela regula as aprendizagens e
influencia as trajetorias escolares. Luckesi problematiza a chamada “pedagogia do exame”,
denunciando o uso da avaliagdo como instrumento de controle e propondo uma avaliagdo
diagnodstica, fundamentada em principios éticos e voltada a promocdo da aprendizagem.
Hoffmann, por sua vez, desenvolve a concepcdo de avaliagdo mediadora, centrada no
acompanhamento continuo, no didlogo e na interven¢ao pedagdgica, reconhecendo o erro como
parte legitima da constru¢do do conhecimento.

A presenca dessas diferentes abordagens mostra que a avaliagdo nao ¢ um campo de
consenso, mas de debates e reconstru¢des constantes. Compreender tais concepgdes ¢
fundamental para o professor que busca praticas mais coerentes com a aprendizagem dos
alunos. Na educagao basica, isso se torna visivel quando estudantes que acumulam dificuldades
passam a participar menos das aulas e evitam se expor por receio de errar. Como o0s
conhecimentos matematicos se constroem de forma progressiva e exigem raciocinio,
argumentacao e elaboragdo de estratégias, o acompanhamento do percurso de aprendizagem ¢
essencial.

Este estudo investiga as principais aproximacdes, diferencas e contribui¢des dos
modelos de avaliacdo da aprendizagem propostos por Perrenoud, Luckesi e Hoffmann,
buscando compreender de que maneira essas concepcdes podem colaborar para praticas
pedagdgicas mais justas e coerentes com a aprendizagem na educac¢do basica e no ensino de
Matematica. A analise ndo se orienta pela busca de uma abordagem considerada ideal, mas pela
compreensao das possibilidades que emergem do didlogo entre diferentes perspectivas teodricas,
reconhecendo que cada proposta traz contribui¢des relevantes para a atuagdo docente.

A partir dessa questdo, define-se como objetivo geral comparar criticamente os modelos
de avaliacdo da aprendizagem segundo Perrenoud, Luckesi e Hoffmann. Como objetivos

especificos, busca-se identificar os fundamentos tedricos que sustentam cada proposta, analisar
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a fun¢do atribuida a avaliagdo em cada abordagem, examinar convergéncias, divergéncias e
limites entre os autores e refletir sobre as possibilidades pedagdgicas que esses modelos
oferecem ao ensino na educacdo basica, com atencdo ao contexto da Matematica. O estudo
procura articular teoria e pratica, considerando que toda ag¢do docente estd apoiada em
concepgoes sobre ensinar, aprender e avaliar, ainda que nem sempre explicitadas.

Trata-se de uma pesquisa de natureza teorica e bibliografica, desenvolvida por meio da
analise das obras dos autores selecionados. A escolha por esse percurso metodologico baseia-
se na compreensao de que refletir sobre as concepgoes de avaliacdo € um passo essencial para
transformar praticas, uma vez que o modo de avaliar esta diretamente relacionado ao modo de
ensinar e de compreender a dindmica da aprendizagem. Ao explicitar esses referenciais, amplia-
se o repertorio pedagdgico e favorece-se uma atuacao docente mais consciente.

Quanto a organizacao do trabalho, apds esta introdugdo, apresenta-se a justificativa com
o objetivo geral e os objetivos especificos, seguindo da fundamentagao tedrica, estruturada em
trés segoes, cada uma dedicada a concepcao de avaliagdo de um dos autores estudados. Na
sequéncia, desenvolve-se a andlise comparativa entre os modelos, evidenciando pontos de
convergéncia, divergéncia e suas implicacoes pedagogicas. Por fim, sdo apresentadas as
consideragdes finais, nas quais se retomam os principais aspectos discutidos e se refletem as
contribui¢des do estudo para a compreensao da avaliagdo da aprendizagem.

Assim, esta introdugao busca situar o leitor no tema, delimitar o problema, explicitar os
objetivos e apresentar o percurso da pesquisa, compreendendo a avaliagdo ndo como um
simples procedimento escolar, mas como um elemento central na constru¢do de praticas
pedagogicas mais reflexivas, responsaveis e comprometidas com a aprendizagem dos

estudantes.
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2 JUSTIFICATIVA

A avaliagdo da aprendizagem ocupa posicao central no processo educativo,
constituindo-se como um dos instrumentos mais influentes na formacao intelectual, social e
emocional dos estudantes. Avaliar ndo significa apenas medir resultados, mas acompanhar
trajetdrias, reconhecer esforgos, perceber avancos e identificar os pontos em que o aluno ainda
necessita de apoio. Quando utilizada de maneira sensivel e estratégica, a avaliagdo transforma-
se em uma ferramenta que favorece a autonomia, a reflexdo e o desenvolvimento continuo —
elementos essenciais para que o estudante se reconhega como sujeito ativo do proprio aprender.

Entretanto, apesar de avancos tedricos e pedagdgicos, praticas avaliativas tradicionais
ainda predominam na educagdo bdsica, sustentadas majoritariamente por provas, notas e
mecanismos classificatorios. Nesse modelo, a aprendizagem tende a ser reduzida a resultados
finais, enquanto os caminhos percorridos pelo estudante, suas duvidas, tentativas e processos
internos de constru¢do do conhecimento sdo frequentemente invisibilizados. Com isso,
diferentes ritmos de aprendizagem e formas de expressdo acabam desconsiderados, o que pode
gerar inseguranga, desmotivacdo e sentimento de fracasso escolar.

Foi diante desse cenario que surgiu a inquietacao que fundamenta esta pesquisa. A partir
das reflexdes construidas no percurso tedrico, emergiu a necessidade de questionar a logica
avaliativa vigente e buscar referenciais capazes de sustentar praticas mais humanas e
pedagdgicas. Assim, formula-se a questdo que orienta este estudo: quais as principais
diferencas e contribui¢coes dos modelos de avaliacio propostos por Perrenoud, Luckesi e
Hoffmann, e como eles podem influenciar praticas pedagogicas mais justas?

Esse questionamento ndo busca respostas absolutas, mas pretende identificar
aproximacdes, divergéncias e poténcias entre os trés modelos investigados. Ao colocar essas
perspectivas em didlogo, espera-se compreender como cada uma delas pode contribuir para a
transformagao das praticas avaliativas, ampliando a visdo docente e fortalecendo uma educagao
que valorize o processo, respeite singularidades e reconhega o erro como parte legitima do
aprender.

A relevancia deste estudo est4 justamente em oferecer subsidios tedricos que permitam
repensar a avaliagdo para além do carater punitivo e classificatorio ainda dominante. Ao longo
deste estudo, a nocdo de praticas pedagdgicas mais justas ndo se restringe a ideia de igualdade
formal ou a simples aplicacdo uniforme de critérios avaliativos. Entende-se justica, neste
contexto, como a constru¢do de praticas que reconhegam as diferengas entre os estudantes,

considerem seus percursos de aprendizagem e utilizem a avaliagdo como instrumento de
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acompanhamento e intervencdo, e ndo de exclusdo. Trata-se de uma justica pedagogica
comprometida com a equidade, isto €, com a oferta de condi¢cdes adequadas para que cada aluno
possa desenvolver suas potencialidades. Assim, praticas avaliativas mais justas sao aquelas que
articulam critérios claros, responsabilidade docente e sensibilidade as singularidades dos
estudantes, evitando reduzir o aprender a classificagdes definitivas. O trabalho se justifica pela
possibilidade de evidenciar caminhos avaliativos que promovam equidade, reflexdo e
participacdo ativa do estudante — elementos indispensdveis a constru¢ao de praticas

pedagogicas mais €ticas, democraticas e transformadoras.

3 OBJETIVOS

Este capitulo apresenta os objetivos que orientam o desenvolvimento deste estudo.
Inicialmente, expde-se o objetivo geral, que define de forma ampla a finalidade da pesquisa.
Em seguida, sdo descritos os objetivos especificos, responsaveis por detalhar os caminhos que

possibilitam alcancar o proposito central do trabalho.

3.1 Objetivo Geral
Comparar criticamente os modelos de avaliacdo da aprendizagem segundo Perrenoud, Luckesi

e Hoffmann.

