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Introducao



Essa pesquisa ¢ o desdobramento de um projeto, realizado por mim no Colégio
Vila Mariana, que visava estimular os estudantes a criar desenhos fugindo do
estereotipos tradicionais de desenhos representativos de arvores. Para isso analisamos,
eu e os estudantes, diversas imagens, pinturas e fotografias de arvores. Fizemos
pesquisa de campo observando, tocando e conversando sobre as diferentes plantas na
natureza e realizamos desenhos de observacdo ao ar livre tendo as mesmas como
pardmetro. A atividade final proposta foi desenhar/colar/criar uma arvore utilizando os
mais diversos materiais e técnicas, colagens, giz, lapis de cor, carvao etc.

O objetivo do processo descrito acima era estimular a observagao e criatividade
e possibilitar aos estudantes uma experiéncia de criagdo expressiva na qual ndo era
obrigatdrio ou necessario reproduzir as arvores de uma maneira realista, dando assim

espago a inventividade.

Arvores abstratas, tracejadas, multicolores e com variadas fungdes foram feitas
pelos estudantes e apresentadas a sala. Arvores em formato de abrago, arvores que
mudavam de cor e arvores que continham apenas tragos e significados abstratos.

Eis que um dos estudantes apresentou um desenho em que ndo havia arvore. Ele
explicou que o havia desenhado era um mundo sem monstros. Intrigada, para tentar
entender o que o motivou a construir aquele desenho pedi a ele que falasse sobre o
processo que haviamos passado. Ele pensou rapidamente, ¢ notou minha cara de
confusa, e logo observou que em seu desenho ndo havia a arvore pedida. Sentou em sua
mesa ¢ desenhou uma arvore “comum” no desenho, disse que era “uma arvore que

criava um mundo sem monstros”. O desenho pode ser observado na imagem abaixo.




Carlos me surpreendeu e me deixou em estado de suspensdo. A principio pensei
que ele ndo havia entendido a proposta e que seu desenho ndo atendia as exigéncias e
objetivos do projeto. A partir dai, surgiram as questdes: Como devo avaliar o desenho?
O que essa produgdo pode dizer sobre o processo? A criagdo atendeu ou ndo atendeu as

expectativas? Que critérios utilizarei e utilizo ao fazer uma avaliagdo?

Deslocada pelo desenho do menino e em uma situagdo em que desejava analisa-
lo e analisar o processo de forma mais profunda, critica e ndo embasada em meus meros
achismos subjetivos, observei o desenho novamente. Minha metodologia para fomentar
tal reflexdo foi analisar meu processo de formagdo como educadora e recorrer aos textos

e pesquisadores que discutiam a avaliacdo e avaliag@o no ensino das Artes.

Minha primeira concluséo foi de que nunca havia estudado e abordado o tema a
partir de discussdes ou referenciais académicos aprofundados. Em um estado de
ignorancia propria, como educadora, e do mundo, avaliava os trabalhos e os processos
apenas partindo de uma visdo calcada em achismos proprios. Se me preocupava ao
preparar o curriculo e nortear minhas agdes partindo de nas leituras e reflexdes feitas ao
longo de anos de estudo e pratica educativa, ndo realizava o mesmo empenho no que se
refere a avaliagdo. Nenhuma disciplina da universidade em que cursei, o Instituto de
Artes da Unesp de Sdo Paulo, havia discutido o tema ou analisado e discutido as

metodologias de avaliagdo com profundidade.

Na busca de referenciais e dados sobre a avaliagdo em Arte, reazliando busca
pelas matrizes curriculares pude observar que nas grades curriculares de todas as
faculdade que oferecem o curso de Educacdo Artistica ou Licenciatura em Artes na
grande Sdo Paulo (Usp, Unesp, S2o Judas, Unicsul, Faculdade Paulista de Artes,
Mozarteum, Unisanta, Esticio, Unicastelo, Anhembi, UMC, Claretiano, Faculdade
Santa Marcelina, Univesidade Aberta, Uniban e Belas Artes) ndo ha nenhuma disciplina
especifica para trabalhar a avaliagdo. A discussdo do tema fica inclusa nas disciplinas de
didatica, ensino de arte ou educagdo em geral.

Meu primeiro apontamento, pré-pesquisa, foi a percep¢do de que a avaliacdo,
um processo tdo importante de auxilio ao aprendizado, ndo ¢é discutida de forma
aprofundada na academia no que tange a formagdo de professores. Se ndo passamos

pelo processo de estudo e analise de metodologias avaliativas diferenciadas nao



podemos esperar uma postura dialética ou critica quanto ao assunto e nem esperar que
eles fujam do modelo tradicional de avaliagdo-prova-nota. Problematizamos assim que
uma avaliagdo sem referenciais tedricos ou parametros conscientes, pode tender a ser
uma avaliagdo embasada em achismo, com bases questionaveis e subjetivismos do

professor, como havia acontecido comigo anteriormente.

Para descortinar tais achismos e na busca de referéncias sobre conceito de
avaliacdo, recorri ao processo de elaboracdo e pesquisa de TCC como forma de re-
elaborar esse processo e buscar outras questdes e referencias para pensar a avaliagdo no
ensino de artes.

O objetivo principal desta pesquisa ¢ analisar as concepg¢des de avaliagdo no
ensino de artes e suas atuais metodologias a partir da leitura e analise de publicacdes,

usando como estofo, leituras sobre educagéo, avaliacdo e metodologias do ensino das

artes.

Nossa reflexdo e problematizagdo foi feita tendo como ponto de partida a
avaliagdo de atividades e as problematizagdes decorrentes da pesquisa das
possibilidades de realizar a avaliagdo de atividades artisticas. Temos a intencdo de
discutir as atuais concepgdes de avaliagdo e suas implicagdes na arte/educacdo, dando
destaque as questdes, questionamentos e problematiza¢des surgidas ao longo de um
processo avaliativo realizado em uma situagdo de aprendizagem em Artes. Almejamos
apontar indagagdes e questdes para reflexdo e ressignificagdo do papel e uso da
avaliacdo em arte/educacdo, compreendendo-a ndo como mero instrumento, mas como

um dos objetivos do processo de ensino e aprendizagem.

No primeiro capitulo apresento as bases educacionais e ideologias pedagdgica
utilizadas como norteadoras para pensar a educagdo e proponho algumas reflexdes sobre
perspectivas educacionais. Para isso utilizo os pensamentos de Paulo Freire, Rubem
Alves, Edgar Morin e Donald Schon.

No segundo, proponho reflexdes sobre avaliagdo na educagdo formal, presentando,
consideragdes sobre o verbo avaliar, problematizando a avaliagdo como processo
escolar, relaciono os verbos avaliar, medir e educar, discuto o sucesso ¢ fracasso escolar
e a importancia de errar e finalizo com as s contribuigdes da avaliagdo formativa dentro
dessa perspectiva educacional.

O terceiro capitulo propdem o “re-pensar” a avaliacdo no ensino de artes. Assim,
discuto algumas concepgdes de ensino de arte, estabelego relagdes entre criar e avaliar,
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apresento implicacdes e possibilidades de avaliagdo da atividade artistica, discuto os
critérios de avaliagdo no ensino de Artes. Finalizo, apresentando nove metodologias
para avaliar dentro de uma perspectiva formativa.

As normas da lingua portuguesa nos mostram que o verbo avaliar é transitivo
(sem complementos) e intransitivo (com complementos) ao mesmo tempo. Porém,
entendemos nessa pesquisa que a “avaliacdo intransitiva” ¢ aquela que basta por si s
(fim em si mesma) e a “avaliagdo transitiva” como aquela que permite complementos, é
plurilateral e processual. Escolhi buscar aqui subsidios para valorizar as
plurilateralidades da “avaliag@o transitiva” em detrimento da “avalia¢@o intransitiva”.
Meu objetivo, assim, ¢ fomentar a reflexdo e discussio da avaliagdo no ensino de artes e
contribuir para que o verbo avaliar seja utilizado e visto de forma positiva nos

cotidianos pessoais e escolares.
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Capitulo 1-
Reflexoes sobre
algumas concepcgoes
de educacao



Talvez eu seja um pouco de tudo que ja li. Um pouco de tudo que meu olhar ja
aprendeu do mundo. Um pouco das belas musicas. Um pouco daqueles que me
sdo queridos. Um pouco de multiplos sentimentos e algumas fraquezas. Talvez
eu seja um pouco do que vocé deixou em mim, mas em esséncia, o muito da
minha esséncia, ¢ algo delicado e misterioso (ALVES, 1980, p. 12).

Interessa aqui, a exposi¢do de algumas concepgdes de educacdo nas quais sao
embasados os questionamentos dessa pesquisa. Considerando a hipdtese de que ndo ha
concepgdo pedagdgica neutra, isenta de influéncias e confluéncias, meu objetivo foi
identificar ideologias formadoras de meu discurso e pratica pedagdgica, assim,
introduzo com os pensamentos pedagdgicos de Paulo Freire e a educagdo como ato
politico, caminho por Rubem Alves e a pedagdgica que o mesmo intitula como
romantica, discuto Donald Schon e a pratica reflexiva como alicerce pedagogico e
finalizo com Edgar Morin com o reconhecimento da necessidade de se repensar a
educagdo bem como projetar os saberes necessarios para uma reflexdo pedagogica
futurista. Considero essa exposi¢do como uma forma de delimitar os pressupostos
pedagogicos que foram os alicerces de meus questionamentos sobre as metodologias de

avaliagdo no ensino de Artes dentro da escola formal, tema desse trabalho.

1.1 Paulo Freire e a educacao
como ato politico.

Paulo Freire! foi um escritor e educador referéncia para pensar a educagdo
brasileira, com carreira dedicada em favor daqueles, especialmente jovens e adultos,
encontrados @ margem da sociedade. Sua pedagogia visava conscientizar educadores e
educandos a entender a situagdo em que viviam e agir sobre ela, de modo a alcangarem

a liberdade, caracterizando assim, a educagdo como um compromisso social.

Freire escreveu diversas obras, entre elas a “Pedagogia da Autonomia - Saberes
necessarios a pratica educativa”, dividida em trés capitulos que problematizam o
processo de formagdo do educador e do educando. Nesse livro, primeira publicagdo

sobre educacdo em que tive contato, Paulo Freire, expdem preceitos basicos de uma

1 paulo Reglus Neves Freire foi um educador, pedagogista e filosofo brasileiro. E considerado um dos
pensadores mais notéveis na historia da Pedagogia mundial, tendo influenciado o movimento chamado
pedagogia critica. E também o Patrono da Educagdo Brasileira. Foi o brasileiro mais homenageado da
histéria: ganhou 4l titulos de Doutor  Honoris Causa de  universidades.
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ideologia pedagdgica que coloca estudantes e educadores como sujeitos politicos da
educagio.

Nessa obra foi explicitada a visdo da escola como um ambiente favoravel a
aprendizagem, em que a relagdo professor-aluno acontece a partir do dialogo,
valorizando o respeito mutuo. Para Freire, o espago escolar deve sempre contribuir para

a curiosidade, a criatividade, o raciocinio l6gico, o estimulo a descoberta.

Paulo Freire acreditava na educacdo como um processo humanizante, social,
politico, ético, historico e cultural e defendia que os saberes necessarios para a pratica
docente estavam embasados em alguns comportamentos e preceitos. Exponho alguns
destes saberes como forma de delinear o pensamento pedagdgico no qual me embaso

nessa reflexao.

O primeiro deles, a pesquisa, ¢ defendida como uma ferramenta de
aperfeicoamento docente continuo (FREIRE, 1996) logo, através dela, o educador
podera tanto atualizar seus conhecimentos como também estimular seus alunos a essa
pratica. Assim, enxergo esse processo de pesquisa como agdo coerente a minha pratica

como educadora.

A perspectiva educacional que Freire (1996) defendia, visa a inser¢do de
individuos ainda hoje marginalizados, numa sociedade desigual e excludente, propondo
essa educacdo ideal como forma dos educandos nesse processo terem acesso a inclusdo

participamente ativa na sociedade.

A relagdo estabelecida entre educador e educando ¢ alicergada pelo principio do
aprendizado mutuo, ndo havendo uma verdade absoluta trazida pelo professor para a
sala de aula, uma vez que o aluno ja traz consigo conhecimentos prévios e,
consequentemente, sua visdo de mundo, que deve ser valorizada e problematizada como

ferramenta pedagogica.

A ética também ¢é elemento essencial nessa pratica educativa, pois, segundo
afirmacao de Paulo Freire, “nos tornamos capazes de comparar, de intervir, de decidir,
de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos” (FREIRE, 1996, p.16), em outras
palavras, somos seres historico-sociais e, portanto, nos colocamos pela Cética,
respeitando a capacidade de cada um.

Paulo Freire considera que o docente ndo deve se limitar ao ensinamento dos

conteudos, mas, sobretudo, ensinar a pensar, pois “pensar é ndo estarmos demasiado
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certos de nossas certezas” (FREIRE, 1996). O pensar de maneira adequada, segundo
ele, permite aos educadores se colocarem como sujeitos histéricos, se conhecendo e

conhecendo ao mundo e também intervindo sobre o mesmo.

Ensinar a partir dessa perspectiva, ¢ buscar, questionar, constatar, intervir e
educar. O ato de ensinar exige conhecimento e, consequentemente, a troca de saberes.
Pressupde-se a presenca de individuos que, juntos, trocardo experiéncias de novas
informagdes adquiridas, respeitando também os saberes do senso comum e a capacidade

criadora de cada um.

Freire (1996) defende que a aprendizagem ¢ aquela que transforma o sujeito, ou
seja, os saberes ensinados sdo reconstruidos pelos educadores e educandos e, a partir

dessa reconstrugdo, tornam-se autonomos, emancipados, questionadores, inacabados.

Nas condig¢oes de verdadeira aprendizagem, os educandos vdo se
transformando em reais sujeitos da construgdo e da reconstrugdo do saber
ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo (FREIRE,
1996, p.26).

Sob esse ponto de vista, percebemos a posi¢cao do educando como sujeito desse
processo de reformulagdo constante do conhecimento, ao lado do educador. O educando
assim, passa a ser visto como agente e ndo mais como objeto da educagdo, isto ¢, ambos
fazem parte do processo ensino-aprendizagem de uma forma horizontal e ndo

verticalizada como defendem as concepgdes tradicionalistas de pedagogia.

Uma das citagdes de Paulo Freire mostra que “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construgdo”
(FREIRE, 1996, p.28). Assim, o docente ndo parte da ideia de procurar reproduzir
respostas prontas, mas sim, busca a criagdo de possibilidades e oportunidades de
indagacdes e sugestdes, de raciocinio e de opinides diversas para proporcionar a
interagdo entre a informagao e o educando. Isto ¢, todos esses elementos permitirdo que
o aluno alcance o real conhecimento e continue a busca-lo incessantemente de forma
auténoma e prazerosa, com ou sem a intermediagdo do educador.