3.2 Objetivos Especificos

I.  Identificar os fundamentos tedricos que sustentam cada um dos trés modelos
avaliativos.
II.  Analisar como cada autor compreende a funcao e o sentido da avaliagdo escolar.
II.  Comparar convergéncias, divergéncias e limites existentes entre as perspectivas de
Perrenoud, Luckesi e Hoffmann.
IV.  Refletir sobre as possibilidades pedagogicas que esses modelos oferecem para o ensino

da Matematica na educagdo basica.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta a fundamentagdo tedrica que sustenta a analise desenvolvida
neste estudo. Nele, sdo discutidas as principais concepgdes de avaliacdo da aprendizagem
formuladas por Philippe Perrenoud, Cipriano Carlos Luckesi e Jussara Hoffmann. A exposicao
das ideias de cada autor busca evidenciar seus fundamentos, contribuicdes e especificidades,

possibilitando posteriormente o dialogo comparativo entre as perspectivas.

4.1 A Avaliacao da Aprendizagem segundo Philippe Perrenoud

Philippe Perrenoud ¢ socidlogo e pesquisador suigo, reconhecido internacionalmente
por suas contribui¢des aos estudos sobre avaliacdo, competéncias e praticas docentes. Suas
reflexdes situam a avaliagdo no campo das relacdes sociais e das dinamicas escolares,
destacando seus efeitos na organizacdo das trajetdrias dos estudantes. Ao problematizar a
funcao classificatdria da escola e propor a avaliagdo como regulacio das aprendizagens, o autor
amplia o debate sobre o papel social da avaliacdo no contexto educacional contemporaneo.

A avaliagdo escolar, quando observada sob o olhar de Philippe Perrenoud, deixa de ser
apenas um instrumento de medicdo e ¢ entendida como um fendmeno social. Ao analisar sua
obra, observa-se que ele ndo esta falando simplesmente de nimeros, mas de relagdes — de
poder, de reconhecimento, de pertencimento e, em muitos casos, de exclusodes silenciosas.

As reflexdes de Philippe Perrenoud ampliam a compreensdo da avaliagcdo ao situa-la
como pratica social que ultrapassa a simples mensuragao de resultados. Para o autor, avaliar
implica produzir efeitos concretos na organiza¢do das aprendizagens e na definicdo das
trajetorias escolares, especialmente quando a avaliagdo assume a funcdao de hierarquizar
desempenhos e regular percursos formativos.

Logo no inicio do livro Avaliagdo: da exceléncia a regulacao das aprendizagens, o autor

afirma:

A avaliagdo ¢ tradicionalmente associada, na escola, a criacdo de hierarquias de
exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de uma
norma de exceléncia.

(Perrenoud, 1999, p.11)

Essa afirmac¢ao permite relacionar essa discussao a pratica escolar do dia a dia. A escola
ndo produz apenas registros avaliativos. Ela acaba criando distancias entre os alunos, mesmo
que isso nem sempre seja percebido de imediato. Muito cedo, os estudantes comegam a se

perceber como bons, médios ou insuficientes. E essa percep¢do tende a consolidar-se como
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identidade escolar. O estudante deixa de “ter dificuldade” e passa a “ser fraco”. Essa mudanga
terminoldgica implica alteragdo na forma como ele se enxerga.
Perrenoud aprofunda essa ideia logo na sequéncia:
Os trabalhos, as provas de rotina, as provas orais, a nota¢do de trabalhos pessoais e de

dossiés criam pequenas hierarquias [...] cuja adigdo e acimulo prefiguram a hierarquia
final. (Perrenoud, 1999, p.11)

A andlise de Perrenoud sobre as hierarquias de exceléncia evidencia que a avaliagao
escolar ndo ¢ neutra. Ao classificar e comparar estudantes, a escola participa da construcdo de
posig¢des diferenciadas no espago escolar, produzindo efeitos que ultrapassam o registro formal
das notas e influenciam a forma como os alunos se percebem.

Observa-se que: ninguém fracassa de uma vez s6. O fracasso ¢ construido, pouco a
pouco, por notas, rétulos, olhares, comentarios, boletins. Quando o estudante “desiste”, pode
ser que esse processo ja estivesse acontecendo ha muito tempo. Em muitos casos, a reprovacao
formaliza algo que ja vinha sendo sinalizado ha meses.

Conforme o livro avanga, o tom muda um pouco. Ele ndo se limita s6 em critica; comeca
a apontar caminhos. Nesse contexto, insere-se a avaliagdo formativa, que ndo ¢ apenas uma
técnica diferente, mas uma mudanca de postura. Avaliar deixa de ser um momento de puni¢ao
e torna a ser parte do acompanhamento da aprendizagem.

Sempre hd um minimo de regulagdo da aula [...] e, no melhor dos casos, de seus

processos de aprendizagem.
(Perrenoud, 1999, p.89)

A questdo ¢ o que esta sendo regulado: o medo de errar ou o processo de aprender? Essa
questdo € relevante e necessaria. Muitas vezes a avalia¢do ainda regula mais o comportamento
do que a aprendizagem.

O autor continua:

A ideia de avaliagao formativa sistematiza esse funcionamento, levando o professor a
observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor suas intervengdes
pedagodgicas e a ajusta-las.

(Perrenoud, 1999, p.89)

Perrenoud discute a avaliagdo como prética que regula as aprendizagens, destacando sua
dimensdo social e seus efeitos sobre as trajetorias escolares. Para o autor, avaliar implica
interpretar produgdes dos alunos e utilizar essas informagdes para reorganizar o ensino.

Observa-se aqui um ponto central. Avaliar para ensinar exige olhar o aluno em

movimento, € ndo so o resultado final. Esse processo exige escuta e uma certa disposi¢do para
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rever o proprio planejamento. E apresenta desafios, principalmente em turmas grandes, mas
muda bastante a logica da sala de aula. O professor deixa de ser apenas quem verifica e
transforma-se em alguém que acompanha e intervém de maneira mais consciente.
O autor discute com clareza sobre o efeito da nota. A nota ultrapassa a dimensado
numérica, assumindo fungdo sobre futuro.
A nota é uma mensagem que nao diz de inicio ao aluno o que ele sabe, mas o que pode

lhe acontecer se continuar assim até o final do ano.
(Perrenoud, 1999, p.12)

Essa situacdo ¢ recorrente no contexto escolar. Um resultado baixo nao doéi sé pelo que
representa hoje — ela traz uma ameacga sobre o que pode vir depois. A avaliagdo acaba
funcionando como uma espécie de profecia, e profecias, as vezes, acabam prendendo mais do
que orientando.

Perrenoud desmonta o mito da meritocracia escolar. Ele afirma: “Uma hierarquia de
exceléncia jamais € o puro e simples reflexo da “realidade” das varia¢des.” (Perrenoud, 1999,
p.13) E completa “Nao se avalia para avaliar, mas para fundamentar uma decisdo.” (Perrenoud,
1999, p.13).

Essa andlise indica que avaliar nunca ¢ um ato neutro. Sempre ha escolhas envolvidas:
0 que conta, o que ndo conta, o que pesa mais. E essas escolhas acabam produzindo vencedores
e perdedores. A selecao ndo surge por acaso; ela vai sendo construida. O que parece apenas um
resultado técnico, na verdade, estd ligado a critérios definidos por alguém, dentro de
determinadas concepgdes de ensino e de aprendizagem.

Nas paginas 94 e 95, o autor aborda a questdo das diferencas entre os alunos, destacando
a heterogeneidade presente nas salas de aula. Ele afirma “Nenhuma didética deveria ignorar a
heterogeneidade dos aprendizes.” (Perrenoud, 1999, p.94) E segue “Nem todos os alunos t€ém
a mesma relagdo com a lingua e com a comunicacao [...].” (Perrenoud, 1999, p.95).

Essa perspectiva amplia a compreensao sobre a avaliacdo, ao considerar a diversidade
dos modos de aprender. Se os alunos aprendem de modos diferentes, avaliar todos da mesma
maneira pode parecer igualdade, mas, na pratica, tende a ser injusto. No contexto escolar, essa
dindmica manifesta-se quando a atividade ¢ facil para alguns e quase inacessivel para outros,
nado por falta de esforgo, mas por trajetorias diferentes.

Reconhecer a heterogeneidade significa admitir que o mesmo instrumento avaliativo
nao atinge todos da mesma forma. Alguns alunos ja estdo mais familiarizados com a linguagem
escolar, com o tipo de raciocinio exigido, com a forma de se expressar. Outros ndo. Quando a

avaliagdo ignora isso, acaba reforcando desigualdades que vém de fora da escola.
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O autor afirma “A avaliagdo das competéncias nao descartara uma observacao
qualitativa dos fatos e gestos [...] decisdes.” (Perrenoud, 1999, p.166) A avaliacdo formativa
caracteriza-se por ser humana.

Ao tratar da avaliagdo de competéncias, Perrenoud ndo se refere apenas a verificagdo de
conteudos assimilados, mas a capacidade do estudante de mobilizar conhecimentos, habilidades
e atitudes em situacdes complexas. Competéncia, nesse sentido, implica integrar saberes para
resolver problemas, interpretar situagdes e agir de forma pertinente diante de desafios. Avaliar
competéncias, portanto, exige observar processos de pensamento, estratégias utilizadas e
capacidade de adaptagdo, superando a logica da reproducao mecanica de contetidos. Essa
perspectiva amplia o papel da avaliacdo, pois desloca o foco do acerto pontual para a andlise da
mobiliza¢ao de saberes em contextos variados.

As contribui¢des de Perrenoud permitem compreender a avaliagdo como pratica que
regula aprendizagens e organiza percursos escolares. Ao deslocar o foco da classificagdo para
a regulacdo, o autor propde uma compreensao mais ampla do ato avaliativo, destacando sua

responsabilidade na condugdo do processo de ensino e aprendizagem.

4.2 A Avaliacio da Aprendizagem segundo Cipriano Carlos Luckesi

Cipriano Carlos Luckesi ¢ filosofo e educador brasileiro, amplamente reconhecido por
suas reflexdes sobre avaliacdo da aprendizagem e por sua critica a chamada “pedagogia do
exame”. Sua produgdo tedrica enfatiza a dimensdo ética do ato avaliativo, defendendo uma
avaliacao diagnostica, comprometida com a transformagao da pratica pedagdgica e com o
desenvolvimento do estudante. Ao questionar o uso da avaliagdo como instrumento de controle
e exclusdo, o autor propde uma ressignificacao do ato de avaliar no interior da escola.

A avaliacao da aprendizagem escolar ocupa um espago central no cotidiano das escolas,
influenciando diretamente a forma como professores ensinam e alunos aprendem. No entanto,
conforme analisa Cipriano Carlos Luckesi, esse protagonismo da avaliagdo nem sempre
contribui para a aprendizagem. Pelo contrario, muitas vezes ela acaba funcionando como
mecanismo de controle, selecao e até puni¢do. O autor chama essa ldgica predominante de
pedagogia do exame, uma pratica que reduz a avaliagdo a provas, notas e resultados finais,
reduzindo a aprendizagem a registros numéricos. Essa pratica permanece presente, ainda que
de forma pouco problematizada.

As reflexdes de Luckesi concentram-se na critica a avaliacdo entendida como

instrumento de controle e classificagdo. O autor aprofunda a dimensao ética e politica do ato
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avaliativo, questionando praticas que reduzem a aprendizagem a exames e resultados finais, e
propondo uma concepg¢ao voltada ao diagnostico e a transformacdo pedagogica.

Essa centralidade do exame altera inclusive a forma como o aluno se relaciona com o
conhecimento. O saber ¢ visto como algo a ser acumulado temporariamente para uma prova, e
nao como instrumento de compreensao do mundo. Depois do exame, grande parte do conteudo
perde o sentido para o estudante. Assim, a avaliacdo, que deveria fortalecer a aprendizagem,
acaba favorecendo uma relagdo superficial com o conhecimento, voltada mais para a
memorizag¢do do que para a compreensao.

Luckesi chama aten¢ao para o fato de que, nas escolas, a avaliagdo passou a determinar
o proprio processo de ensino. Ou seja, ndo ¢ mais o ensino que conduz a avaliagdo, mas o
contrario. Professores organizam suas aulas pensando prioritariamente nas provas, no que sera
cobrado, no formato do exame. Sobre isso, ele afirma:

A caracteristica que de imediato se evidencia na nossa pratica educativa ¢ de que a
avaliacdo da aprendizagem ganhou um espaco tdo amplo nos processos de ensino que

nossa pratica educativa escolar passou a ser direcionada por uma “pedagogia do
exame”. (Luckesi, 2006, p. 17).

Essa logica desloca o ensino de sua funcao formativa como processo de construcao do
conhecimento e, muitas vezes, ¢ um treinamento para exames. O conteudo ¢ selecionado nao
pela sua relevancia formativa, mas pelo que “cai na prova”. O autor destaca: “O ensino centra-
se no exercicio de resolver provas a partir de determinados contetidos que concernem a sele¢ao
no vestibular” (Luckesi, 2006, p. 17).

A critica de Luckesi a pedagogia do exame evidencia que a avaliagdo tradicional ndo se
limita a medir resultados, mas exerce funcao disciplinadora no cotidiano escolar. Ao centrar-se
no exame € na nota, a pratica avaliativa tende a produzir medo, inseguranga ¢ submissao,
deslocando o foco da aprendizagem para o cumprimento de exigéncias formais.

Essa logica manifesta-se no cotidiano escolar expressando-se em questionamentos
como “isso vai cair na prova?” antes mesmo de tentar entender o assunto. Essa pergunta mostra
como a logica do exame ja esta incorporada a cultura da escola.

Esse modelo tende a produzir ambiente marcado pelo medo. Muitos alunos estudam nao
porque percebem sentido no conhecimento, mas porque temem a reprovagdo ou nota baixa.
Luckesi resume essa logica de forma direta “O medo os levard a estudar” (Luckesi, 2006, p.
19).

A ideia de que o medo move o estudante revela uma dimensdo profunda da pratica

avaliativa tradicional. Para Luckesi, quando a avaliacdo se organiza em torno da ameacga da
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reprovacao ou da nota baixa, ela assume carater disciplinador, afastando-se de sua fungao
formativa. Nessa logica, o poder de decidir sobre o percurso do aluno concentra-se no professor,
0 que torna a avaliagdo uma questdo ética, pois envolve responsabilidade sobre os impactos
produzidos na trajetdria escolar.

Esse contexto produz insegurangas ndo apenas para o aluno, mas também para o
professor. Muitos docentes sentem-se pressionados a manter indices, médias e resultados, o que
reforca a ldgica classificatdria. A avaliagdo, nesse cendrio, deixa de ser uma aliada do processo
pedagogico e torna-se um instrumento de prestacao de contas.

Ao aprofundar sua analise, Luckesi evidencia que a avaliagdo ndo ¢ neutra. Ela esta
diretamente ligada a concepcao de educacdo e de sociedade adotada pela escola. Para o autor,
a avaliagdo deveria ser um meio para promover a aprendizagem, € nao um fim em si mesma:

[...] a avaliacdo educacional, em geral, ¢ a avaliagdo da aprendizagem escolar, em

particular, sdo meios e ndo fins em si mesmas, estando assim delimitadas pela teoria
e pela pratica que as circunstancializam. (Luckesi, 2006, p. 28).

Quando a avaliagdo se torna um fim, ela perde sua fun¢ao pedagogica e passa a organizar
o ensino de forma distorcida. O planejamento deixa de partir das necessidades de aprendizagem
dos alunos e passa a girar em torno de instrumentos avaliativos.

Entretanto, quando inserida em um modelo conservador de educacdo, a avaliacdo
assume carater autoritario. Luckesi afirma: “A pratica da avalia¢ao escolar, dentro do modelo
liberal conservador, terd de, obrigatoriamente, ser autoritaria [...]” (Luckesi, 2006, p. 32).

Segundo o autor, “[...] a tomada de decisao ¢ o componente da avaliacdo que coloca
mais poder na mao do professor” (Luckesi, 2006, p. 34).