Ao propor uma pratica que visasse desenvolver a criticidade dos alunos, Freire
(1996) condenava o ensino oferecido pela ampla maioria das escolas tradicionais na

qual ele denominava como “educagao bancaria”. Isto é, enquanto a escola conservadora
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procura acomodar os alunos ao mundo existente, a educacdo defendida por Freire tinha
a intengdo de inquietd-los e desacomoda-los para assim provocar o desejo de
transformagdo da realidade.

A valorizagdo da cultura do aluno ¢é vista como a chave para o processo de
conscientizagdo sistematizado por Paulo Freire e estd no cerne de seu método de
alfabetizacdo. Basicamente, o método propde a identificacdo de palavras-chave do
vocabulario dos alunos - as chamadas palavras geradoras e a criagdo de atividade

pedagogicas a partir do estudo e representagdo daquela palavra.

O método Paulo Freire ndo visa apenas tornar mais rapido e acessivel o
aprendizado, mas pretende habilitar o aluno a "ler o mundo". Aprender a ler a realidade
(conhecé-la) para posteriormente poder reescrever essa realidade (transforma-la).
Enxergando a educagdo como modo de transformar a realidade a partir da leitura de

suas condigdes atuais.

Rigorosidade metodica, pesquisa, respeito aos saberes do educando, criticidade,
estética e ¢€tica, exemplo, risco, aceitagdo do novo, rejeicdo a discriminagdo, critica
sobre a pratica, identidade cultural, consciéncia do inacabamento, reconhecimento de
ser condicionado, respeito a autonomia do educando, bom senso, humildade, tolerancia,
luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da realidade, alegria, esperanga,
convicgdo de que a mudanca ¢ possivel, curiosidade, seguranga, competéncia
profissional, generosidade, comprometimento, compreensdo da educagdo como forma
de interveng¢do no mundo, liberdade, escuta, ideologia, dialogo e querer bem, exigéncias
da arte de ensinar, sdo conceitos desenvolvidos nos titulos dos capitulos do livro e que
podem ser considerados como eixos norteadores da pedagogia freirana. A condensagio
das ideais em conceitos-chave e o ato de elenca-los nos permite, de forma breve, tragar

um panorama imagético-textual que norteia essa perspectiva educacional.

Esses “saberes necessarios a pratica educativa”, subtitulo do livro, sdo baseados
em ética, respeito a dignidade e a propria autonomia do educando. Saberes que hoje
levo ndo s6 como fundamentos para minha pratica quando educadora, mas também os
considero como norteadores de minha atuacdo quanto artista, estudante e cidada. Etica,
respeito e autonomia sio, para mim, muito mais que conceito pedagogicos, fazem parte

de minha ideologia de vida e atuag@o.
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Conhecido principalmente pelo método de alfabetizagdo de adultos que leva seu
nome, Freire desenvolveu um pensamento pedagdgico assumidamente politico. Para
Freire, o objetivo maior da educagdo é conscientizar o aluno. Isso significa, em relagdo
as parcelas desfavorecidas da sociedade, leva-las a entender sua situagao de oprimidas e
agir em favor da propria libertagdo. O contato com suas perspectivas e a leitura de suas
reflexdes, me fez assumir esse pensamento pedagdgico politico e em favor da
libertagdo, como um dos objetivos de minha pratica docente e como referencial
pedagodgico e ideoldgico em minha trajetéria de vida. Assim, a educagdo na qual
embaso minha reflexdo ¢ uma educagdo enxergada, defendida e utilizada como um ato

politico.

1.2 Rubem Alves e a educacao
romantica.

Ha a historia dos dois ursos que cairam numa armadilha e foram levados para
um circo. Um deles, com certeza era mais inteligente que o outro, aprendeu
logo a se equilibrar na bola e a andar no monociclo. Seu retrato comegou a
aparecer em cartazes e todo o mundo batia palmas: "Como ¢ inteligente". O
outro, burro, ficava amuado num canto e, por mais que o treinador fizesse
promessas e ameagas, nao dava sinais de entender. Chamaram o psicélogo do
circo e o diagnostico veio rapido: "E initil insistir. O QI é muito baixo..."
Ficou abandonado num canto, sem retratos e sem aplausos, urso burro, sem
serventia...O tempo passou. Veio a crise econdmica e o circo foi a faléncia.
Concluiram que a coisa mais caridosa que poderia fazer aos animais era
devolvé-los as florestas de onde haviam sido retirados. E assim, os dois ursos
fizeram a longa viagem de volta.

Estranho que em meio a viagem o urso tido por burro parece ter acordado da
letargia, como se ele estivesse reconhecendo lugares velhos, odores
familiares, enquanto que seu amigo de QI alto brincava tristemente com a
bola, Gltimo presente. Finalmente, chegaram e foram soltos. O urso burro
sorriu, com aquele sorriso que os ursos entendem, deu um urro de prazer e
abragou aquele mundo lindo de que nunca esquecera. O urso inteligente
subiu na sua bola e comegou o numero que sabia tdo bem. Era s6 o que sabia
fazer. Foi entdo que ele entendeu, em meio as memorias de gritos e criangas,
cheio de pipoca, musica de banda, salto de trapezistas e peixes mortos
servidos na boca, que ha uma inteligéncia que ¢ boa para o circo. O problema
¢ que ela ndo presta para viver. Para exibir sua inteligéncia ele tivera que
esquecer de muitas coisas. E este esquecimento seria sua morte.e podemo-
nos perguntar se o desenvolvimento da inteligéncia ndo se da, sempre, as
custas de coisas que devem ser esquecidas, abandonadas, deixadas atras...
(Rubem Alves, em Estorias de quem gosta de ensinar, 1986, p.12)
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Utilizo essa historia como introducdo para apresentar algumas ideias
pedagodgicas de Rubem Alves. Nela, o autor apresenta duas concepgdes de educagio,
uma util para o circo, e outra, util para a vida. A educagdo que visa apresentar reflexdes
importantes para a vida, € a que levo como referencial pedagdgico na minha pratica e
nessa pesquisa.

Tedlogo, educador, escritor, poeta e psicanalista, Rubem Alves ¢ autor de livros
religiosos, educacionais, existenciais e infantis. Tem um grande nimero de publicagdes,
tais como cronicas, ensaios e contos, além de ser tema de diversas teses, dissertagdes e

monografias.

"Ensinar" é descrito por Alves como um ato de alegria, um oficio que deve ser

«

exercido com paixdo e arte. A leitura do livro “ O Desejo de Ensinar ¢ a Arte de
Aprender” trouxe importantes contribui¢des para a minha pratica pedagogica no que diz
respeito a escola, ensino e aprendizagem. Nesse texto, o autor apresenta varios pontos

importantes, os quais evidenciarei as principais ideias contidas nessa obra.

A primeira delas diz respeito a curiosidade, para Rubem Alves a curiosidade ¢
uma “coceira que da nas ideias”. A crianga aprende porque tem curiosidade, e vontade
de conhecer e descobrir o universo que esta a sua volta, pois as questdes elaboradas a
todo momento pela crianga demonstram de fato o que ela tem vontade de aprender
(ALVES, 1980).

Alves critica o sistema escolar, que € burocratico e o compara a linha de
montagem de uma fabrica, onde tudo ¢ mecanicamente calculado para produzir um
determinado resultado ou produto final. Dentro desse sistema ele critica principalmente
o método tradicional. No ensino, para que os alunos possuam uma boa aprendizagem é
necessario que haja uma relagdo dialdgica entre professor e aluno, onde os
conhecimentos sdo reciprocos. Sendo assim, ¢ preciso que se entenda a sala de aula
como um espago de relagdes entre os sujeitos, objetos e simbolos, como meio social que

obtém relacionamento do conhecimento com suas experiéncias.

O autor também questiona a maneira pela qual o ser humano se apropria do
conhecimento e conclui que o corpo é o ponto de partida para o ensino, pois os
interesses do corpo estdo relacionados a vida. O homem so6 aprende quando o que esta
sendo ensinado faz bem para o corpo e lhe traz prazer (ALVES, 1980) O autor
preocupa-se com a caréncia de entusiasmos e de amor dos proprios professores e mostra
que essa auséncia de interesse dos educadores por sua profissdo coopera para que seus

alunos ndo se sintam motivados a aprender e produzir novos saberes.
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Para Alvez, o professor no processo de ensino e aprendizagem, precisa estar
sensivel para ndo “podar” o desejo proprio da crianga de descobrir e conhecer, o autor
defende que essas agdes sdo naturais e ndo se faz necessaria motivagdes extras.
(ALVES, 1980). Para Alves, admirag@o e espanto sdo atitudes pedagogicas essenciais
ao processo de aprendizagem e significam questionar os conceitos que chegam prontos,

ou seja, ja estam constituidos e impostos antes de chegarmos ao mundo.

Podemos assim afirmar que para Alves, a instituicdo escolar de certa forma
acaba por “podar” e inibir a curiosidade da crianca a medida que impde contetidos e as
obrigam a seguir as propostas contidas no curriculo da escola. O aluno podera ser
obrigado pelos pais a ir a escola e seguir todas as propostas, mas dificilmente sera
convencido a aprender os contetidos que ndo tem vontade de aprender (ALVES, 2004).
Neste contexto percebemos que a instituicdo escolar acaba por forcar a crianga a
aprender algo que a escola quer ensinar, porém ndo ¢ aquilo que a crianga quer

aprender.

Se fosse ensinar a uma crianga a beleza da musica ndo comegaria com
partituras, notas e pautas. Ouviriamos juntos as melodias mais gostosas e lhe
contaria sobre os instrumentos que fazem a musica. Ai, encantada com a
beleza da musica, ela mesma me pediria ...que lhe ensinasse o mistério
daquelas bolinhas pretas escritas sobre cinco linhas. Porque as bolinhas
pretas e as cinco linhas sdo apenas ferramentas para a produgdo da beleza
musical. A experiéncia da beleza tem de vir antes (ALVES, 1999, p.77).

Assim Rubem Alves destaca que um dos fatores mais importantes para a
aprendizagem significativa ¢ proporcionar experiéncias em que o estudante “aprenda”
algo que deseje. Ou seja, que o educador possa relacionar os contetidos e habilidades

aos desejos e questionamentos do aluno sobre a vida e o mundo.

Para Rubem Alves ¢ na elaboragdo das perguntas que a inteligéncia se revela, de
modo que a crianga tem fascinio por conhecer tudo que esta ao seu redor fazendo suas
perguntas desconcertantes, mas que revelam intensa vontade de descortinar um mundo

novo e desconhecido.

Percebo que para Alves, ¢ importante a participagdo do professor no processo
pedagodgico imaginativo da crianga, cabendo ao professor, antes de nutrir seus alunos
com conteudos, agugar a curiosidade das criangas levando-as a ter a sede pelo saber,

evitando dar respostas antes que a crianga faga suas perguntas (ALVES, 1980).
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Assim, outro ponto importante destacado pelo autor, e visto por mim como
conceito fundamental para pensar essa pesquisa, ¢ a questdo do amor — “Aprendo
porque amo” (ALVES, 1980). Quando uma crianga admira um professor ela busca
aprender o que ele sabe por causa da admiragido e do amor que sente pelo Mestre.
Segundo Alves, quando um professor fala a seus alunos com entusiasmo e paixdo, ¢é
inevitavel que todos ndo se contagiem com o desejo do saber.

De acordo com Rubem Alves,
O estudo da gramatica ndo faz poetas. O estudo da harmonia nido faz
compositores. O estudo da psicologia ndo faz pessoas equilibradas. Assim

como o estudo das "ciéncias da educagdo" ndo faz educadores. Logo,
educadores nao podem ser produzidos. (ALVES, 1980, p.22)

Considerando os pontos apresentados, podemos concluir que a perspectiva
educacional apresentada por Rubem Alves, propdem a visdo do professor como
personagem que possui em suas maos ferramentas importantes que visam transformar
os discentes em revolucionarios do conhecimento, conduzindo-o a buscar novas
descobertas, adquirindo experiéncias marcantes e compartilhando essas vivéncias.
Dessa forma, possibilitando um aprendizado coletivo embasado na empatia, valorizacao
dos desejos dos alunos e criagdo de um espago de aprendizado baseado em experiéncias

e reflexdes com aplica¢des pratica nas vida do estudante e do professor.

Rubens Alves afirma que todo conhecimento cientifico comega com um desafio,
um enigma a ser decifrado (ALVES, 1980). Assim, o enigma que estipulei para ser
decifrado nessa pesquisa era de como conseguir encontrar coeréncia entre minhas
perspectivas educacionais de ensino de arte e as praticas avaliativas que desenvolvia,
atrelando a esse enigma, a empatia, a curiosidade e a visdo da pedagogia como um ato
de amor.

Assim como no texto utilizado como epigrafe desse paragrafo, busco utilizar
praticas, ideologias e vertentes que visem uma educagdo voltada para a vida e para a

busca e consquista de felicidade e autonomia pelos estudantes.
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1.3 - Edgar Morin e a educacao
para o futuro

Edgar Morin ¢ um socidlogo francés que elaborou, em suas obras, profundas
reflexdes sobre a educagdo. Morin defende que a educacgdo necessita de uma reforma do
pensamento. Essa reforma é embasada no enxergar a sala de aula como um lugar que ¢
fonte de complexidades e diversidades sejam elas culturais, econdmicas ou sociais.
(MORIN, 2000)

Para o autor, destacar a contextualizagdo e interdisciplinarizacdo como
ferramentas eficazes na escola, oferece uma maior possibilidade de aprendizagem para
os estudantes. Morin defende que ndo se pode desenvolver uma auténtica educagio se
esta ndo se apoia na justica, na democracia verdadeira, na igualdade e na harmonia com
o entorno (MORIN, 2000, p.34). Para levar este modelo a pratica Morin pensa, e eu
compartilho desse pensamento ao elaborar essa pesquisa, que € necessario repensar
alguns saberes para propormos uma pratica educativa visando um futuro pedagdgico

distinto do presente.

Ao examinarmos as crengas do passado, concluimos que a maioria contém
erros e ilusdes. Mesmo quando pensamos em vinte anos atras, podemos
constatar como erramos ¢ nos iludimos sobre o mundo e a realidade. E por
que isso ¢ tao importante? Porque o conhecimento nunca é um reflexo ou
espelho da realidade. O conhecimento ¢ sempre uma traducdo, seguida de
uma reconstrugdo (MORIN, 2000, p.10).

Para Morin, a proposta da escola é promover e incentivar a intera¢do entre as
diversas areas do conhecimento, derrubando a barreira que separa o conhecimento em
disciplinas, através do que ele chama de transdisciplinaridade (MORIN, 2000). Desta
forma, o ensino e a aprendizagem, dentro da concepgao da diversidade e complexidade
elaborada pelo autor, tem como objetivo transformar ndo s6 a educac¢do, mas também a
mentalidade do ato de educar. Entdo, a modificagio das praticas pedagogicas
tradicionais cristalizadas e a valorizagdo pelos educadores das novas habilidades nas
quais sdo solicitados na sociedade contemporanea, os fardo os educadores aprender a

lidar de maneira mais flexivel com as exigéncias da educagido nos tempos atuais.