Um ponto essencial na obra de Luckesi ¢ a diferenciagdo entre verificacio e avaliacio.
Na pratica escolar, esses termos sdo frequentemente confundidos. Para o autor, verificar
significa apenas coletar dados, como aplicar uma prova e registrar a nota. Ja avaliar envolve
analise, interpretacdo e tomada de decisdo pedagogica “a avaliagdo ¢ um julgamento de valor
sobre manifestagoes relevantes, tendo em vista uma tomada de decisao” (Luckesi, 1978, apud
Luckesi, 2006, p. 33).

Observa-se que, na maioria das escolas, a avaliagdo tem sido utilizada quase
exclusivamente para classificar os alunos. O proprio autor observa: “A atual pratica da
avaliagdo escolar estipulou como fung¢do do ato de avaliar a classifica¢do e ndo o diagnostico
[...]” (Luckesi, 2006, p. 34).

Como alternativa a avaliagdo autoritaria, Luckesi propde a avaliacdo diagnostica,

fundamentada em uma postura ética e humana. Para ele, avaliar ndo é punir, mas acolher o
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aluno em sua realidade concreta. Ele define essa postura de forma clara “a avaliacdo da
aprendizagem como um ato amoroso, no sentido de que a avaliagdo, por si, ¢ um ato acolhedor,
integrativo, inclusivo.” (Luckesi, 2006, p. 172).

A dimensdo ética presente na proposta de Luckesi relaciona-se a responsabilidade do
professor diante das consequéncias que a avaliacdo produz na trajetdria escolar do aluno.
Avaliar implica tomar decisdes, € toda decisdo envolve impactos formativos, emocionais e
sociais. Quando utilizada para classificar e excluir, a avaliagdo reforca desigualdades e
compromete o desenvolvimento do estudante. Ao defender uma avaliagdo diagnostica e
acolhedora, o autor desloca o foco do julgamento para a transformacao, entendendo o ato
avaliativo como compromisso ético com a aprendizagem e com a dignidade do educando.

A avaliacao diagnoéstica defendida por Luckesi propde a superagdao da fungao
meramente classificatoria da escola. Ao compreender o erro como indicativo da situagdo real
do aluno, o autor sustenta que avaliar significa diagnosticar para intervir, orientando o processo
pedagogico em direcdo ao desenvolvimento da aprendizagem. Conforme Luckesi “Provas e
exames implicam julgamento, com consequente exclusdo, a avaliagdo pressupde acolhimento,
tendo em vista a transformacao.” (Luckesi, 2006, p. 171).

A partir das contribui¢des de Luckesi, compreende-se que a avaliacdo precisa ser
ressignificada. Como foi discutido ao longo do texto, ela deve deixar de ser um mecanismo de
exclusdo para se tornar um instrumento de promogdo da aprendizagem. Essa perspectiva
implica assumir o diagnostico, a ética e o compromisso com o desenvolvimento dos alunos
como principios centrais. Avaliar ndo ¢ medir para classificar, mas compreender para

transformar — e essa diferenga muda completamente o papel da avaliagao na escola.

4.3 A Avaliacao da Aprendizagem segundo Jussara Hoffmann

Jussara Hoffmann ¢ educadora e pesquisadora brasileira, referéncia nos estudos sobre
avaliacao mediadora e acompanhamento do processo de aprendizagem. Sua producao teodrica
propde a supera¢do da avaliag@o classificatéria, defendendo uma pratica fundamentada na
observagdo continua, no didlogo e na intervencao pedagogica. Ao compreender o erro como
parte constitutiva do processo de aprender, a autora contribui para a construgdo de praticas
avaliativas mais processuais e comprometidas com o desenvolvimento dos estudantes.

A avaliacdo da aprendizagem, na escola brasileira, historicamente esteve associada a
notas e as classificagdes: passa ou nao passa. Jussara Hoffmann analisa criticamente esse

modelo. Para ela, essa forma tradicional de avaliar pouco contribui na aprendizagem e no
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desenvolvimento dos estudantes. Trata-se de uma légica de julgamento final, que ignora o
caminho que o aluno percorreu até ali. Essa situacdo ainda ¢ frequente nas escolas, mesmo
quando o discurso fala em inovacao.

Jussara Hoffmann desenvolve sua critica ao modelo tradicional de avaliagdo a partir da
defesa de uma pratica mediadora. Para a autora, superar a logica classificatoria exige mais do
que denunciar suas limitagdes; requer a constru¢ao de uma postura pedagogica fundamentada
na observacdo, no didlogo e no acompanhamento continuo da aprendizagem. Hoffmann
também problematiza o modelo centrado em notas e provas, mas sua contribui¢do ganha
destaque ao enfatizar a mediacao pedagogica e o acompanhamento continuo da aprendizagem.

Logo na introducdo de sua obra Avaliagdo Mediadora: uma pratica em construgdo da
pré-escola a universidade, a autora propde articulacao entre reflexao e pratica. Ela escreve:

Este livro representa um compromisso! De encaminhar-se de fato da reflexdo a acéo
— principio maior de uma postura avaliativa mediadora — e de contribuir para a

constru¢do de uma pratica alicer¢ada em tal principio.
(Hoffmann, 2012, p. 9).

A avaliacdo mediadora ndo se trata apenas de técnica diferente; ¢ uma postura
pedagogica. Muda o lugar do professor, muda o lugar do aluno. Em vez de olhar apenas para o
resultado final, a avaliagdo passa a acompanhar a aprendizagem em movimento, respeitando
ritmos, dificuldades e avangos. O foco sai do dia da prova e vai para o percurso do estudante.
Embora pareca secundario, implica mudancas significativas na pratica.

Essa mudanga de foco também altera o clima da sala de aula. Quando o centro deixa de
ser a prova final, o processo ganha valor. O aluno passa a perceber que o que faz durante o
percurso importa, que suas tentativas sao observadas e que seu esfor¢o nao se resume a um
unico momento. Essa mudanga altera o clima pedagogico nos periodos de avaliagdo, em que
tudo parece se decidir em poucas horas.

Hoffmann também questiona concepcdes que associam qualidade a rigor classificatorio.
Para ela, isso ndo se sustenta quando olhamos a realidade marcada por reprovacdo, evasao e
fracasso escolar:

[...] ndo se pode considerar como competente uma escola que ndo da conta sequer do

alunado que recebe, promovendo muitos alunos a categoria de repetentes e evadidos.
(Hoffmann, 2012, p. 15).

Ou seja, o que se chama de rigor muitas vezes s6 mascara a exclusdo. A avaliagdo
classificatoria, nesse cenario, ensina menos do que exclui, reforcando desigualdades que ja

existem fora da escola. Como essa pratica sempre foi adotada, acaba parecendo natural.
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Um ponto forte da analise de Hoffmann ¢ o papel das provas e das notas no dia a dia
escolar. Segundo ela, esses instrumentos viraram uma espécie de “porto seguro” para
professores, familias e sistemas educacionais. Ter um numero parece dar tranquilidade, mesmo
que esse numero diga pouco sobre o que o aluno realmente aprendeu. Essa dinamica ¢
recorrente no contexto escolar.

Ela mesma diz:

As notas e as provas funcionam como redes de seguranca em termos do controle
exercido pelos professores sobre seus alunos, das escolas e dos pais sobre os

professores, do sistema sobre suas escolas.
(Hoffmann, 2012, p. 26).

Na pratica, a prova muitas vezes serve mais para controlar comportamentos e justificar
decisdes burocraticas do que para entender a aprendizagem. Argumenta-se frequentemente que
“sem prova os alunos ndo estudam”. Essa formulag@o evidencia muito sobre o quanto o medo
ainda sustenta varias praticas escolares. O estudante estuda para evitar puni¢do, nao
necessariamente para compreender.

A critica de Hoffmann as notas como instrumentos de controle evidencia que a avaliagdo
tradicional frequentemente se organiza em torno da manutencao da disciplina e da seguranga
institucional. Nesse contexto, a prova assume fun¢@o que ultrapassa a aprendizagem, servindo
como mecanismo de regulagdo do comportamento e de legitimagdo de decisoes escolares.