O livro de Edgar Morin escolhido por mim para destacar os conceitos utilizados

como base nessa pesquisa, foi “Os Sete Saberes Necessarios para a Educagdo do
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Futuro”. Optei por destacar trés conceitos principais no exerto abaixo, assim como

Morin o faz, como forma de sintetizar os pensamentos do autor.

Os Sete Saberes Necessarios para a Educagdo do Futuro, foi escrito a partir de
uma solicitagio da UNESCO a Edgar Morin, em 1999, e nele, o autor oferece reflexdes

acerca da educagdo do século XXI, dividindo em tdpicos os conceitos que considera

necessario para repensar as praticas pedagogicas contemporaneas. O pensador Edgar
Morin escolheu o niimero sete para condensar os saberes importantes e necessarios para
balizar o ensino do futuro, sdo eles as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo, os
principios do conhecimento pertinente, ensinar a condi¢do humana, ensinar a
identidade terrena, enfrentar as incertezas, ensinar a compreensdo e a ética do género

humano. Tais saberes serdo destacados de forma mais completa abaixo:

O primeiro saber discutido por Morin ¢ o conhecimento, um conhecimento
capaz de criticar o proprio conhecimento. Segundo Morin, as cegueiras do
conhecimento sdo o erro e a ilusdo, afirmando que cada pessoa estd condicionada pelo
seu proprio mundo emotivo, pelas suas percepgdes da realidade, pelo seu mundo
cultural e por influéncias socioldgicas na construgdo de conhecimentos e percepgdes.

Como observamos no excerto a seguir:

O conhecimento ndo ¢ um espelho das coisas ou do mundo externo.
Todas as percepgdes sdo, a0 mesmo tempo, tradugdes e reconstrugdes
cerebrais com base em estimulos ou sinais captados e codificados pelos
sentidos. Dai resultam, sabemos bem, os inumeros erros de percepgao
que nos vém de nosso sentido mais confiavel, o da visdo. Ao erro de
percepgdo acrescenta-se o erro intelectual. O conhecimento, sob forma de
palavra, de ideia, de teoria, ¢ o fruto de uma tradugdo/reconstru¢do por
meio da linguagem e do pensamento e, por conseguinte, esta sujeito ao
erro. Este conhecimento, ao mesmo tempo tradugdo e reconstrucdo,
comporta a interpretagdo, o que introduz o risco do erro na subjetividade
do conhecedor, de sua visdo do mundo e de seus principios de
conhecimento. Dai os numerosos erros de concepgdo e de ideias que
sobrevém a despeito de nossos controles racionais. A proje¢do de nossos
desejos ou de nossos medos e as perturbagdes mentais trazidas por nossas
emogdes multiplicam os riscos de erro. (MORIN, 2000, p.23)

Assim, se questiona o fato de que tenhamos uma educag@o que visa transmitir
conhecimentos e seja cega quanto ao que seja o proprio conhecimento humano. Uma
educagdo que, sem aprofundar sobre os seus dispositivos, enfermidades, dificuldades,

tendéncias ao erro e a ilusdo, ndo se preocupe em fazer conhecer o que “¢ conhecer”.

Morin sugere entdo a necessidade de introduzir e desenvolver na educagdo o

estudo das caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de
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seus processos ¢ modalidades, das disposigdes tanto psiquicas quanto culturais que o
conduzem ao erro ou a ilusdo. (MORIN, 2000). Assim, o conhecimento, o
questionamento e estudo do significado pedagdgico da propria palavra se constituem
como primeiro aspecto a ser destacado a partir das leituras de Morin.

O segundo conceito a ser destacado por mim € o enfrentamento das incertezas.
Morin discorre sobre como o século XX derrubou a possibilidade de prever o futuro. O
autor utiliza como exemplo a queda de impérios que pensavam perpetuar-se. A
educagio, segundo ele, deve ir ja unida a incerteza e as reacdes e agdes imprevisiveis.
Nessa visdo, o educador ensina aos estudantes as estratégias que levem a pensar o
imprevisto, pensar a incerteza, intervir no futuro através do presente, com as
informagdes obtidas no tempo e a tempo.

Nova consciéncia comega a surgir: o homem, confrontado de todos os
lados as incertezas, ¢ levado em nova aventura. E preciso aprender a
enfrentar a incerteza, ja que vivemos em uma época de mudangas em que
os valores sdo ambivalentes, em que tudo ¢ ligado. E por isso que a
educagdo do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas ao
conhecimento (MORIN, 2000, p.27)

Dessa forma, destaco a ideia de que na educagdo seja necessario aprender a
navegar em um oceano de incertezas e transformar esse percurso em experiéncia
educativa. Vejo entdo, o questionamento dos processos educativos e a incerteza quanto
as possibilidades e hipodteses sobre avaliagdo em educagdo como forga motriz que me
levou a pensar e repensar este tema. O futuro, assim como a educagéo nessa perspectiva,
¢ algo aberto e incerto, mas cabe ao educador buscar dados para, pelo menos, tentar

minorizar as dificuldades.

O terceiro conceito a ser destacado ¢ o ensino voltado para a compreensio.
Morin defende que o educador deve fomentar o respeito pelas ideias dos outros e os
seus modelos de vida, sempre e quando n3o atentem contra a dignidade humana.
Entendendo e valorizando assim, os codigos éticos, os ritos e costumes de forma

particular.

Morin diz que “o problema da compreensdo tornou-se crucial para os humanos.
E, por este motivo, deve ser uma das finalidades da educacdo do futuro (MORIN, 2000.
p- 57). Em tempos de pluralidades politicas, culturais e ideologicas suscitam ataques e
ofensas, dentro e fora da escola, creio que a compreensio seja de demasiada
importancia. Enxergar a educagdo como espago voltado para entender que a
compreensdo ¢ meio e fim da comunicagdo humana e fomentar a analise mutua. Autor

defende também que precisamos estudar a incompreensdo, o racismo, a xenofobia, o
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dogmatismo para destacar a importincia da compreensdo como saber pedagogico. Para

isso ¢ necessario fomentar em todos os niveis a “Educacdo para a Paz e a Nao
Violéncia” como pratica educacional prioritaria ao pensar a educacdo do futuro. Assim,

essa pesquisa visa também ratificar esse pensamento ao questionar a avaliagdo

como um processo, talvez, “violento” dentro da escola.

A compreensdo ¢ ao mesmo tempo meio e fim da comunicagdo humana.
O planeta necessita, em todos os sentidos, de compreensdes mutuas.
Dada a importéancia da educagdo para a compreensdo, em todos os niveis
educativos e em todas as idades, o desenvolvimento da compreensdo
necessita da reforma planetaria das mentalidades; esta deve ser a tarefa
da educagdo do futuro (MORIN, 2000, p. 44)

1.4 - A educacao reflexiva para
Donald Schon

Na topografia irregular da pratica profissional, ha um terreno alto e
firme, de onde se pode ver um pantano. No plano elevado, problemas
possiveis de serem administrados prestam-se a solugdes através da
aplicagdo de teorias e técnicas baseadas em pesquisa. Na parte mais
baixa, pantanosa, problemas cadticos e confusos desafiam as solugdes
técnicas. A ironia dessa situagdo ¢ o fato de que os problemas do
plano elevado tendem a ser relativamente pouco importantes para os
individuos ou o conjunto da sociedade, ainda que seu interesse técnico
possa ser muito grande, enquanto no pantano estdo os problemas de
interesse humano. O profissional deve fazer suas escolhas. Ele
permanecera no alto, onde pode resolver problemas relativamente
pouco importantes, de acordo com padrdes de rigor estabelecidos, ou
descera ao pantano dos problemas importantes e da investigagdo nio
rigorosa? (SCHON, 2000, p.15).

A partir da perspectiva de Donald Schon, a pratica reflexiva do professor reside
em voltar-se para dentro de si mesmo ou do sistema de qual faz parte, e analisar sua
aula e seus atos nesta aula segundo sua propria concepgdo de educagio, podendo assim
tornar esta pratica reflexiva como ferramenta de transformagdo. Refletindo sobre sua
pratica em sala de aula, o professor pode realizar mudangas nas mesmas ou até em suas
concepgdes do ensino e essas mudangas dependem tanto da influéncia dos alunos, dos

professores e da escola, quanto das experiéncias de vida.
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Donald Schon foi um pedagogo americano que estudou sobre a reflexdo na
educacio, foi professor universitario de 1968 até sua morte, em 1997. Formado em
filosofia, Schon centrou seu trabalho como pesquisador e consultor nos temas sobre

aprendizagem organizacional e na eficacia profissional.

Em seu livro, Educando o Profissional Reflexivo, Schon discorre sobre a
dificuldade que temos em nos expressar para falarmos de como executamos atividades
complexas tais como caminhar, andar de bicicleta, entre outras. Para o autor, a

execuc¢do, ou seja, a agdo, ¢ mais simples do que expressar sobre como ela ¢ realizada.

Schon propde, em particular, a valorizagdo da experiéncia e da reflexdo,
enfatizando ndo somente a formagao inicial (que também ndo deixa de ser experiéncia),
mas refor¢a que:

O valor da pratica profissional como momento de construgdo do
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizagdo desta e o
reconhecimento do conhecimento tacito, implicito presente nas solugdes

que os profissionais encontram na agdo (SCHON, 2000, p.19).

De acordo com Schon (2000), a valorizagdo da pratica profissional como
momento de constru¢do do conhecimento, amplia perspectivas para pesquisa no campo
educacional, bem como favorece a analise critica da mesma, através da reflexdo, analise
e problematizagdo desta e o reconhecimento do “conhecimento tacito” , implicito,
velado presente nas solugdes que nods profissionais encontramos em nossas agdes

cotidianas.

O tipo de conhecimento que conseguimos relevar em nossas agdes inteligentes €,
designado pro Schon, como o conhecimento-na-a¢do (SCHON, 2000). Como trata-se de
uma espécie de performance daquilo que somos capazes de fazer, por este motivo €
dificil verbalizar. Conhecer, portanto, sugere conhecer-na-a¢do e quando verbalizamos

estamos convertendo em conhecimento-na-agao.

Quando executamos uma agdo, certamente surgem elementos surpresa,
diferentes do que se ¢ esperado em qualquer agao e, neste caso, estamos diante de uma
possibilidade de poder refletir sobre a acdo, que é pensar sobre o que estamos fazendo.
Schon (2000) cita um exemplo proprio de quando teve de construir um portdo de
estacas de madeira e correia, quando foi obrigado a lidar com o inesperado, de forma

que foi obrigado a pensar sobre a acdo, intuir e resolver a tarefa. Para ele, o que
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distingue essa reflexdo-na-agdo ¢ o fato de que ela tem uma significagdo imediata para a
acdo.

No caso do conhecimento da pratica profissional, Donald Schon se refere a John
Dewey para significa-lo como um conjunto de conhecimentos compartilhados por uma
comunidade de profissionais e afirma que as praticas estdo institucionalmente
padronizadas. Mesmo assim, na agdo, surge o elemento surpresa e ¢ preciso entdo que o

profissional seja capaz de refletir-na-agio para tomar uma posigao.

No caso da docéncia, Schon (200) coloca como questdes principais para o
debate sobre a pratica profissional os seguintes aspectos: competéncias que os
professores deveriam ajudar aos alunos a desenvolver; tipos de conhecimentos que
levam os professores a desempenharem seus papéis com eficacia e tipo de formagdo que
os professores deveriam ter para desempenho da docéncia.

Schon (1992) aponta que:

E importante formar um professor reflexivo, que dé conta de lidar
com confusdo e incerteza que surgem na sua agdo, tanto por parte dos
alunos quanto do proprio professor, pois ¢ impossivel aprender sem
ficar confuso. A formagdo pedagdgica deve levar em conta, portanto,

uma formagdo de professor que tenha um practicum reflexivo

(SCHON, 2000, p.133).

Para mim, essa pratica reflexiva, além de ser causa, ¢ objeto dessa pesquisa, ¢
um exame continuo impresindivel que o profissional faz da propria pratica, valendo-se
do conhecimento que possui sobre ela. No contexto educacional, envolve a substitui¢do
do conhecimento pedagogico por interrogagdes sobre ele. No contexto dessa pesquisa,
substitui 0o que achava que era conhecimento, por indagagdes e pela busca de novas
interrogacdes para refletir e transformar minha pratica como educadora mas sobretudo,

como professional.
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1.5 - Educacao politica,
romantica, futurista e
reflexiva.

Neste momento destaco o conceito de coeréncia apresentado com maxima
importancia por Paulo Freire. Para ele, ndo é possivel adotar diretrizes pedagogicas de
modo consequente sem que elas orientem a pratica, até em seus aspectos mais

corriqueiros.

As qualidades e virtudes sdo construidas por nés no esfor¢co que nos impomos
para diminuir a distancia entre o que dizemos e fazemos. Como, na verdade,
posso eu continuar falando no respeito a dignidade do educando se o
ironizo, se o discrimino, se o inibo com minha arrogancia? (FREIRE,
1996. p. 81).

Assim, enquanto educadora, tenho a preocupagio de agir na escola e na vida de
acordo com os principios nos quais acredito. Os principios educativos abordados por
mim nesse capitulo intentam destacar pressupostos e reflexdes sobre educagio,
avaliacdo e ensino de artes utilizados para construir essa pesquisa. Analiso essas
questdes, a partir de um ponto de vista politico, romantico, futurista e reflexivo,

fomentada pelas questdes e ideias desses autores.

27



Capitulo 2 -
Reflexoes sobre
avaliacao na
educacao
formal



Nesse capitulo, apresento questdes, conceitos e abordagens sobre a avaliagdo
que serdo utilizados como referenciais para os questionamentos sobre avaliagdo no

ensino de artes no capitulo seguinte, tema fundante dessa pesquisa.

Inicio apresentando algumas consideragdes sobre o verbo avaliar utilizando
como referéncia os pensamentos de Cipriano Luckesi, seguindo com a problematizago
da avaliagdo como processo escolar, na qual utilizei como referéncias principais
Perrenoud e Hadji. As relagdes entre a avaliagdo e algumas concepgdes de ensino, tema
seguinte, foram embasadas principalmente nas reflexdes de Perrenoud , Hadji ¢ Vianna.
Finalizo esse capitulo discutindo o tema do sucesso e do fracasso escolar, a partir da

perspectiva de Jussara Hoffman.

E—— VIDA DE ESTUDANTE

daqui a pouco e eu nio Eil Por que vock 1

estudei nada e... Eil td me com essa cara? NASALA T 412
ouvindo?

NODEVER DE CASA: 1+2+1z24

NA PROVA: JOAD TEM 4 MACAS. ELE COME UMA
E DA A OUTRA PARA SEU COLEGA. CALCULE A
HMASSA DO SOL.