A resisténcia a mudanga também se manifesta ¢ ndo ¢ s6 do professor. Pais e
responsaveis também desconfiam de avaliagdes sem nota, porque foram formados dentro dessa
mesma logica. A avaliacdo tradicional continua firme ndo exatamente por ser eficaz, mas por
habito e receio do novo. A cultura escolar, como se sabe, nao muda de um dia para o outro.

Em contraposicao a esse modelo, Hoffmann propde a avaliagdo mediadora, entendida
como um acompanhamento continuo da aprendizagem. Avaliar, aqui, ¢ observar, registrar,
dialogar e intervir pedagogicamente para favorecer o desenvolvimento do aluno.

Ela resume isso de forma simples e forte: “O significado primeiro e essencial da agdo
avaliativa mediadora ¢ o “prestar muita atengdo” na crianga, no jovem [...]” (Hoffmann, 2012,
p. 33).

Essa atengdo assume carater sistematico. Ultrapassa a corregdo de provas. Envolve
escutar o aluno, entender suas hipoteses, analisar suas produgdes € considerar o contexto em
que vive. O docente deixa de ser s6 quem julga e transforma-se em alguém que acompanha de

perto o processo de aprender.



23

Esse acompanhamento constante também transforma a relacdo pedagégica. O aluno
deixa de ser visto apenas pelo que acerta ou erra e ¢ compreendido como alguém em processo.
Essa abordagem altera o didlogo pedagdgico, muda a forma de dar devolutivas e muda até a
maneira como o estudante se percebe dentro da escola.

Na pratica, isso significa olhar o aluno durante o percurso, e ndo s6 no fechamento do
bimestre. A avaliacdo mediadora permite perceber dificuldades enquanto ainda ha tempo de
intervir, evitando que o fracasso se consolide. O papel da avaliagdo muda.

Outro ponto essencial ¢ a forma de entender o erro. Para Hoffmann, errar nao ¢ sinal de
incapacidade. O erro mostra como o aluno estd pensando, que caminhos esté tentando. E parte
do processo.

Ela lembra que:

A escola, portanto, nessa concepgdo, torna-se extremamente responsavel pelo
possivel, a medida que favorece oportunidades amplas e desafiadoras de construir

conhecimento.
(Hoffmann, 2012, p. 31).

Quando o erro vira motivo de punicdo, o aluno se cala, evita participar, fica com medo
de tentar. Em uma perspectiva mediadora, o erro passa a construir ponto de partida para novas
intervencoes. Isso altera a relagdo do estudante diante da aprendizagem. Ele arrisca mais, fala
mais, participa mais.

A valorizac¢ao do erro como parte do percurso de aprendizagem reforga a compreensao
de que o conhecimento se constroi de forma progressiva. Nessa perspectiva, o erro deixa de ser
interpretado como falha definitiva e passa a ser compreendido como indicador do processo,
orientando intervengdes pedagdgicas mais ajustadas as necessidades do estudante.

Ver o erro como parte do processo também ajuda a diminuir a ansiedade escolar. O
aluno ndo carrega a sensacao de fracasso definitivo a cada tentativa que nao da certo. O
ambiente fica mais investigativo e menos punitivo, € a avaliagdo passa a contribuir para o
crescimento, ndo para o silenciamento.

Essa mudanga exige do professor sensibilidade, escuta e disposi¢ao para rever praticas
que ele proprio viveu como aluno. Porque mexe com a formagdo, com habitos profissionais e
com uma cultura escolar muito enraizada. Mesmo assim, € um passo fundamental para uma
educagdo mais justa e significativa.

Para Hoffmann, falar de avaliacdo ¢ falar de qualidade da educacdo. S6 que ela rompe
com a ideia de qualidade como padronizacao e sele¢do. Qualidade, para ela, esta ligada ao

desenvolvimento maximo possivel de cada estudante.
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FEla afirma:

Contrariamente, qualidade, numa perspectiva mediadora da avaliacdo, significa
desenvolvimento maximo possivel, um permanente “vir a ser”, sem limites
preestabelecidos [...].

(Hoffmann, 2012, p. 32).

Essa concepcao de qualidade valoriza o processo, o didlogo e o respeito as diferengas.
Nao se trata de reduzir exigéncias, mas de compreender que os alunos aprendem de formas e
em tempos distintos. Avaliar significa apoiar, orientar e acompanhar, e ndo comparar ou excluir.

As contribui¢des de Jussara Hoffmann refor¢am a necessidade de superar a avaliagao
classificatoria e punitiva, compreendendo-a como pratica de mediacdo pedagodgica
comprometida com a aprendizagem e com o desenvolvimento humano. Nessa perspectiva,
avaliar ndo significa julgar ao final de um periodo, mas acompanhar o aluno em seu percurso
formativo.

Ao valorizar o acompanhamento continuo, o didlogo e a analise dos processos de
constru¢do do conhecimento, a autora propde uma mudanca de olhar sobre o estudante,
deslocando o foco do julgamento final para a compreensdo do percurso e para a intervencao
pedagogica ao longo do processo.

Nessa perspectiva, o papel do professor torna-se ainda mais complexo, pois exige
sensibilidade para interpretar processos, flexibilidade para ajustar intervencdes pedagogicas e
compromisso com o acompanhamento continuo. A avaliacdo mediadora nao simplifica o
trabalho docente; ao contrario, amplia sua responsabilidade formativa. No entanto, ¢ justamente
essa complexidade que a aproxima de uma pratica pedagdgica mais coerente com o
desenvolvimento humano.

Quando o professor utiliza a avaliagdo para compreender as dificuldades do aluno e
planejar novas intervencoes, ela deixa de ter fungdo apenas classificatoria. Mais do que um
conjunto de instrumentos, ela representa uma mudanca de olhar sobre o aluno e sobre o ensinar.
Alterando o sentido da propria escola, aproximando-a de uma proposta mais democratica e

realmente significativa para quem aprende.
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S METODOLOGIA

Este capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos adotados neste Trabalho de
Conclusao de Curso, explicitando o percurso investigativo seguido e assegurando coeréncia
entre o problema de pesquisa, os objetivos propostos e a analise desenvolvida.

Considerando que o estudo busca analisar comparativamente os modelos de avaliacao
da aprendizagem propostos por Perrenoud, Luckesi e Hoffmann, optou-se por pesquisa de
natureza tedrica, fundamentada em revisdo bibliografica, com abordagem qualitativa e carater

descritivo-analitico.

5.1 Natureza e Caracterizacdo da Pesquisa

A pesquisa foi delineada a partir de trés aspectos centrais: quanto a classificagdo, quanto
a abordagem e quanto a tipologia. Esses elementos orientam o desenvolvimento do estudo e

definem o modo como o objeto de pesquisa ¢ analisado.

5.1.1 Quanto a Classificagdo da Pesquisa

Quanto a classificagdo, trata-se de uma pesquisa bibliografica, pois se fundamenta na
analise de materiais j& publicados, como livros, artigos cientificos e documentos académicos.

Segundo Gil, “A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida a partir de material j& elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos.” (Gil, 2002, p. 44).

Esse tipo de pesquisa possibilita ao pesquisador estabelecer contato direto com
produgdes teoricas consolidadas, favorecendo a compreensao e a comparagao de diferentes
concepgdes sobre um mesmo fendomeno, sem a necessidade de coleta de dados empiricos em
campo.

Neste estudo, a pesquisa bibliografica concentrou-se na analise das obras centrais de

cada autor selecionado, consideradas referéncias no debate sobre avaliacdo da aprendizagem.

5.1.2 Quanto a Abordagem da Pesquisa

No que se refere a abordagem, a pesquisa caracteriza-se como qualitativa, pois se
fundamenta na interpretacao de ideias, conceitos e concepgoes tedricas relacionadas a avaliagao
da aprendizagem. A abordagem qualitativa ndo busca mensurar dados, mas compreender

significados e sentidos atribuidos aos fenomenos estudados.
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De acordo com Bauer e Gaskell (2008), a pesquisa qualitativa esta relacionada a
interpretacdo dos significados e das praticas sociais, considerando os contextos nos quais os
fenomenos sdo produzidos. Assim, essa abordagem ¢ adequada ao estudo de concepgdes

pedagdgicas e modelos tedricos, como os analisados nesta pesquisa.