Vock sabe o que € AH MEU BEUSI NAO
e T Bar ME DIGA QUE 1SS0
R VAT CATR NA PROVAN

&9

) ke
DIAS NORMAIS:

MINHASALA (7 R0
DEAULAEM /5097 st
DIAS DE PROVA:

m3 4
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2.1- Consideracoes sobre o
verbo avaliar

No livro Prdtica Docente e Avaliagdo (1990) Cipriano Luckesi discute a pratica
docente e sua relagdo com a avaliagdo, fazendo uma analise critica sobre a
aprendizagem na escola. Luckesi mostra que o verbo avaliar estd presente no cotidiano
pessoal, familiar, académico, profissional e escolar. De uma forma sistematizada ou
inconsciente, avaliamos nossas decisdes, as decisdes dos outros, nossas relagdes, as
relagdes dos outros, nossas conquistas, as conquistas de outros, nosso fracasso, o
fracasso de outros, nosso aprendizado e o aprendizado de outrem. O autor enfatiza que a
utilizagdo da avaliagdo, na esfera pessoal ou coletiva, ¢ pautada pela analise de uma

situacdo ou processo e a atribuicdo de julgamento a ele.

A avaliagdo da aprendizagem ndo ¢ e ndo pode continuar sendo a
tirana da pratica educativa, que ameaca e submete a todos. Chega de
confundir avaliagdo da aprendizagem com exames. A avaliagio da
aprendizagem, por ser avaliacdo, ¢ amorosa, inclusiva, dindmica e
construtiva, diversa dos exames, que ndo sao0 amorosos, siao
excludentes, ndo sdo construtivos, mas classificatorios. A avaliagdo
inclui, traz para dentro; os exames selecionam, excluem,

marginalizam (LUCKESI, 2001, p.44).

Ao contrario do que mostra Luckesi no excerto acima, as tirinhas utilizadas
como epigrafe no inicio desse subcapitulo revelam algumas perspectivas dos estudantes
acerca da avaliagdo dentro da sala de sala. Na primeira tirinha fica evidente a
importancia dada a avaliagdo/prova, importancia essa que faz o estudante do quadrinho
ndo conseguir tirar o foco do assunto nem mesmo com a revelagdo emotiva do colega.
Na segunda tirinha fica explicito que, por muitas vezes, o estudante ndo vé a avaliacdo
como processo relacionado ao aprendizado em aula, e sim como uma parte desconexa
do processo, isso se deve pelo fato dos professores proporem nas avaliagdes, atividades
nio trabalhadas em sala, direcionando a avaliagdo/prova a um lugar de
puni¢ao/pegadinha. Ja a ultima tirinha brinca com a relacdo entre presenga em classe em

dia de aula e presenga em dia de prova, nela podemos verificar que os estudantes, nesse
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caso, veem a avaliagdo/prova como o ponto mais importante no processo educacional.
Apesar de terem diferentes conteudos, as tirinhas relacionam o mesmo contexto e
explicitam a visdo negativa que parte dos estudantes tem da avaliagdo e do uso duvidoso
das provas por parte dos professores. Reconhecemos que as provas sdo apenas uma
metodologia de avaliagdo, mas a relagdo que os personagens em situagdo de ensino
aprendizado tem com ela, podem revelar suas relagdes com a avaliagdo, quanto

processo, como um todo.

O que ¢ a avaliagdo dentro da escola? Quais sdo suas possibilidades de uso?
Como ela fora usada ao longo da histéria? Como ela influencia na relagdo educador-
estudante? Sao perguntas que surgem como referéncias para refletir sobre o tema nesse
capitulo. Quem passou por qualquer ambiente escolar, imagina possiveis respostas
embasadas nas mais diferentes experiéncias avaliativas, permeadas por boas e mas
lembrangas. Esses questionamentos também surgem da necessidade de reflexdo de tais
experiéncias, investigando os motivos pedagogicos de atrelar esse processo a

lembrangas positivas e negativas.

2.2- Problematizando a avaliacao
como processo escolar.

Existem diversos instrumentos de avaliagdo em sala de aula, mas segundo
Luckesi (2001), as formas de avaliagdo que aparecem com mais freqiiéncia nas escolas
sdo: a prova escrita, os trabalhos, individuais ou em grupo e a auto-avaliagdo. Questiono
aqui a forma em que avaliagdo que esta sendo utilizada no ensino formal, e se esta
avaliacdo esta servindo apenas para aprovar ou reprovar o aluno, sem levar em conta
uma construcdo de conhecimento ou esta sendo utilizada como ferramenta para uma

real melhoria na aprendizagem.

Durante todo meu percurso escolar como estudante, no ensino fundamental,
médio e até mesmo superior, assim como durante as observacles feitas através de
estagios em sala de aula, percebi, que grande parte dos professores, mesmo
considerando a avaliacdo essencial no processo educacional, a aplicavam geralmente

como forma de controlar o comportamento de seus alunos ou classifica-los em “bons”
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ou “maus” alunos. Dessa forma, pude notar que a maior parte das praticas avaliativas
empregadas pelos professores pode acabar, dessa forma, ndo contribuindo para a

construc¢do do conhecimento dos educandos.

No que se refere a avaliagdo da aprendizagem, acredito que ja estamos
passando da hora de transformar conceitos em praticas. A avaliagdo da
aprendizagem exige a apropriagdo dos conceitos de forma encarnada,
traduzidos no cotidiano das nossas salas de aulas. Nao bastam somente bons
discursos, importam boas acgdes baseadas em conceitos adequados
(LUCKESI, 2001, p.77).

Algumas leituras me ajudaram a entender essas dificuldades, questionar as
metodologias avaliativas hegemonicas, refletir sobre a avaliagdo e comegar a construir
um pensamento e pratica que vé a avaliagdo como ferramenta importante nesse

processo.

Um dos autores, Philippe Perrenoud, ¢ um socidlogo suico que ¢é referéncia em
virtude de suas ideias sobre a profissionaliza¢do de professores e a avaliagdo de alunos.
O livro Avaliagdo: da exceléncia a regulagcdo das aprendizagens - entre duas logicas
(1999), mostra a complexidade da avaliacdo e reune alguns textos em que a avaliacdo

jamais ¢ analisada em si mesma, mas sim como componente de um sistema de acao.

A avaliagdo ¢ tradicionalmente associada, na escola, a criagdo de hierarquias
de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude
de uma norma de exceléncia, definida em absoluto ou encarnada pelo
professor e pelos melhores alunos (PERRENOUD, 1999, p.94).

Perrenoud, destaca também em suas reflexdes que ¢ notavel a grande
importancia da avaliagdo para o processo de ensino e aprendizagem, por isso, ao avaliar
o aluno ¢ preciso definir os objetivos que este deve alcangar. Assim, vemos que a
avaliacdo esta, ao contrario do que hegemonicamente se parece, intimamente
relacionada ao inicio de um processo educativo e ndo somente ao seu final. A avaliagdo
assim, ¢ uma das formas de verificar se os objetivos estipulados pelos educadores no
inicio ou durante o processo, foram alcangados e nao elencar os alunos em “bons” ou
“ruins”.

A avaliag@o assim, também fornece subsidios para que o professor verifique a
sua pratica e o andamento de um processo. Agdo esta, ja destacada por Schon no

capitulo anterior, na qual o autor ressalta a importancia da pratica reflexiva, ou seja,

32



uma avaliacdo de si e do processo, para o educador. Assim, quando os objetivos
estipulados ndo forem alcangados, o professor tera dados para criar novas estratégias

para que a constru¢do do conhecimento do aluno seja concretizada.

Atualmente, dentro do ambiente educacional tradicional, a avaliacdo é uma
atividade que pode ter como objetivos principais, o acompanhamento por parte de
educadores e estudantes dos objetivos pedagdgicos, das metodologias utilizadas, do
andamento do curso e analise dos produtos criados, além da analise de uma situagdo ou

processo ¢ a atribuigdo de julgamento a ele como ja foi citado anteriormente.

Entretanto, ao olharmos a partir de um ponto de vista historico, a avaliagdo
escolar teve os mais distintos objetivos. Ela ja foi utilizada como forma de selecionar a
guarda publica na China em II A.C, como exposicdo oral dos saberes dos professores
medievais em torneio, como forma de escolher os possiveis melhores trabalhadores na
Franga Moderna ou meio de elencar os alunos entre melhores e piores a partir de seu

aproveitamento em provas, na era contemporanea (SACRISTAN & GOMES, 2000).

Segundo Pileti (1997), a avaliagdo escolar é definida como processo continuo de
pesquisas que visa interpretar os conhecimentos, habilidades e atitudes dos alunos, o
andamento da aula e a pratica do professor, tendo em vista os objetivos pedagdgicos
propostos. Este pesquisador, ao atrelar a avaliagdo a uma acdo utilizada em todo um
processo escolar, destrincha a avaliagdo em trés fases: diagnoéstica (feita no inicio do
processo), formativa (feita durante o processo) e somativa (realizada ao final de um
processo). O autor frisa que os processos s3o um ciclo e que um contribui para que a

realizagdo do outro seja eficaz, como intervengdes pedagogicas de um mesmo processo.

Para Pileti (1997), a avaliacdo é um processo no qual o professor realiza um
diagnoéstico dos interesses e caracteristicas dos estudantes (diagndstica), acompanha o
desenvolvimento do estudante, da aula e de si proprio a fim de verificar sua execugdo e
se for necessario, redirecionar o planejamento para que os objetivos educacionais sejam
atingidos (formativa), e por fim mede os resultados (somativa). Podemos perceber entdo
que ao contrario do que o senso comum escolar defende por muitas vezes, a avaliagao
ndo se resume apenas a provas ou trabalhos, e sim, é uma ferramenta e um processo

educacional.

O ato de avaliar, devido a estar a servigo da obtencdo do melhor
resultado possivel, antes de mais nada, implica a disposi¢do de
acolher. Isso significa a possibilidade de tomar uma situagio da forma
como se apresenta, seja ela satisfatoria ou insatisfatoria agradavel ou
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desagradavel, bonita ou feia. Ela ¢ assim, nada mais. Acolhé-la como
estd ¢ o ponto de partida para se fazer qualquer coisa que possa ser
feita com ela. Avaliar um educando implica, antes de mais nada,
acolhe-lo no seu ser e no seu modo de ser, como esta, para, a partir
dai, decidir o que fazer (LUCKESI, 2001, p.12).

Uma das hipoteses para o atrelamento da palavra avaliagdo com a palavra prova
¢ uso das provas como forma majoritaria de avaliagdo de um processo educativo,
transformando a metodologia que ¢ um meio, em um fim e dando uma relevancia
prioritaria a avaliagdo somativa (que classifica) a aos outros processos. Portanto, em
uma “metonimia pratica”, o uso desses métodos de avaliagdo como Unico meio de
acompanhamento escolar, fez com que as possibilidades de uso do processo avaliativo

ficassem nebulosas para estudantes e educadores.

As provas, semindrios ou trabalhos sdo uma forma entdo, de verificar o
andamento de um processo e verificar resultados, e ndo somente de elencar estudantes
em melhores ou piores ou verificar o dominio dos conteudos usando uma avaliagdo
tradicional, como comumente definem os integrantes do processo escolar. Avaliagdo
escolar, exemplificando, ndo pode ser definida apenas como a realizagdo de uma prova
bimestral, sendo que a prova seria um meio, uma metodologia, para realizar uma
avaliagdio pedagogica.

A falta de experiéncias positivas com a avaliagao faz com que algumas pessoas a
vejam como um momento cruel e ndo como forma de reflexdo e redirecionamento de
uma vivéncia. Também devemos considerar a falta de conhecimento ou preparo dos
educadores para lidar com o processo avaliativo como um todo e ndo s6 com o
atrelamento de notas, a essa visdo erronia do que pode ser o processo avaliativo na
escola. Contudo, segundo minhas leituras realizadas, essa visdo aos poucos esta sendo

modificada.

A avaliagdo tanto pode auxiliar o aluno a aprender como proporcionar um
melhor conhecimento de si pelo seu professor (PERRENOUD, 2007), afim de que este
ultimo possa auxiliar seu educando, durante todo o processo de ensino, em seu percurso
de construgdo de conhecimentos. A avaliagdo deve contribuir para o sucesso do aluno,
para sua construcdo de saberes e competéncias mas ndo pode estar centrada apenas no
final do processo ensino aprendizagem, deve portanto, estar envolvida em todo seu

desenvolvimento
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Naio se deve julgar o éxito do aluno, mas dar-lhe a informagdo de que precisa
para compreender e corrigir seus erros. A avaliagdo descritiva é a unica
compativel com tal relagdo de ajuda. Toda relagio de ajuda exclui o
julgamento. Contribuir para tornar o aluno autor de sua aprendizagem
(HADIJI, 2001, p.51).

Charles Hadji, pesquisador francés especialista em avaliagdo, nos diz que a
avaliacdo ¢ um processo que ajuda o professor a conseguir organizar suas aulas, limitar

o nimero de erros e garantir que todos aprendam.

Em seu livro, Avaliagdo Desmistificada (2001), Hadji defende que os
professores devem colocar a avaliagdo a servigo das aprendizagens; com isso, a pratica
(avaliar) deve auxiliar outra pratica (aprender). Entretanto, esta avaliacdo deve ser:
continua, formativa e individualizada, sendo assim, mais um elemento do processo de
ensino aprendizagem, o qual permite ao professor, conhecer o resultado de suas agdes

didaticas, podendo assim, melhora-las.

Os processos de avaliacdo, entretanto, ndo sdo desenvolvidos apenas em um
plano formal, por meio de atividades, provas e trabalhos. Muitas decisdes importantes, e
que incidirdo sobre as notas dos alunos inclusive, sdo originadas de um plano informal
de avaliagdo, constituido pelos “juizos de valor”, que acabam influenciando os

resultados das avaliagdes.

2.3- Avaliar, medir e educar.

Heraldo Marelim Vianna é especialista na area de planejamento e experimentos
em educagdo, com énfase em medidas de avaliagdo. No texto Avaliagdo: consideragées
teoricas e posicionamentos, Vianna diz que “a avaliagdo surgiu com o proprio homem”,
isto significa que, desde o inicio da histéria humana sempre existiu alguma forma de
avaliar, em que o ser humano observa, julga e avalia tudo e a todos. Esta avaliagdo
sofreu mudangas com o passar do tempo, gerando novas abordagens e tornando-se uma

atividade complexa. Ampliou seu interesse, passando a observar, por exemplo, grupos
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de individuos (como alunos e professores), projetos, instituicdes e sistemas
educacionais.

Este autor complementa que, para essa transformacdo ter ocorrido, foram
necessarias algumas reflexdes e mudangas, dentre os quais se destacam a tomada de
consciéncia dos professores diante da complexidade que ¢ o ato de avaliar e da
necessidade de definir a avaliagdo, como prioridade. Tudo isso exigiu novas

metodologias e diferentes formas de avaliar.