5.1.3 Quanto a Tipologia da Pesquisa

Quanto a tipologia, a pesquisa apresenta carater descritivo-analitico. Inicialmente,
busca-se descrever as principais caracteristicas dos modelos de avaliagdo da aprendizagem
estudados. Em seguida, realiza-se uma analise critica e comparativa dessas concepgdes.

Segundo Gil, “As pesquisas descritivas t€ém como objetivo primordial a descrigdo das
caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno [...]” (Gil, 2002, p. 42).

O carater analitico manifesta-se na interpretagao das propostas avaliativas, permitindo

identificar convergéncias, divergéncias e contribui¢des pedagdgicas dos modelos estudados.

5.2 Procedimentos de Coleta de Dados

Por tratar-se de uma pesquisa bibliografica, a coleta de dados ocorreu por meio da
analise de fontes secundarias, especialmente livros de referéncia no campo da avaliagdo da
aprendizagem.

Foram selecionadas como fontes principais as seguintes obras:

» Avaliagdo: da exceléncia a regulagdo das aprendizagens — entre duas logicas
(Perrenoud, 1999);

» Auvaliagdo da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢oes (Luckesi, 2006);

» Avaliagdo mediadora: uma pratica em constru¢ao da pré-escola a universidade
(Hoffmann, 2012).

A escolha por trabalhar com uma obra principal de cada autor constituiu uma decisao
metodologica orientada pela busca de aprofundamento analitico. Ao privilegiar as fontes
primarias, procurou-se garantir fidelidade as matrizes conceituais originais, evitando
interpretagdes secundarias que pudessem fragmentar os fundamentos tedricos apresentados.

Esse procedimento esta de acordo com Creswell (2010), ao explicar que, em pesquisas
qualitativas, os dados podem ser obtidos por meio da analise de documentos e textos, os quais

permitem compreender concepgdes, ideias e construcdes tedricas presentes na literatura.



27

O processo de coleta envolveu leitura exploratoria, analitica e interpretativa das obras

selecionadas, com realiza¢do de fichamentos tematicos e organizagdo dos conceitos centrais.

5.3 Procedimentos de Andlise dos Dados

A andlise dos dados ocorreu de forma qualitativa e interpretativa. Apos a leitura e o
fichamento das obras, as informagdes foram organizadas em categorias analiticas, tais como:
finalidade da avaliacdo, papel do professor e do aluno, tratamento do erro e implicagdes
pedagogicas.

De acordo com Gil (2002), a andlise dos dados permite organizar e interpretar as
informacdes coletadas, possibilitando responder ao problema de pesquisa proposto. A analise
comparativa dos modelos avaliativos permitiu compreender suas aproximacoes, diferengas e

contribui¢des para praticas pedagdgicas mais justas.

5.4 Critérios de Selecao das Fontes Bibliogrdficas

A selecdo das fontes bibliograficas seguiu critérios de relevancia teorica,
reconhecimento académico e pertinéncia temdtica. Foram priorizadas obras amplamente
utilizadas na formacao de professores e reconhecidas no campo da avaliagao educacional.

Esses critérios garantiram consisténcia tedrica ao estudo e asseguraram que a analise

estivesse fundamentada em autores consolidados na area.

5.5 Limitacoes da Pesquisa e Consideracoes Metodoldgicas

Como toda pesquisa de natureza bibliografica, este estudo apresenta limitacdes inerentes
ao método adotado, especialmente a auséncia de dados empiricos provenientes de observagdes
em contextos escolares. Além disso, a analise depende da interpretagdo do pesquisador, o que
pode resultar em diferentes leituras possiveis.

Apesar dessas limitagdes, a metodologia adotada mostrou-se adequada aos objetivos do
estudo, possibilitando uma analise consistente e fundamentada dos modelos de avaliagdao da
aprendizagem. A pesquisa bibliografica, com abordagem qualitativa e carater descritivo-
analitico, revelou-se pertinente para refletir sobre praticas avaliativas mais justas e

comprometidas com a aprendizagem.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo apresenta a analise comparativa das concepgdes de avaliagdo da
aprendizagem propostas por Perrenoud, Luckesi e Hoffmann. A discussdo foi organizada a
partir das categorias definidas na metodologia, buscando evidenciar aproximacdes,
divergéncias e contribuig¢des para o contexto da educacao basica e do ensino de Matematica.

A fim de sistematizar as aproximagdes e divergéncias identificadas, apresenta-se no

Quadro 1 uma sintese comparativa das concepg¢des analisadas.

Quadro 1 — Comparacio entre as concepcdes de avaliacido da aprendizagem

Regulagdo das L . ~ Mediagao pedagbgica
- . Diagnostico para intervengio
Finalidade da aprendizagens e . ~ voltada ao
. N pedagdgica e superagdo da .
avaliacéo organizagdo das Lo . o acompanhamento continuo
Lo logica classificatoria. .
trajetdrias escolares. da aprendizagem.
Observador e regulador 1
. Responsavel ético pela .
do processo, ajustando o o Mediador que acompanha,
Papel do . ~ decisdo avaliativa, . . \
intervengdes conforme as . dialoga e intervém no
professor . comprometido com o .
necessidades . percurso de aprendizagem.
. . desenvolvimento do aluno.
identificadas.

Sujeito em processo, cuja
produgdo orienta a
regulagdo das
aprendizagens.

Protagonista do processo,
participante ativo na
construcdo do
conhecimento.

Parte constitutiva do
processo de aprendizagem,

Sujeito em desenvolvimento,
que deve ser acolhido e
orientado pedagogicamente.

Papel do aluno

Elemento diagndstico que

Indicador do percurso de . . .
orienta a intervengao, ndo

Tratamento do .
aprendizagem, base para

erro . . devendo assumir carater reveladora do pensamento
ajustes pedagogicos. i
punitivo. do aluno.
Necessidade de avaliagdo ~ . ~ -

Implicacées formativa ¢ ¢ Superacao da pedagogia do Construgao de praticas
plca¢ exame € compromisso ético avaliativas mediadoras,

pedagégicas acompanhamento . S .
continuo com a aprendizagem. dialdgicas e processuais.

Fonte: Autoria propria (2025).

6.1 Finalidade da avaliacio e implicagoes sociais

Ao aproximar as ideias de Perrenoud, Luckesi e Hoffmann, observa-se que, apesar das
diferengas de linguagem e de foco tedrico, os trés autores analisam um problema recorrente no
cotidiano escolar: a avaliagdo compreendida como mecanismo de classificagdo. Essa forma de
avaliar, centrada em provas e notas, organiza a rotina da escola e estrutura praticas pedagogicas.
Seus efeitos, contudo, ndo se limitam ao desempenho imediato. Tornam-se mais evidentes

quando o estudante ja acumulou experiéncias de fracasso.
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Ao considerar a avaliagdo como pratica social, seus efeitos deixam de ser entendidos
apenas como resultados individuais. A avaliagdo contribui para a constru¢do de expectativas
institucionais, participa da definicdo de posicdes simbdlicas no espaco escolar e interfere na
forma como o aluno passa a perceber suas possibilidades de aprendizagem. Essa dimensao,
muitas vezes pouco explicitada, ajuda a compreender por que determinadas trajetérias se
mantém associadas ao sucesso, enquanto outras se repetem em torno das dificuldades.

Quando essas perspectivas sdo colocadas lado a lado, a avaliagdo deixa de ser vista
apenas como instrumento técnico. Ela passa a ser compreendida como pratica social que
interfere na forma como o aluno se enxerga e se posiciona no espacgo escolar. Perrenoud
contribui de modo significativo para essa leitura ao mostrar que as hierarquias escolares ndo se
limitam aos registros formais, mas atravessam a experiéncia dos estudantes. Gradualmente, o
aluno deixa de “estar com dificuldade” e passa a “ser fraco”. Essa mudanca, ainda que sutil,
afeta a construgdo da identidade escolar e influencia expectativas futuras. No contexto escolar,
esse processo pode ser observado quando o estudante passa a se definir a partir das notas que
recebe.