Quando se considera a evolugdo historica da avaliagdo educacional no Brasil,
observa-se que a utilizagdo de testes, entendidos como provas do tipo
objetivo, somente adquire algum significado e passa a exercer alguma
influéncia a partir de meados da década de 60. Anteriormente a essa época, a
aplicagdo de testes objetivos de escolaridade constituia rara exce¢do e
resultava, na maioria das vezes, do esfor¢o experimentalista de elementos
isolados, geralmente influenciados pela literatura pedagodgica norte-
americana, que, no pds-guerra, passou a exercer consideravel influéncia na
vida educacional brasileira, substituindo a francesa, que dominara a cultura
do Brasil a partir do século XIX. (...) O uso do teste em larga escala estd
associado, no contexto educacional brasileiro, ao ingresso nas universidades,
que, na década de 60, comegou a sofrer pressdes de grandes massas de

candidatos para um niimero reduzido de vagas (VIANNA, 2000, p.47).

Ainda segundo Vianna (2000), essa transformacdo da avaliagdo, que ocorreu a
partir da primeira década do século XX, sofreu uma aceleracdo, o que acabou gerando
curriculos obsoletos e incompativeis com o mundo moderno. Isso acabou refletindo nas
praticas de ensino dos professores e nos materiais pedagdgicos, que acabaram se

tornando pouco adequados ou ineficientes para um ensino de qualidade.

Na década de 1940, durante certo periodo de tempo, o termo avaliagdo foi
utilizado com o sentido de medir. Isso ocorreu, segundo Viana, “devido ao
aperfeicoamento dos instrumentos de medida em educagio, incluindo o grande impulso
dado a elaboragdo e aplicacdo de testes”. Mas a identificagdo da avaliagdo como medida
logo mostrou ser um problema, ja que ndo podemos medir todos os aspectos da
educagio.

Porém, atualmente, apesar de toda essa transformagao da avaliagdo, ainda existe

uma certa confusdo entre avaliar e medir. Medir, segundo Hadji, significa “determinar a
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quantidade, extensdo ou grau de alguma coisa, tendo por base um sistema de unidades
convencionais” (HADIJI, 2001). Os resultados de medidas sdo sempre niimeros, sendo,
dessa forma, objetivos e exatos, e sempre se refere ao aspecto quantitativo de algo. J4, a
avaliagio, segundo o autor, ¢ o julgamento de algo ou alguém, tendo como base uma
série de valores. Avaliar consiste, além da coleta de dados quantitativos, na coleta de
dados qualitativos e na interpretagdo destes dados com base em critério definidos

anteriormente.

Desta forma, enquanto a medi¢do € um processo descritivo, que (descreve
quantitativamente alguma coisa), a avaliagdo ¢ um processo interpretativo (julga algo ou
alguém, tendo como parametros, padrdes ou critérios previamente definidos) (HADIJI,
2001).

Com isso, tanto para Vianna (2000) quanto para Hadji (2001), medir ¢
insuficiente e ndo satisfaz como instrumento de verificagdo de aprendizagem, pois nem

todas as experiéncias educacionais podem ser analisadas quantitativamente.

De acordo com Hadji (2001), o rendimento do aluno ¢ um espelho do trabalho
desenvolvido pelo professor na sala de aula. Este professor, ao avaliar seu aluno,
também esta avaliando seu proprio trabalho. Dessa forma, a avaliagdo esta sempre
presente dentro do contexto escolar, e por isso o professor deve sempre observar suas

técnicas de avaliar, no sentido de procurar melhora-las cada vez mais.

Essa avaliagdo deve ser continua e sistematica, ndo devendo assim ser
esporadica e muito menos improvisada. Mas, o que se observa com
frequéncia, ¢ que a avaliagdo aplicada pelos professores nem sempre se
integra a um real projeto pedagdgico. A avaliagio deve ser continua,
permitindo que o professor analise dados e ndo quantifique seus alunos
(HADIL 2001).

Dessa forma, nota-se que essa avaliacdo continua, aplicada pelo professor, tem a
inten¢do de informar tanto o professor, sobre as conquistas dos alunos, quanto seu
aluno, pois a partir do reconhecimento de seus supostos erros, estes alunos sao
convidados a buscar outras alternativas para supera-los, o que os incentiva para uma
aprendizagem mais significativa, como enfatiza Perrenoud.

Sdo intengdes desta natureza que caracterizam uma avaliacdo formativa.

Assim, algumas das intengdes da avaliagdo formativa, segundo Hadji (2001), Haydt
(2004) e Perrenoud (2007) sdo para verificar se, e de que forma, os alunos estdo
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atingindo os objetivos propostos; informar, auxiliar e orientar, permitindo que a partir
de seus erros e dificuldades, o aluno consiga aprender.

A avaliagdo ndo visa eliminar os alunos, mas orienta-los em sua aprendizagem.
Desta forma, a importincia da avaliagdo estd em favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno, pois ela informa sobre suas dificuldades e seus erros,
tornando-o capaz de reconhecé-los e corrigi-los. A avaliagdo também informa ao
professor os efeitos de seu trabalho pedagdgico, posteriormente, este podera regular sua
acdo a partir destes dados, caso seja necessario, modificando sua pratica afim de uma

maior variabilidade didatica.

Quando este educador percebe que o sucesso ndo foi obtido, € preciso que ele
possa entender o que ndo funcionou direito, onde esta a falha. Justamente com esta
intengdo, a avaliagdo implica em ajudar o professor a analisar sua pratica, ajudando
também o aluno a analisar seu desempenho, a conhecer os objetivos e a encontrar a
melhor maneira de realizar as tarefas propostas pelo professor. Como dito
anteriormente, com isso, a avaliagdo tem a fun¢do de auxiliar o aluno a aprender
(PERRENOUD, 2007), além de possibilitar ao professor, um melhor conhecimento
deste aluno, julgando e ajudando-o em sua aprendizagem, durante todo o processo de

ensino.

Esta avaliagdo, quando em um contexto de ensino, tem o papel de contribuir para
o éxito do aluno, ou seja, para sua construgdo de saberes e competéncias. Ela deve ser
compreendida como um processo amplo da aprendizagem, que envolve
responsabilidades do professor e do aluno. Também possui a fungdo de ajudar numa boa
regulagdo do ensino, da aprendizagem ou da formagdo (HADIJI, 2001). Sendo assim,
esta avaliagdo, ao invés de medir ou julgar, deve se preocupar em melhor formar seus

alunos.
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2.4. O éxito e o fracasso escolar:
a importancia do erro na
aprendizagem

Jussara Hoffmann ¢ educadora brasileira especialista em avaliagdo educacional,
com énfase em avalia¢do mediadora. Em um de seus livros sobre avaliagdo escolar,
Avaliagdo Mediadora: Uma prdtica em construgdo da pré-escola, (2014) Hoffman
comenta que a avaliagdo atual € disciplinadora, discriminatoria e punitiva. Com a
utilizagdo de notas, “estrelinhas” ou carimbos pelos professores, os alunos acabam
comparando suas tarefas, suas notas e suas “estrelinhas”, classificando a si mesmos
como burros ou melhores e piores, e isso acaba abalando a auto-estima desses jovens,
podendo leva-los a grandes traumas em seus processos de aprendizagem.

A autora critica a avaliagdo feita como forma de tortura, como um meio de
verificar se os alunos adquiriram os conhecimentos visados ¢ uma forma (indissoluvel
no ensino) de criar hierarquias de exceléncia que decidirdo o futuro do aluno no curso
seguinte, assim como sua orientagdo para estudos diferenciados, a garantia de um
diploma e assim, a contratagdo, sua entrada no mercado de trabalho. Avaliar privilegia
um modo de estar em aula e no mundo, e define um aluno modelo, aplicado e décil para

uns, imaginativo e autdbnomo para outros.

Os educandos aperfeigoam sua maneira de pensar quando se deparam com
novas situagdes e desafios, formulando assim, novas hipdteses. Portanto, é
necessaria uma avaliagdo que ndo esteja vinculada com a verificagdo de
respostas certas ou erradas, mas que faga o professor investigar e refletir as
manifestacdes dos alunos. Entretanto, o que encontramos na maioria das
escolas ¢ o professor sendo responsavel apenas por transmitir e corrigir,
muitas vezes, condenando seus alunos por seus comportamentos e tarefas,
visto que estes sdo observados e julgados pelo educador todo tempo
(HOFFMAN, 2006).

Ainda segundo Hoffmann, as condigdes atuais da avaliagdo, autoritaria e
coercitiva, acabam por determinar situagdes de sucesso ou fracasso escolar, por exigir a

memorizagdo ¢ reprodugdo de informagdes pelos alunos. Dessa forma, a pratica
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avaliativa se torna comparativa e classificatoria, ndo contribuindo para a constru¢do do

conhecimento e criando lacunas na aprendizagem.

De acordo com Perrenoud:

Normalmente, define-se o fracasso escolar como a conseqiiéncia de
dificuldades de aprendizagem. Esta visdo impede a compreensdo de que o
fracasso resulta das normas de exceléncia que foram instituidas pela escola,
cuja execucdo revela a definicdo do nivel de exigéncia na qual se separam
aqueles que tém éxito daqueles que ndo o tém. As formas de exceléncia que a

escola valoriza se tornam critérios e categorias que incidem sobre a

aprovagdo ou reprovagdo do aluno.” (PERRENOUD, 2007, p.83).

Como exemplificado pela citagdo acima, o éxito e fracasso escolares ocorrem
pelo julgamento diferencial que a escola faz dos alunos. O fracasso escolar s existe no
ambito de uma instituicdo que tem o poder de julgar, classificar e declarar um aluno em

fracasso. E a escola que avalia seus alunos e conclui que alguns fracassaram.

Outro fato importante, analisado por Hoffmman, ¢ que muitos professores tratam
seus alunos segundo os juizos de valor que fazem deles. Aqui comeca a ser jogado o
futuro destes alunos, tanto para o sucesso quanto para o fracasso, visto que as
estratégias dos professores na sala de aula sdo influenciadas pelos juizos e acabam
determinando, mesmo de forma inconsciente, “o investimento que o professor fara neste
ou naquele aluno” (HOFFMAN, 2006). Este julgamento informal, feito pelo educador,
constroi estratégias metodologicas diferenciadas para cada aluno, de modo que, quando
ocorre a avaliagdo formal, a informal ja atuou, portanto a primeira apenas confirma os

resultados da ultima.

Tudo isso ocorre “como se fosse uma auto-exclusdo do aluno”, que ndo
aproveitou as chances dadas a ele durante o ano tais como recuperagdo, exame ou
reforco. Esta exclus@o ndo se da apenas pela avaliagdo e sim pelo curriculo como um
todo com objetivos, conteudos, metodologias, formas de relacionamento. Portanto, além
do seu papel especifico na exclusdo, a avaliacdo classificatoria acaba por influenciar

todas as outras praticas escolares.

Os professores e outros profissionais da escola tendem a considerar o
fracasso como sendo do aluno, (devido ao seu despreparo), ¢ este aluno o
unico responsavel pelo seu bom ou mau desempenho. Dessa forma, a grande
maioria dos alunos se declara satisfeita com a avaliagio a que sdo
submetidos, mostrando assim uma aceitagdo do modo de agir e pensar de
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seus professores. Estes alunos nio questionam a forma que sdo avaliados e,
quando mostram um desempenho ruim na escola, colocam a culpa em si
mesmos, dizendo que ndo foram bem pois ndo estudaram o suficiente, néo se
esforgaram ou porque fizeram “bagunca (SOUSA, 2003, p. 66).

Alem disso, segundo Luckesi (2001), na pratica escolar, na grande maioria das
vezes, os professores t€ém uma visao culposa do erro de seu aluno, utilizandose, muitas

vezes, do castigo como forma de corre¢do e direcdo da aprendizagem, dando a
avaliagdo, um poder de decisdo. Hadji (2001) concorda quando completa que ¢

essencial determinar certos tipos de erros, e a analise destes serd mais util se as
informagdes retidas pelo professor, durante a observagdo, estimularem a interpretagao
dos erros ou acertos dos alunos. Como diz Hadji (2001), o erro ndo é simplesmente um
ndo-acerto, que deve ser lamentado, este erro deve ser muito bem trabalhado pelo

professor para que o aluno, futuramente, ndo volte a cometé-lo.

Tendo isso em vista, como dito por Hadji (2001), o que se almeja é uma
avaliagdo que seja capaz de orientar os alunos para que estes percebam suas
dificuldades, a fim de analisd-las e descobrir assim, procedimentos que os facam
progredir. Isso possibilita ao aluno que ele reveja seu erro e aprenda, ndo mais
cometendo-o daqui para frente (LUCKESI, 2001). O professor ndo deve classificar seus
alunos, deve sim, ser responsavel por um processo avaliativo mediador, deve refletir
sobre toda a produgdo de conhecimento do aluno, favorecendo a iniciativa e a

curiosidade deste, construindo assim, novos saberes junto com seus educandos.

Com isso, o erro ndo ¢ uma falta que deve ser reprimida, mas sim uma fonte de
informagéo tanto para o professor como para o aluno. Penso que devemos questionar do
que serviria se todos os alunos resolvessem todos os problemas, sendo que uma prova
tradicional ndo informa como se da a aprendizagem e a constru¢do do conhecimento na
mente do aluno, ela sanciona e tenta impedir seus erros sem que o aluno trabalhe para
buscar as compreensdes destes erros (PERRENOUD, 2007).
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2.5 As contribuicoes da
avaliacao formativa

Uma avalia¢do formativa ¢ uma possibilidade de avaliagdo libertadora, pois ndo
impde nenhuma norma, sua fungo ¢ contribuir para uma boa regulacéo do ensino, da
aprendizagem ou da formacgdo, segundo Hadji. Sendo assim, esta avaliacdo, ao invés de
medir ou julgar, se preocupa em melhor formar seus alunos. O professor deve ser capaz
de regular as aprendizagens de seus alunos, reconhecer se estao e por qué estes estao se
distanciando da trajetoria ideal e, acima de tudo, saber o que fazer para reaproxima-los.

Esta avaliagdo ndo tem como objetivo classificar ou selecionar, apenas
fundamenta-se nos processos de aprendizagem, em seus aspectos cognitivos, e em

aprendizagens significativas e funcionais que se aplicam em diversos contextos e se

atualizam para que o aluno continue a aprender.

Por isso, segundo Hadji (2001), as finalidades da avaliagdo, para o professor,
devem ser:

1) Conhecer melhor o aluno (suas competéncias curriculares, seu estilo de
aprendizagem, seus interesses, suas técnicas de trabalho);

2) Recolher informagdes de forma continua, julgando o grau de aprendizagem,
(as vezes em relagdo a todo o grupo, mas também, em relagdo a um determinado aluno
em particular);

3) Adequar o processo de ensino ao grupo de alunos e aqueles que apresentam
dificuldades, tendo em vista os objetivos propostos;

4) Adaptar o conteudo e¢ as formas de ensino as caracteristicas dos alunos
(caracteristicas estas, reveladas pelo processo de avaliagdo), ou seja, como complementa

o autor, deveria existir uma pedagogia diferenciada;

5) Assim como também fazer uma analise reflexiva, ao término de uma
determinada unidade, sobre o sucesso alcangado em fungdo dos objetivos previstos e

revé-los de acordo com os resultados apresentados.