Luckesi amplia esse debate ao destacar o carater punitivo que a avaliacdo pode assumir
quando reduzida ao exame. Nessa logica, o erro deixa de ser parte do processo de aprendizagem
e passa a ser interpretado como falha a ser sancionada. O estudante aprende, entdo, a estudar
para evitar punigdes, € ndo necessariamente para compreender. Essa postura ¢ frequente em
contextos nos quais a avaliagdo ¢ entendida mais como controle do que como apoio a
aprendizagem. Hoffmann, por sua vez, aproxima a discussao da relagao pedagdgica cotidiana
ao mostrar que praticas avaliativas centradas apenas no resultado final tendem a silenciar os
alunos e empobrecer o didlogo em sala de aula.

A relagdo entre avaliacdo e poder também se evidencia nessa comparagdo. Avaliar
envolve decisdes sobre o que sera considerado valido, quais critérios serdo utilizados € como
os resultados serdo registrados. Essas escolhas ndo sdo neutras. Interferem nas trajetorias
escolares e ajudam a definir quem avanga com maior seguranca € quem acumula experiéncias
de fracasso. Assim, a avaliagdo assume um papel que ultrapassa a dimensdo pedagdgica

imediata e se articula a organizagdo da propria escola.

6.2 Papel do professor e do aluno

Ao analisar as contribui¢des de Luckesi e Hoffmann, observa-se uma aproximacao

relevante na forma de compreender a avaliagdo como parte do processo de aprendizagem. Nessa
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perspectiva, avaliar nao se limita a verificacao de resultados finais. Envolve acompanhamento
continuo do desenvolvimento dos estudantes. A avaliagdo passa a ser entendida como
instrumento que permite ao professor interpretar as producdes dos alunos, identificar
dificuldades e reorganizar o ensino sempre que necessario.

Essa concepgao implica observar ndo apenas o que o aluno acerta ou erra, mas também
os caminhos utilizados na construgao das respostas. O foco desloca-se do produto final para o
percurso de aprendizagem. Esse deslocamento amplia o papel da avaliagdo no planejamento
pedagogico, pois as informagdes obtidas deixam de servir apenas ao registro de notas e passam
a orientar intervengdes didaticas mais adequadas as necessidades da turma.

Luckesi contribui para esse entendimento ao defender a avaliagdo diagnostica, voltada
a compreensdo da situagdo real do estudante. Avaliar, nesse sentido, ndo ¢ classificar, mas
investigar para agir pedagogicamente. A fun¢do da avaliagdo passa a ser a de subsidiar decisdes
que favoregam a aprendizagem. O erro deixa de ser tratado como falha definitiva e passa a ser
compreendido como indicador de como o aluno esta pensando e quais aspectos ainda precisam
ser trabalhados.

Hoffmann aproxima essa discussdo do cotidiano escolar ao enfatizar a mediagdo
pedagogica. A avaliagdo mediadora envolve didlogo, escuta e observagao continua. O professor
acompanha o desenvolvimento do estudante ao longo das atividades e intervém quando
necessario para favorecer avancos. Essa postura contribui para a constru¢do de um ambiente
em que o aluno se sente mais seguro para participar e expor duvidas, reforcando o carater
processual da aprendizagem.

Quando essas perspectivas sdo relacionadas ao ensino de Matematica, tornam-se ainda
mais significativas. A aprendizagem matematica envolve raciocinio, formulagao de hipoteses e
tentativa de estratégias. Nem sempre o acerto imediato revela compreensao, assim como o erro
nao indica auséncia de pensamento. O acompanhamento do processo permite identificar como
o estudante organiza seu raciocinio, possibilitando intervengdes mais precisas.

Dessa forma, a avaliagao deixa de ser momento isolado ao final de um conteudo e passa
a integrar o proprio processo de ensino. Ela assume funcdo formativa, contribuindo para a
construgdo de praticas pedagogicas mais coerentes com o desenvolvimento dos alunos e com a
natureza processual da aprendizagem.

Embora Luckesi ¢ Hoffmann enfatizem de forma mais direta o carater diagndstico e
mediador da avaliacdo, as contribuigdes de Perrenoud também se aproximam dessa perspectiva
ao tratar da avaliagdo formativa como regulagao das aprendizagens. Para o autor, observar

sistematicamente as produgdes dos alunos e ajustar as intervengdes pedagdgicas constitui parte
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essencial do processo avaliativo. Assim, ainda que utilize outra terminologia, Perrenoud
igualmente reconhece a avaliagdo como acompanhamento continuo do desenvolvimento do

estudante.

6.3 Tratamento do erro no ensino de Matemadtica

No contexto das discussdes sobre avaliagdo da aprendizagem, o ensino de Matematica
configura-se como um campo especialmente revelador das tensdes entre praticas tradicionais e
propostas formativas. Trata-se de uma disciplina historicamente associada a objetividade, ao
calculo exato e a ideia de resposta unica. Essa caracteristica contribuiu para consolidar uma
cultura avaliativa fortemente baseada no acerto final, influenciando ndo apenas a forma de
avaliar, mas também a maneira como os estudantes se relacionam com o conhecimento
matematico.

Esse aspecto torna-se ainda mais evidente quando se analisa o tratamento do erro na
disciplina. A tradicdo avaliativa em Matematica privilegia o resultado correto, o que tende a
reduzir a analise dos processos de pensamento envolvidos na resolugdo de problemas,
reforcando uma loégica classificatoria centrada no acerto final (Perrenoud, 1999). Nas
perspectivas discutidas, o erro passa a ser interpretado como indicio do raciocinio do estudante,
revelando estratégias e hipdteses mobilizadas durante o processo de aprendizagem (Hoffmann,
2012). Além disso, evidencia caminhos escolhidos e pontos em que o raciocinio se desviou. A
avaliagdo, assim, assume também uma fung¢ao investigativa.

Na pratica, observam-se situacdes em que o aluno erra o calculo final, mas utiliza
procedimento adequado. De forma inversa, o acerto obtido por tentativa ndo garante
compreensao conceitual. A avaliacdo formativa, diagndstica ou mediadora permite diferenciar
essas situacdes, ao compreender o erro como elemento diagnostico e ponto de partida para
intervengdes pedagogicas (Luckesi, 2006). Essa leitura mais detalhada ndo elimina
dificuldades, mas reduz rétulos precipitados e amplia as possibilidades de intervengao.

Também ¢ possivel considerar atividades investigativas, nas quais os alunos discutem
estratégias distintas para resolver um mesmo problema. Nesse contexto, o erro integra o debate
e ndo constitui motivo de silenciamento. O professor observa, intervém e problematiza as
estratégias utilizadas. A avaliagdo ocorre durante o processo e ndo apenas no momento final.

Essa compreensdo amplia o papel da avaliagdo no ensino de Matematica ao deslocar o
foco da verificacao de respostas para a andlise dos processos de pensamento. Ao considerar as

estratégias utilizadas pelos alunos, o professor dispde de mais elementos para planejar



32

intervengdes, retomar conceitos € propor novas situagoes-problema. A avaliagdo passa a
subsidiar decisoes pedagogicas ao longo do percurso.

Além disso, essa abordagem contribui para reduzir o medo de errar, sentimento
recorrente entre estudantes que vivenciam a Matematica como espago de julgamento constante.
Ao integrar o erro como parte do processo de aprendizagem, a avaliagdo deixa de exercer apenas
funcao classificatéria e assume carater formativo, mais coerente com a ideia de aprendizagem
como construgdo progressiva.

Assim, ao reconhecer o erro como elemento constitutivo do aprender, a avaliacdo amplia
seu sentido pedagdgico. Nao se trata de abandonar a verificagdo de conhecimentos, mas de
incorporar a analise do processo como dimensdo essencial. Essa perspectiva torna a pratica
avaliativa mais adequada a natureza do conhecimento matematico e ao desenvolvimento dos
estudantes.