A partir destas finalidades a avaliagdo seria continua e integrada ao fazer diario
do professor, (visando as varias areas de capacidades do aluno: cognitiva, motora e de
relagdes com professores e outros alunos) e formativa, se concebida como um meio

pedagogico para ajudar o aluno em seu processo educativo.

42



Assim, Hadji (2001) concorda com Perrenoud (2007) quando diz que toda
avaliagdo formativa deve, favorecer e auxiliar na aprendizagem e no desenvolvimento
do aluno. Os dois autores concordam também que este tipo de avaliacdo ¢ informativa,
ou seja, informa ao aluno sobre suas dificuldades, e assim, o torna capaz de reconhecer
e corrigir seus proprios erros, e também informa ao professor os efeitos de seu trabalho
pedagogico, poisposteriormente, este podera regular sua acdo a partir destes dados, caso
seja necessario, modificando sua pratica afim de uma maior variabilidade didatica
(HADIJI, 2001).

O autor complementa que a avaliacdo formativa exige do professor, uma
flexibilidade e vontade de adaptagdo e mudanga. Além de tudo, este professor tem o
dever de orientar, selecionar, ¢ acima de tudo, contribuir para o progresso de seus
alunos (HADIJI, 2001).

Ainda segundo estes pesquisadores, a intengdo da avaliagdo formativa ¢ de
informar, auxiliar e orientar, permitindo que a partir de seus erros e dificuldades, o
aluno consiga aprender. Assim, o professor tem o papel de identificar e mostrar aos seus
alunos, as deficiéncias de cada um, a fim de que cada aluno, com auxilio deste

educador, se esforce para soluciona-las.

Para finalizar, a avaliagdo formativa sera sempre parcialmente sonhada. Mas isso
ndo impossibilita o professor e a escola de trabalharem para progredir nessa dire¢do.
Assim, finalizo esse capitulo com a perspectiva de que um posicionamento critico,
formativo e embasado acerca da avaliagdo ¢ fato essencial para pensar o lugar dos
processos avaliativos no ensino de Artes. Ja que o pensar as artes dentro da escola, pode
passar por esse espago de quebra de paradigmas, criticidade, espaco de formagdo e por

que nao, espago de sonho.
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Capitulo 3 - Pensar a
avaliacao no ensino de
Artes
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Este capitulo enfoca o tema central dessa pesquisa. Nele condenso minhas
reflexdes, questionamentos e problematizagdes sobre a avaliacdo no ensino de artes.
Inicio esse percurso, contextualizando algumas concepgdes de ensino de artes,
estabeleco relagdes entre ensino de artes e avaliagdo, abordo as implicagdes e
complexidades do processo avaliativo no ensino de artes e finalizo apresentando
algumas possiveis metodologias de avaliagdo no ensino de artes.

Foram utilizados como referéncias bibliograficas os pensamentos de Ana Mae
Barbosa, Luciana Arslan, Rosa lavelberg, Gisele do Rocio, Maria Heloisa Ferraz, Maria
Fusari, Rosangela Bittencourt e Bernadete Zagonel.

Vimos que a mudanga no conceito de educagdo explanada por Hadji (2001) esta
atrelada as tentativas de atualizar o curriculo escolar, o ambiente escolar e os objetivos

escolares.

Segundo, Ana Mae Barbosa, principal referéncia no Brasil para o ensino da Arte
nas escolas, tendo sido a primeira brasileira com doutorado em Arte-educagao,
defendido em 1977, na Universidade de Boston, em uma dessas tentativas de
atualizacdo curricular, em 1971, a Arte foi incluida no curriculo escolar brasileiro, com
o nome de Educacdo Artistica, através da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo

Nacional LDB n°. 5692/71) ainda como "atividade educativa" e ndo como disciplina.

Ainda segundo Barbosa, vinte cinco anos mais tarde, com a LDB de 1996 (lei
no. 9.394/96), a Arte passa ser considerada disciplina obrigatdria na educagio basica. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9.394/96) estabeleceu em seu
artigo 26, paragrafo 2° que:

O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos

niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural

dos alunos (LDB n° 9.394/96, p.37)

A inser¢do da Arte como disciplina explicita a visdo de que o ensino ¢ a
experiéncia artistica sdo importantes para o desenvolvimento dos alunos. Em uma
educagio que se importa com os desenvolvimentos cognitivos, motores e emocionais

dos estudantes, a arte certamente tem seu espago.

Através das artes temos a representagdo simbolica dos tragos espirituais,
materiais, intelectuais e emocionais que caracterizam a sociedade ou o grupo
social, seu modo de vida, seu sistema de valores, suas tradigdes e crengas. A
arte, como uma linguagem representacional dos sentidos, transmite
significados que nao podem ser transmitidos através de nenhum outro tipo de
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linguagem, tais como as linguagens discursivas e cientifica. Ndo podemos
entender a cultura de um pais sem conhecer sua arte. Sem conhecer as artes
de uma sociedade, s6 podemos ter conhecimento parcial de sua cultura.
Aqueles que estdo engajados na tarefa vital de fundar a identificacdo cultural,
ndo podem alcangar um resultado significativo sem o conhecimento das artes

(BARBOSA, 1998, p.16).

O homem sempre buscou através da historia compreender e transformar a
realidade. E é através da arte que o homem procura transformar essa realidade. O
homem possui diversas caracteristicas, tanto fisicas como cognitivas. Essa dimensdo de

caracteristicas ja explicaria por si s6 a importancia da arte na educagao.

Arte ¢ uma forma de expressar cultura. Ela é fruto de sujeitos que expressam
uma visdo de mundo, visdo que esta atrelada a concepgoes, vivéncias, espagos, tempo e
principios. O contato do individuo com sua propria cultura o permite conhecer a si
mesmo reconhecendo-se como protagonista da historia do contexto em que esta
inserido, como ser historico capaz de estabelecer conexdes com o passado e percebendo
que pode modificar o futuro. O contato com arte de diversos lugares amplia a visdo de
mundo do sujeito e faz com que o sujeito cresca intelectualmente e se torne um sujeito
critico em relagéio a sua cultura e a outras culturas. Assim, o sujeito caminha para uma

percepgao acolhedora, que respeita as diferencas valorizando as diversidades.

Atualmente, o ensino de Arte ¢ ampliado, ndo sendo voltado apenas para
desenho geométrico ou artes plasticas, como ja o fora, mas também, para outras
linguagens artisticas como a danga, a musica e o teatro, e busca oferecer aos estudantes
condigdes para que compreendam o que ocorre no plano da expressdo e no plano do
significado ao interagir com as Artes, permitindo sua inser¢do social de maneira mais
ampla. (BARBOSA, 1998).

Ao trabalhar com uma disciplina que lida com expressao, significac@o e criagdo,
como adaptar a esse contexto as metodologias avaliativas? Quais os métodos que sdo

hoje defendidos e utilizados? Essas sdo perguntas norteadoras e fundantes do presente
trabalho, que serdo abordadas nesse capitulo.

3.1 Sobre o ensino de arte

Antes de entender como acontecem os processos de avaliagdo na disciplina de
Arte acredito que se faz necessario entender um pouco da historia sobre sua
obrigatoriedade e as orientagdes metodologicas e avaliativas estipuladas pela LDB e
pelos PCN’s.
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Ana Mae Barbosa em seu livro, “Ensino de Arte no Brasil” nos mostra que até o
surgimento da nova LDB e dos novos PCN's, prevalecia o ensino das Artes Plasticas.
Com a LDB de 1996 (lei no. 9.394/96), revogam-se as disposi¢des anteriores e a Arte €
considerada disciplina obrigatoria na educagdo basica conforme o seu artigo 26,
paragrafo 2° que diz que o ensino de Artes constituiria componente curricular
obrigatdrio, nos diversos niveis da educagdo basica, visando o desenvolvimento cultural

dos alunos.

Hoje o ensino de Artes esta voltado para as linguagens de Musica, Danga, Teatro
e Artes Visuais. No ano de 2008, devido a aprovagio da Lei Federal n° 11.769, o ensino
de musica passou a ser obrigatorio, devendo ser ministrado por professor que possua
formacdo na area, tendo os sistemas de ensino, trés anos para se adequarem as
mudancas. No ensino fundamental, temos professores polivalentes que ensinam diversas
linguagens artisticas, sendo assim, estes trabalham com o componente curricular Arte
sem formagdo especifica.

No livro “Arte na Educag¢do Escolar”, de autoria de Maria Heloisa Ferraz e
Maria Felisminda Fusari, vemos que:

No encontro que se faz entre cultura e crianga situa-se o professor cujo
trabalho educativo serd o de intermediar os conhecimentos existentes e
oferecer condi¢des para novos estudos (FERRAZ & FUSARI, 1993, p.49).

Sendo assim o professor devera ter igual dedicagdo entre as disciplinas para
contribuir no processo de mediagdo ao qual ele é responsavel. Ana Mae Barbosa,
defende a “abordagem triangular” no ensino de Artes, essa teoria criada pela propria
autora defende que o ensino de Artes deve focar trés pilares o “apreciar”, “fazer” e

“contextualizar”.

Quando a autora se refere ao termo “apreciar” ela se refere, ao ver, ler, ouvir,
assistir, interpretar, sentir, analisar, ou seja, uma decodificagdo da obra de arte que foi
apresentada em qualquer uma das linguagens. O “fazer” ¢ toda a produgdo de
representagdo cultural, una, diversa e singular, por ser este fazer particular, pertencente
a um unico individuo por expressar sua visdo de mundo, sua forma de pensar e sentir o
mundo a sua volta. O contextualizar estd relacionado ao entendimento do contexto em

que a obra foi produzida, como o contexto estd representado nela e a importancia da
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mesma no contexto da época em que foi produzida, além de relacionar a mesma com a

atualidade e com o que ela representa nesta atualidade.

A proposta do PCN de Artes para as séries iniciais ndo apresenta objetivos
gerais, apenas conteudos. As autoras Barbosa e Fusari e Ferraz, ressaltam que os
contetidos gerais de Artes sdo propostos nesse nivel de ensino a partir dos trés eixos
norteadores da proposta triangular. Mas, que s6 € possivel verificar uma

correspondéncia entre os conteudos propostos com os eixos em algumas linguagens.

Sem uma consciéncia clara de sua fungdo e da arte como érea de
conhecimento com conteidos especificos, professores ndo conseguem
formular um quadro de referencias conceituais e metodoldgicas para alicergar
sua ac¢do pedagogica (FERRAZ & FUSARI, 1993, p.51).

Diante da polivaléncia no ensino de Artes acredito que abordar as quatro
linguagens artisticas de forma real e objetiva sem nenhuma formagdo especifica ¢ um
grande desafio, e utilizar-se da abordagem triangular torna-se ainda mais distante da
realidade das séries iniciais do Ensino Fundamental, principlamente devido a

precariedade de formagao do professor polivalente.

3.2 - Avaliacao Formativa e
ensino de Arte - Relacoes
entre avaliar e criar

Como vimos anteriormente, a proposta do ensino de artes nas escolas buscam
articular teoria e pratica entre si, e parte do que o aluno traz de historia e cultura para
desenvolver o ensino-aprendizagem em experiéncias significativas vivenciadas na sala
de aula. Para que a avaliacdo sirva a aprendizagem como um processo de educacdo, €
preciso conhecer o aluno, seu meio cultural, seus habitos e escolhas. A experiéncia
humana ¢é profundamente afetada pelas imagens, que interferem na vida e na cultura do
sujeito pré-determinando a construgdo de conceitos e conhecimentos (BARBOSA
1978).
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Tratando-se do ensino de arte, onde existe o espago para o subjetivo, criativo e
processual, se redobra a preocupagdo e os cuidados que o educador de arte deve

considerar ao ter ao avaliar um trabalho artistico em processo de aprendizagem.

Para avaliar um trabalho artistico ¢ necessario definir critérios. Para definir
critérios ¢ preciso compreender os conceitos de forma, textura, linha,
composi¢do, ponto, ou seja, elementos plasticos que caracterizavam uma
obra de Arte até pouco tempo atras, sendo esta a maior divida do educador
na atualidade. Os conceitos expressivos e plasticos da arte foram se
transformando perante as mudangas socioculturais. As relagdes entre o
artista, a obra ¢ o observador geram formas diferentes de interfaces na
contemporaneidade. Todas estas condigdes ampliaram os cuidados dos
professores em relagdo ao avaliar o processo artistico do aluno

(BITTENCOURT, 2012, p.112).

O excerto acima faz parte de um dos unicos livros que tratam exclusivamente da
avaliagdo no ensino de artes, intitulado “Avaliagdo do ensino e aprendizagem em arte:
o lugar do aluno como sujeito da avaliagdo” (2012), o livro de autoria de Rosangela
Bittencourt discute critérios e desafios da avaliagdo no ensino de artes.

Nele, Bittencourt (2012), mostra que atualmente, as propostas curriculares dao
énfase no aprender, o que da a avaliagdo um novo significado no qual o professor deixa
de ser um mero transmissor de informagdes para fazer uma parceria com o aluno, os

preparando na elaboragido de novos conceitos e futuros conhecimentos.

O curriculo escolar propde aos educadores o desafio de formar individuos que
tenham condigdes de construir e dar um sentido para o mundo e suas vidas, que
interpretem o contexto social e historico através do conhecimento e possam interferir
como cidaddos na transformagdo da sociedade.

Segundo Bittencourt:

Se ha a necessidade de planejar para educar avaliando esta educagdo com
responsabilidade e ética ¢ importante que exista clareza nos objetivos a serem
alcangados e que estejam coerentes as relagdes entre o fazer artistico do
aluno e a nota estabelecida pelo professor. Os critérios para avaliar este
processo, devem ser pertinentes a todos os aspectos discutidos em relagdo ao
social, culturais e cognitivos que envolvem o desenvolvimento do aluno e as
experiéncias proporcionadas em sala de aula (BITTENCOURT, 2012, p.55).
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Compreendo assim, que um dos objetivos basicos das aulas de arte ¢ levar o
educador e os educandos a fazerem uma leitura da produgdo artistica no seu tempo e
contexto, nos aspectos visuais, sonoros e gestuais. Os objetivos especificos para o
ensino de artes, devem assim, partir destes propdsitos e buscar caminhos para que o
educador possa se apropriar destas habilidades artisticas e propor experiéncias aos

estudantes.