Dessa forma, ao considerar o erro como elemento constitutivo da aprendizagem, as
concepgdes de avaliagdo discutidas neste estudo convergem na defesa de praticas que priorizam
a andlise dos processos e a intervencao pedagdgica continua. Perrenoud (1999) destaca a
regulagdo das aprendizagens, Luckesi (2006) enfatiza o carater diagnéstico e ético da avaliacao,
e Hoffmann (2012) propde a mediagdo pedagdgica como forma de acompanhamento do aluno
em processo. No ensino de Matematica, essa articulacdo revela-se fundamental para a

constru¢do de praticas avaliativas mais coerentes com o desenvolvimento dos estudantes.

6.4 Implicagoes pedagdgicas e desafios

Apesar das convergéncias identificadas, cada autor enfatiza dimensdes especificas da
avaliacao. Perrenoud destaca os efeitos sociais da classificacdo e a necessidade de regulacao
das aprendizagens. Luckesi enfatiza a dimensao ética, ao defender a avaliagao como pratica de
acolhimento. Hoffmann volta-se para a mediagdo pedagogica e para o acompanhamento
cotidiano do aluno.

Essas diferengas ampliam a compreensao do fendmeno avaliativo, evidenciando que a
avaliacdo envolve dimensdes sociais, €ticas e pedagogicas. Considerar apenas uma dessas
perspectivas reduz a complexidade do processo. A articulagao entre elas permite analise mais
abrangente das praticas avaliativas.

Também € necessario reconhecer os desafios para a implementagdo dessas concepgoes.
Turmas numerosas, tempo reduzido e exigéncias institucionais dificultam praticas avaliativas

continuas. Além disso, a cultura escolar, frequentemente centrada em provas e notas, gera
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resisténcias a mudangas. A transformagao das praticas envolve ndo apenas o professor, mas a
organizacao da propria escola.

Esses desafios indicam que a mudanca nas praticas avaliativas depende de condi¢des
institucionais que favore¢cam o acompanhamento da aprendizagem. Formacdo docente, tempo
para planejamento e espacos de reflexdo coletiva tornam-se fatores decisivos nesse processo. A
avaliacdo, nesse contexto, deixa de ser responsabilidade isolada do professor e passa a integrar
a dindmica institucional.

Mesmo diante dessas dificuldades, a comparagdo entre os autores evidencia que a
avaliacao pode assumir papel distinto na escola. Ela deixa de ser apenas instrumento de medida
e passa a integrar o cuidado pedagodgico, orientando intervengdes e favorecendo a
aprendizagem. A funcdo formativa ganha centralidade.

A comparagdo também permite compreender que a avaliacdo, além de pratica
pedagdgica, constitui elemento estruturante da cultura escolar. As formas de avaliar expressam
concepcdes de ensino, de aprendizagem e de sujeito. Praticas classificatdrias reforgam logica
de selecdo e desempenho. Praticas formativas, diagnosticas ou mediadoras indicam que a
aprendizagem € continua e que o erro ndo representa encerramento, mas possibilidade de
intervencao.

Essa mudanca de perspectiva altera a relagdo do estudante com o conhecimento. A
aprendizagem passa a ser analisada a partir das estratégias utilizadas e das dificuldades
identificadas durante a resolucdo das atividades. A avaliagdo configura-se como espaco de
didlogo entre professor e aluno, favorecendo a compreensao das dificuldades e a construcdo de
estratégias para supera-las.

No ensino de Matematica, essa compreensao assume importancia particular. Trata-se de
uma area historicamente associada a exatidao e a objetividade, o que reforga praticas avaliativas
centradas no resultado final. Ao considerar o processo de resolugdo, as hipoteses levantadas e
os caminhos percorridos, ampliam-se as possibilidades de intervencao pedagdgica. Reduz-se,
assim, a ideia de que a Matemadtica ¢ um campo restrito apenas aos que acertam.

A articulagdo entre as perspectivas de Perrenoud, Luckesi e Hoffmann evidencia que a
avaliacdo, ao utilizar as informagdes obtidas nas atividades, contribui para reorganizar o ensino.
A avaliagdo orienta o trabalho pedagdgico ao longo do processo, apoia o desenvolvimento do
estudante e direciona a acdo docente. Essa compreensdo permite identificar dificuldades antes

que se consolidem ao final do periodo letivo.
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7 CONCLUSAO

Apos o percurso desenvolvido neste estudo, evidencia-se que a avaliacdo nao se
restringe a provas, notas ou boletins. Trata-se de uma pratica que atravessa relacdes
pedagdgicas, expectativas institucionais e decisdes docentes. A avaliacdo interfere, sobretudo,
na forma como o estudante passa a se perceber no espaco escolar. O trabalho colocou em
didlogo trés autores que, a partir de enfoques distintos, questionam a ideia de avaliar como
simples mensuracgao.

Considerando os objetivos propostos, o estudo alcancou a finalidade de comparar
criticamente os modelos de avaliagdo da aprendizagem segundo Perrenoud, Luckesi e
Hoffmann. A andlise permitiu identificar convergéncias entre os autores, diferencas de énfase
tedrica e contribuigdes pedagogicas relevantes. O didlogo estabelecido evidenciou
aproximacdes, tensdes e possibilidades de articulagdo entre as perspectivas.

Perrenoud evidencia como a avaliagdo organiza hierarquias e influencia trajetorias
escolares, definindo posi¢cdes simbodlicas ocupadas pelos estudantes. Luckesi introduz uma
reflexdo ética ao defender que avaliar ndo deve significar punir, mas acolher e orientar,
contrapondo-se ao carater punitivo da pedagogia do exame. Hoffmann aproxima essa discussao
do cotidiano da sala de aula ao propor a avaliagio mediadora, baseada na observagdo, no
didlogo e na intervengdo pedagogica durante o processo de aprendizagem.

No ensino de Matematica, esse debate assume relevancia especifica. A disciplina,
historicamente associada a exatiddo e ao acerto final, exige um olhar que considere também os
caminhos percorridos pelos alunos. O erro deixa de ser apenas sinal de falha e passa a ser
compreendido como indicador do modo como o estudante organiza seu pensamento,
oferecendo subsidios para a interven¢ao docente.

Os resultados indicam que a avaliagdao, quando compreendida como parte integrante do
processo educativo, pode orientar o planejamento didatico, favorecer o acompanhamento das
dificuldades e potencialidades dos alunos e contribuir para praticas pedagdégicas mais reflexivas
e inclusivas. Essa compreensdao desloca a avaliagdo de uma fungdo predominantemente
classificatoria para um papel formativo, articulado ao desenvolvimento da aprendizagem.

Esse processo apresenta desafios no contexto escolar, como turmas numerosas, tempo
reduzido e a permanéncia de uma cultura avaliativa centrada em provas e notas. Tais fatores
indicam que a transformacao das praticas avaliativas ndo depende apenas da atuagdo docente,
mas também de condi¢des institucionais e formativas que favorecam o acompanhamento

continuo da aprendizagem.
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Por tratar-se de uma pesquisa de natureza tedrica e bibliografica, os resultados ndo
possuem pretensdo de generalizagdo empirica. Ainda assim, o estudo oferece contribui¢des
analiticas e reflexivas relevantes para a compreensao das concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem e para o fortalecimento de praticas pedagodgicas coerentes com o
desenvolvimento dos estudantes.

Compreende-se, portanto, que praticas avaliativas mais justas ndo significam auséncia
de critérios ou reducdo de exigéncias, mas sim a constru¢do de processos avaliativos que
considerem as diferencas entre os estudantes, utilizem o erro como elemento diagndstico e
orientem intervengdes pedagdgicas ao longo do percurso de aprendizagem.

A avaliacdo relaciona-se diretamente a concep¢do de escola construida. Quando
orientada pelo acompanhamento, pela mediacdo e pelo diagnodstico, constitui-se como
instrumento de apoio a aprendizagem e ao desenvolvimento do aluno, reafirmando seu papel
formativo no processo educativo.

Assim, conclui-se que a construcdo de praticas pedagdgicas mais justas passa pela
superacao da légica exclusivamente classificatéria e pelo reconhecimento da avaliagdo como
ato ético, social e pedagogico. Avaliar, nesse horizonte, significa assumir um compromisso
consciente com a aprendizagem, promovendo condi¢des para que todos os estudantes possam

desenvolver suas potencialidades em um ambiente educacional mais equitativo e formativo.
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