Os critérios avaliativos ndo surgem do nada. Sdo frutos de uma sociedade, de
uma ideologia, de determinada visdo se mundo, de uma época ou pais; cada
um refletindo praticas, pedagogicas diferentes. (...) A avaliagdo tem de ser
transparente, tanto para o educador quanto para seus aprendizes. Numa
avaliagdo em arte, todos participam, discutindo regras e critérios, tendo
clareza dos pontos de partida e de chegada. A avaliagdo acontece durante
todo o desenvolvimento da experiéncia artistica e também no final, mas néo

unicamente no final (ZAGONEL, 2009, p.61).

O segundo livro que aborda especificamente a avaliagdo no ensino de artes ¢
“Avaliagdo da aprendizagem em Arte” (2009) de organizagdo de Bernadete Zagonel,
com cinco capitulos que abordam o tema, especificando os desafios da avaliacdo no
ensino de teatro, artes visuais, musica e danca. No excerto destacado acima, a autora
enfatiza a importancia de ter critérios avaliativos transparentes e discute a avaliagdo

como a reunido de critérios embasados em perspectivas ideologicas do educador.

Para Zagonel, o ato de avaliar ¢ um ato de atribuir qualidade tendo por base
uma quantidade, o que implica ser a avaliagdo constitutivamente qualitativa” (2009). A
escola deve assim, possibilitar todas as expressdes de linguagem artisticas possiveis
desde que tenha qualidade de ensino-aprendizagem e que possam ser desenvolvidas em
sua especialidade: na danga, no teatro, na musica e nas artes visuais.

Nessa perspectiva, o arte-educador:

Interpreta e executa a avaliagdo de forma intencional e planejada
complementando o conhecimento do aluno, deixando claro, os objetivos que
se deseja alcangar, discutindo os critérios avaliativos, aceitando e negociando
sugestdes com os alunos, analisando sua atuagdo como educador e
reorganizando o trabalho docente. A sele¢do de contetdos, os

encaminhamentos metodologicos e a clareza dos critérios de avaliagdo
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elucidam a intencionalidade do ensino, enquanto a diversidade de
instrumentos e técnicas de avaliagdo possibilita aos estudantes variadas
oportunidades e maneiras de expressar seu conhecimento. Ao professor, cabe
acompanhar a aprendizagem dos seus alunos e o desenvolvimento dos

processos cognitivos (ZAGONEL, 2009, p.49).

Dessa forma, a avaliagdo é sempre envolta por diversas concepgdes e principios,
explicitos ou implicitos, nos discursos e na pratica de todos noés. Na tentativa de
identificar as diferentes concepgdes, destaco abaixo algumas concepcdes sobre a
finalidade da avaliagio no ensino de arte reunidas através de uma pesquisa
bibliografica:'

® Avaliar como forma para que os estudantes se apropriem do conhecimento e
habilidades previstas no ensino de artes;
e Avaliar para verificar se os estudantes atingiram os objetivos de aprendizagem;

e Avaliar para conhecer como o aluno se desenvolve e interage durante as
atividades/Para conhecer seus avangos e dificuldades;

e Avaliar para que o aluno tome consciéncia de seu repertério e aprenda a auto-

avaliar-se;

e Avaliar para modificar a pratica docente e;

e Avaliar para dar um resultado final ou verificar o produto final do aluno.

Os textos sobre avaliagdo apontam para uma abertura conceitual, investigadora,
metodologica, ético-politica ao se pensar a avaliagdo em artes, porém o atual contexto
ainda a compreende como mecanismo de controle, medidas de éxito ou fracasso,

embasadas em exames e provas, como ja vimos em Hadji (2001) e Perrenoud (2007).

Essas concepgdes elencadas acima sdo coerentes com os atuais rumos do ensino
contemporaneo da Arte, que relacionam questdes, como: diversidades, género, inter e
multiculturalismo, arte popular, territorios e fronteiras, dentre outros conceitos. Alguns
autores defendem a avaliagdo como possibilidade articuladora entre ensinar, aprender,
entendendo-a como processo humanitario. Acredito que o ensino de arte se relacione
intimamente com esse aspecto ao destacar uma vertente educacional que tem como

objetivo a humanizagio.

! Ana Mae Barbosa (1987), (1998) e (2006), Luciana Arslan (2006), Rosa Iavelberg (2009),
Gisele do Rocio (2003), Maria Heloisa Ferraz e Maria Fusari (1993), Rosangela Bittencourt
(2012) e Bernadete Zagonel (2009)
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A avaliag@o nessa perspectiva deve estar em permanente compromisso com o
fazer docente e com a aprendizagem do estudante em um processo continuo
que ¢ complexo e que envolve ao mesmo tempo elementos objetivos e
subjetivos (BARBOSA, 2006, p.91).

Vemos hoje que o ensino da arte mudou, porém ainda ficaram alguns resquicios
da pedagogia tecnicista da arte vista como uma atividade curricular e ndo como uma
area de conhecimento, por isso os alunos nio sdo avaliados da mesma maneira que em
outras disciplinas, muitas vezes s6 ¢ bem avaliado aquele aluno com aptidao artistica
(BARBOSA, 2006).

3.3 Avaliacao em Artes:
implicacoes e possibilidades

Assunto ainda pouco discutido, talvez pela propria especificidade da area de
conhecimento, a avaliagdo em Arte é um terreno de contradigdes. Quando o assunto é
avaliagdio, ainda podemos encontrar algumas distor¢des em que alguns acham que ndo
se pode avaliar em Arte, pois o ato de avaliar pressupde critica e tal critica atrapalharia a
criatividade do aluno. Outro problema quanto a avaliagdo no ensino de Arte ¢ o
entendimento por parte de alguns professores, de que avaliar, de um modo geral, €

julgar o que ¢é certo e o errado na producao do aluno:

O que seria acerto e erro em arte? O artista/professor Guignard, por exemplo,
no inicio do século XX, orientava seus alunos a utilizarem sempre um lapis
com grafite duro que impossibilitasse a corre¢do daquilo que seus alunos
consideravam como erros no principio de suas jornadas. Ele dizia que o erro
devia ser encarado como uma possibilidade para um novo desenho, ou seja,
uma possibilidade para outras produgdes e, dessa forma, ndo existiria o erro
em si. Em arte sempre ¢ possivel acertar IAVELBERG e ARSLAN, 2006, p.
98).
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Outros professores, apegados a avaliagdo tradicional com nota, defendendo para o
ensino de Artes o mesmo status das demais disciplinas do curriculo escolar, defendem
que a disciplina deveria avaliar por meio da atribuicdo de notas e reprovar como
qualquer outra, pois s6 quando isso acontecer ¢ que tal disciplina alcangara prestigio e

reconhecimento.

Essa visdo, a meu ver, depois de todo o processo dessa pesquisa e das reflexdes
trazidas por ela, traz um entendimento questionavel do que seja avaliacdo, pois trabalha
na perspectiva de que avaliar seja apenas medir o conhecimento do aluno, comparar

uma produgio a outra e hierarquizar os resultados obtidos por meio da nota.

Nesse sentido, comparam os procedimentos de avaliagdo em Artes com
procedimentos que sdo também sao discutiveis em outras disciplinas do curriculo, e
com isso defendem uma valorizagdo que pode anular o diferencial do ensino de Artes,
ou seja, almeja-se uma nivelagdo por meio de fatores conservadores imperantes nas

demais disciplinas.

A avaliagdo no ensino de Artes ¢ complexa devido a varios fatores. Existem
varias formas de andlise e de relatos pertinentes ao mundo da arte, o que
amplia muito as possibilidades de organizagdo verbal do que foi aprendido.
Outro fator apresentado sdo as discordincias ou o ndo entendimento de

termos-chave como o conceito de releitura, por exemplo (ROCIO, 2006,

p.71).

Acredito que a complexidade da avaliagdo no ensino de Artes também seja
provocada pela diversidade de padrdes de realizagdo das produgdes dos estudantes. Isso
principalmente quando pode ser oferecida, como metodologia, aos alunos uma

variedade de materiais para que eles escolham com quais vao trabalhar.

Se entendermos que a avaliagdo ¢ realizada a todo o momento em sala de
aula, por meio da observagdo atenta de tudo o que acontece, somos levados a
compreender que instrumentos sdo meios utilizados para materializar a
avaliagdo, realizando uma coleta de dados que é sempre provisoria, uma vez

que “sinalizam o desempenho provisorio do aluno (CROSS, 1983, p.54).
Uma das inquietagdes que deu origem a essa investigagdo esta relacionada a um

desconforto com uma concepgdo impregnada em muitos professores de que avaliar é

distribuir nota. A cultura educacional estd impregnada pela ideia de que a nota ¢ um
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resultado quantitativo precisamente exato que permite revelar a aprendizagem realizada
pelos alunos e sobre a competéncia do professor para ensinar. Por isso, geralmente
considera-se que as disciplinas mais importantes seriam aquelas que tém uma

distribui¢do de notas mais severa e grande quantidade de reprovagio.

Nesse caso, como Artes e outras poucas disciplinas ndo reprovam por nota, na
maioria das vezes, muitos professores, alunos e a sociedade de maneira geral, podem

considerar que esta disciplina ndo tém muita importancia no curriculo.

[...] o que foi ensinado ¢ que quando ndo houvesse prova ndo era preciso
aprender (é o caso, por exemplo, de Educagdo Artistica, Educagdo Fisica
onde os professores passam dificuldades em sala de aula porque ndo tém
notas para ameagar). Ao longo de dez, quinze anos de sistema regular de
ensino o aluno estuda quando tem nota; se ndo tem nota, ndo precisa estudar.
E se ndo tem nota, ndo tem valor. O valor quem da ¢ a nota e ndo a
necessidade de adquirir conhecimentos e formar-se como cidaddo

(FREITAS, 1998, p.20).

Portanto, como meio demonstrador de aprendizagem a nota é uma informagio que
muitas vezes camufla atitudes questiondveis, conhecimentos inadequados e
desconhecimentos, podendo ser considerada, no maximo, como uma indicagdo de
aprendizagem como ja apontada por Luckesi (1999).

Enfim, percebo que nio ¢ facil ser diferente em um sistema que prioriza a avaliagdo
por meio da atribui¢do de notas. Os questionamentos, tanto de alunos quanto da equipe
pedagodgica sdo muitos e constantes, pois para o senso comum o fato de nio atribuir
notas também da ao ensino de Artes uma caracteristica de descompromisso com a
aprendizagem do aluno. Ao que parece, se ndo ha nota, ndo ha avaliacdo e se ndo ha

avaliacdo ndo se sabe o que e como o aluno aprendeu (BARBOSA, 1978)

Nas Artes, a avaliagdo do aprendizado esta ligada aos processos e aos produtos,
sendo muitas vezes, o processo considerado mais importante que o produto. Segundo

Arslan e lavelberg:

Acompanhar o processo de criagdo dos alunos ¢ mais importante que exigir
resultados em produgdes isoladas. No decorrer dos processos ¢ possivel que
o professor avalie o grau de interagdo do aluno com a proposta, a
flexibilidade, a criatividade na apresentacdo de caminhos e a interpretagdo

pessoal da proposta apresentada. Nos produtos, que sdo o resultado das

54



poéticas pessoais dos alunos, o professor podera avaliar o uso da técnica e
dos materiais, a solug¢do de problemas, a visualidade do objeto e a adequagdo
a proposta feita. No entanto, a inadequagdo a proposta pode ser uma
construgdo diferente que também merece consideragdo. Afinal, pode tratar-se

de uma interpretagdo pessoal (2009, p.82)

Acredito que entre os motivos que facilitam a utilizagdo dos processos como o
da avaliagdo formativa pelos professores de Artes estdo as questdes historicas que
envolveram a avaliagdo da aprendizagem em Artes e a possibilidade de se avaliar sem
atribuir notas. Esse tltimo fato distancia da avaliago as pressdes com prazos, indices de
proficiéncia, reprovagdo e tantos outros ligados a atribuigdo de notas. Desse modo os
professores podem se preocupar em avaliar para aprender e ndo em aprender para

avaliar.

3.4 Objetivos e critérios de
avaliacao no ensino de Artes

Utilizo como referéncia nesse subcapitulo, o PCN de Arte como parametro para
expor os objetivos da avaliacdo no ensino de Artes. A escolha desse documento se deve
pelo seu carater nacional e plural dentro do ensino escolar.

A escola, como relatado nos PCNs de Arte (1998), deve colaborar para que os
alunos passem por um conjunto amplo de experiéncias de aprender e criar, articulando
percepgdo, imaginacdo, sensibilidade, conhecimento e produgdo artistica pessoal e

grupal.

A avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem de Arte, segundo os PCNS,
precisa ser realizada com base nos contetidos, objetivos e orientagdo do projeto

educativo na area.

A avaliagdo pode diagnosticar o nivel de conhecimento artistico e estético
dos alunos, nesse caso costuma ser prévia a uma atividade; a avaliagdo pode
ser realizada durante a propria situagdo de aprendizagem, quando o professor
identifica como o aluno interage com os conteidos e transforma seus

conhecimentos; a avaliagdo pode ser realizada ao término de um conjunto de
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atividades que compdem uma unidade didatica para analisar como a

aprendizagem ocorreu (BRASIL,1998, p.66)

Quanto aos objetivos gerais das Artes, apresentados nos PCNs de Arte (1998),
espera-se que os alunos do Ensino Fundamental sejam capazes de:

1. Expressar, representar ideias, emogdes, sensagdes por meio da articulagdo de poéticas
pessoais, desenvolvendo trabalhos individuais e grupais;

2. Construir, expressar e comunicar-se em artes plasticas e visuais articulando a
percepgdo, a imaginagdo, a memoria, a sensibilidade e a reflexdo, observando o proprio
percurso de criagdo e suas conexdes com o de outros;

3. Interagir com variedade de materiais naturais e fabricados, multimeios (computador,
video, holografia, cinema, fotografia), percebendo, analisando e produzindo trabalhos de
Arte;

4. Reconhecer, diferenciar e saber utilizar com propriedade diversas técnicas de Arte, com
procedimentos de pesquisa, experimentagdo e comunicagio proprios;

5. Desenvolver uma relagdo de autoconfianga com a produgdo artistica pessoal,
relacionando a propria produgdo com a de outros, valorizando e respeitando a diversidade
estética, artistica e de género;

6. Identificar a diversidade e inter-relagdes de elementos da linguagem visual que se
encontram em multiplas realidades (vitrines, cenario, roupas, aderegos, objetos domésticos,
movimentos corporais, meios de comunicagao), perceber e analisa-los criticamente;

7. Conhecer, relacionar, apreciar objetos, imagens, concepgdes artisticas e estéticas — na

sua dimensdo material ¢ de significagdo —, criados por produtores de distintos grupos
étnicos em diferentes tempos e espagos fisicos e virtuais, observando a conexao entre essas

produgdes e a experiéncia artistica pessoal e cultural do aluno;

8. Freqiientar e saber utilizar as fontes de documentagdo de Arte, valorizando os modos de
preservagdo, conservacdo e restauragdo dos acervos das imagens e objetos presentes em
variados meios culturais, fisicos e virtuais, museus, pracas, galerias, ateliés de artistas,

centros de cultura, oficinas populares, feiras, mercados;

9. Compreender, analisar e observar as relagdes entre as Artes Visuais com outras
modalidades artisticas e também com outras areas de conhecimento humano (Educagio
Fisica, Matematica, Ciéncias, Filosofia etc.), estabelecendo as conexdes entre elas e

sabendo utilizar tais dreas nos trabalhos individuais e coletivos;

10. Conhecer e situar profissdes e os profissionais de Artes Visuais, observando o momento
presente, as transformagdes historicas ja ocorridas, e pensar sobre o cenario profissional do
futuro. (PCN, 1998, p.39)
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Portanto expressar, representar, articular, construir, comunicar, refletir, interagir,
reconhecer, diferenciar, utilizar, experimentar, desenvolver, analisar, criticar, apreciar,
produzir, documentar, compreender e conhecer sdo as palavras chave ao pensar a
avaliagdo no ensino de artes pelas propostas apresentadas no PCN. A escolha dessas
palavras aponta o carater formativo dessa perspectiva na qual medir, copiar e buscar a

exceléncia ndo encontram espago educativo.

A missdo de professores e alunos ¢ empenhar-se numa reflexdo regular e
apropriada acerca dos objetivos das Artes , das varias maneiras de atingi-los,
de seu sucesso (ou falta do sucesso) na realizagdo desses objetivos, e das
implicagdes da avaliagdo na reconsideragdo dos objetivos e dos
procedimentos (ROCCIO, 2006, p.70)

Os PCNs de Arte (1998) consideram assim, que é fundamental que o professor
discuta e repense seus instrumentos, métodos e procedimentos de avaliagdo. Além dos
objetivos, os PCNs de Arte (1998) porque apresentam os critérios de avaliacdo em Artes

e o que se pretende avaliar dentro de cada um desses critérios. Sdo eles:

A. Criar formas artisticas por meio de poéticas pessoais;

B. Estabelecer relagdes com o trabalho de Arte produzido por si, por seu grupo e por

outros sem discriminagao estética, artistica, étnica e de género;

C. Identificar os elementos da linguagem visual e suas relagdes em trabalhos artisticos e na

natureza;

D. Conhecer e apreciar varios trabalhos e objetos de Arte por meio das proprias emogdes,
reflexdes e conhecimentos e reconhecer a existéncia desse processo em jovens e adultos de

distintas culturas;

E. Valorizar a pesquisa ¢ a freqiientagdo junto as fontes de documentagdo, preservagio,
acervo e veiculagdo da produgdo artistica.

Como percebemos na definigdo dos critérios acima, alguns instrumentos
avaliativos de um modo geral devem ser adotados especificamente para o ensino de
Arte. A avaliagdo, nesta perspectiva, sera de metodologia formativa, visando a
constru¢do de conhecimentos durante todo o processo pedagdgico e abrangendo as

diversas areas de maneira conjunta.
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Assim pretende-se obter ndo s6 dados quantitativos, mas principalmente os
qualitativos, de forma a possibilitar que o educador possa, constantemente, reformular e

ressignificar tanto contetidos quanto agdes.

Para que sejam obtidos resultados significativos no processo educacional, é
preciso que esses aspectos sejam interagentes, uma vez que a constru¢do do
conhecimento ¢ um movimento dindmico. As estratégias de avaliagdo em
Arte podem ser as mais variadas e deverdo ser selecionadas pelo professor,

dependendo de sua disponibilidade e da infraestrutura fisica que a escola

oferece (ARSLAN, 2006, p.43).

Segundo Arlslan, ao avaliar devemos evitar juizos estéticos de bonito e feio,
mas observar a adequacdo no uso dos materiais, as caracteristicas expressivas ¢ a
dedicagdo aos trabalhos apresentados, em vez de procurar virtuosismo técnico e
imagens realistas (ARSLAN, 2006).

A autora defende que pode-se criar duas categorias para avaliagdo: trabalhos
individuais e trabalhos em grupo, sendo que ambos podem corroborar a nota ou
conceito. As notas podem ser dadas em discussdo compartilhada pelos alunos,
orientadas pelo professor, que com sua sensibilidade, promove a autoestima de todos e o
gosto por continuar criando em Arte. A avaliagdo realizada com bom senso e analise

comparativa de conjuntos de portfolios, a avaliagao impede o destaque excessivo de um
aluno ou o fracasso de outro.

No fazer artistico do aluno, os trabalhos praticos representam a tarefa mais
delicada na avalia¢do do professor. Todo cuidado é pouco quando se tratar de
avaliar o fazer artistico do aluno (ARSLAN, 2006, p.99).

Sabe-se que criangas e adolescentes mostram-se sensiveis a julgamentos que
diminuem seus trabalhos de Arte. Sentem medo de serem colocados em situagdo de
inferioridade quando precisam mostrar os seus trabalhos. E importante admitir que
todos podem fazer trabalhos de qualidade expressiva e construtiva, onde se pdem em

pratica saberes técnicos, conceitos e valores aprendidos (ARSLAN, 2006).
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3.5 Ferramentas de
Avaliacao em Artes

Vimos que a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem, dentro de uma
perspectiva formativa, ¢ realizada de forma continua, cumulativa e sistematica na
escola. Esse tipo de avaliagdo ndo visa priorizar apenas o resultado ou o processo, mas
sim, como pratica de investigacdo, possibilitar a relagdo ensino e aprendizagem e buscar

identificar os conhecimentos construidos e as dificuldades de uma forma dialética.

Nessa perspectiva, o erro passa a ser considerado como pista que indica como o
educando esta relacionando os conhecimentos que ja possui com 0S novos
conhecimentos que vao sendo adquiridos, admitindo uma melhor compreensdo dos
conhecimentos solidificados, interagdo necessaria em um processo de construgdo e de

reconstrugdo, principalmente se tratando de Artes.

Toda resposta ao processo da aprendizagem, seja certa ou errada, ¢ um ponto
que mostra os conhecimentos que ja foram construidos e absorvidos, € um novo ponto
de partida, para um recomego, possibilitando novas tomadas de decisdes.

Cabe nesse subcapitulo entdo, analisar as possiveis metodologias de avaliagdo
que podem ser utilizadas como ferramentas de ensino e aprendizagem em Artes,
embasando-se nas consideragdes acima.

Assim, na avaliacdo da aprendizagem em Artes, o educador podera utilizar
procedimentos, recursos e instrumentos diversos, tais como a observacao, o registro
descritivo e reflexivo, os trabalhos individuais e coletivos, os portfélios, exercicios,
entrevistas, provas, testes, questionarios, adequando-os a faixa etaria e as caracteristicas
de desenvolvimento do educando e utilizando a coleta de informagdes sobre a
aprendizagem dos alunos como diagndstico para as intervengdes pedagogicas

necessarias.

E interessante pensar em instrumentos avaliativos que ajudem a fazer inferéncias
sobre o processo de desenvolvimento dos alunos, em vez de optar por métodos que
focam resultados isolados. Por isso, adotar portfolios ou pastas individuais em que eles
guardam todas as atividades do semestre pode ser mais produtivo do que aplicar um
unico teste ao término do periodo. Além de facilitar a identificagdo das habilidades

adquiridas e do percurso de criagdo do aluno, as pastas também propiciam uma
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definigdo clara das principais dificuldades encontradas no processo. Para uma sequéncia
de aulas tedricas, a avaliagdo pode ser feita com provas que exigem respostas
dissertativas. Se o assunto requer diferentes habilidades de pensamento, como analisar e
sintetizar, como por exemplo na leitura de uma obra, as avaliagdes podem se basear na
observacdo atenta do professor durante as aulas praticas. Enfim, para decidir qual
método avaliativo ¢ o mais adequado, é importante atentar para a intencionalidade da
proposta, ou seja, buscar coeréncia entre a forma de ensinar e a forma de mensurar o

aprendizado do educando.

Destaco como instrumentos individuais as provas orais, provas escritas,
trabalhos individuais parciais (relatorios), trabalhos individuais somativos (portfélio),
autoavaliagdo (com questionamentos) e portifolio. Destaco como instrumentos coletivos
os debates (com grupos de argumentagdo), painéis (com murais), semindrios (com
transposi¢do de saberes), estudo de casos (numa situagdo determinada), trabalhos em
grupo (com formas de apresentagdo variada), provas elaboradas - resolvidas em grupo
(a partir de um texto dado), novas midias (empregando as ferramentas e programas dos
computadores), avaliagdo dos exercicios plasticos (desenho, pintura, recorte, colagem,
montagem, modelagem, gravura, escultura, etc.), exposi¢do dos resultados plasticos
(com observagdo e comentarios) e avaliagdo de projetos (de maneira processual e

somativa).

Abaixo, irei discorrer de forma mais aprofundada sobre nove metodologias
especificas: leitura de imagens, portifélio, provas, seminarios, debates, trabalhos em
grupo, relatorios, auto-avaliagdo, observacdo, caderno do artista e avaliagdo formativa.
As metodologias s3o uma compilagdo feita por mim a partir das leituras realizadas para

a pesquisa.

3.5.1 Leitura de Imagens

A leitura de imagens € muito abordada pelos autores, como instrumento de
avaliagdo no ensino de Artes. Ela pode ser utilizada como momento de avaliagdo
quando se observam imagens realizadas por artistas, e/ou imagens da cultura visual, ou

quando se observam imagens produzidas pelos alunos (BARBOSA, 1978).

Segundo Barbosa, quando a avaliagdo acontece no momento da leitura da

producdo artistica, o professor deve estar atento se os conteudos trabalhados com os
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alunos estdo sendo verbalizados por eles. Nos momentos de avaliar a produgdo visual
dos alunos, suas poéticas pessoais, tais produ¢des devem estar documentadas, datadas e
podem ser retomadas em diversos momentos como forma de tentar compreender os
caminhos percorridos. Faz-se necessario também que as produgdes e suas respectivas
falas sejam socializadas entre os alunos, evitando, assim, palavras como bonito e feio, e
possibilitando a visualizagdo dos percursos de criagdo pessoal de cada aluno (ARSLAN;

IAVELBERG, 2009).

A leitura de imagem ¢é favorecedora do conhecimento do mundo em que
vivemos a medida que instrumentaliza o aluno para entender as imagens com
as quais convive no dia-a-dia. Sejam essas imagens da televisdo, do
computador, da produgdo em massa, da produgdo artesanal ou da
comunidade em que vive, 0 que se procura, nesse caso, ¢ que o aluno seja
ativo no processo de compreender imagens que o cercam (BARBOSA,1978,
121).

O professor, conhecedor de métodos, teorias e conceitos pode tornar-se um
mediador capaz de identificar a melhor maneira para realizar a alfabetiza¢do visual de
seus alunos. O aluno devera ser incentivado a realizar leituras pessoais, com base em
seu contexto cultural, sendo mediado pelo professor e pelo método e/ou teoria de
analise escolhido, ndo sendo necessario ao aluno um conhecimento aprofundado dos

métodos em si.
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3.5.2. Portifdlio

Portfélio é um conjunto organizado de trabalhos produzidos pelo aluno ao longo
de determinado periodo (o ano letivo ou bimestre, por exemplo). Ela pode reunir as
atividades realizadas pelo estudante ou atividades escolhidas depois de uma analise. O
objetivo aqui ¢ selecionar trabalhos que demonstrem a trajetoria da aprendizagem.

Uma das possibilidades estruturais para a montagem do portifolio é:
introdugdo (apresentagdio do  conteido), uma breve descricdo de cada trabalho,
as datas em que eles foram feitos, uma secdo de revisdo com reflexdes da crianca,

uma autoavaliagdo e uma parte reservada aos seus comentarios.

O portifolio revela particularidades do processo criador. Cada estudante
seleciona, dentre as atividades propostas e realizadas, textos lidos e discutidos, textos
escritos, trabalhos praticos realizados, entre outros. Por isso, pode-se dizer que os
portfolios indicam quais foram as atividades significativas para as aprendizagens e
permitem localizar dificuldades e problemas, além de projegdes futuras. Também
colocam em evidéncia estratégias particulares e diferentes de conhecimentos
construidos em uma mesma situagdo de ensino. Aqui, ¢ destacado a forma como cada
estudante se apropriou dos conteudos relativos ao projeto. O processo evidencia
objetivos que o professor ndo poderia prever, mas que sdo gerados no didlogo entre o

que se ensina e o que se aprende.

3.5.3 Prova Objetiva e
Dissertativa

A prova objetiva, consiste em uma série de perguntas diretas, para respostas
curtas com apenas uma solugdo possivel. A fungdo dela consiste em avaliar o quando o

aluno aprendeu sobre dados singulares e especificos do contetido.

Esse tipo de avaliagdo tradicional ¢ familiar aos estudantes e pode abranger

grande parte do contetido trabalhado em sala de aula. Porém, sua analise ndo permite
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constatar quanto o aluno absorveu ou se transformou no processo. Para um uso mais
eficaz e criativo, recomenda-se que o professor selecione os contetidos e crie perguntas

que estimulem a reflexdo e pensamento artistico dos estudantes. Essa forma de
avaliagdo permite a coleta de dados coletivos de uma sala diante de um tema ou
proposta e pode ser utilizada como ferramenta de intervengdo dependendo de seus

resultados.

A prova objetiva ¢ mais limitante do que a prova subjetiva mas permite a
solucdo de grande quantidade de itens em pouco tempo, o que faculta ao professor
avaliar uma amostragem relativamente grande de assuntos. E aquela em que as questdes

sdo de multipla escolha ou do tipo “certo e errado”.

Ja a prova dissertativa, é a prova com questdes abertas. Consiste em uma série
de perguntas que exigem capacidade de estabelecer relagdes, resumir, analisar e julgar
algum tema. Ela verifica a capacidade de analisar um problema central e formular ideias
e redigi-las. Nesse formato, o aluno tem liberdade para expor os pensamentos
mostrando habilidade de organizagdo, interpretacdo e expressdo. Dificil, porém tem
como vantagem o aluno mostrar capacidade de redagdo e habilidade de contornar o
problema central, fomenta o subjetivismo presente na construgao e no julgamento, cria
liberdade ao aluno de mostrar a sua individualidade e encoraja o estudante a organizar e
interpretar temas, sendo assim um estimulo para compreensdo, analise ¢ melhor para
habilidade de sintese em assuntos artisticos ou temas que tenham envolvimento direto

com a arte.

3.5.4 Seminarios e Debates

O seminario € uma exposi¢do oral para publico, utilizando a fala e materiais de
apoio proprios ao tema. Possibilita a transmissdo verbal das informagdes pesquisadas e
contribui para a aprendizagem do ouvinte e do expositor. Essa modalidade, tem como
vantagem a contribui¢do para a aprendizagem conjunta, exige pesquisa, planejamento e
organizagdo das informagdes ¢ desenvolve a oralidade em publico.

Ja o debate, ¢ caracterizado por um momento em que os alunos expdem seus
pontos de vistas acerca de um tema. Desenvolve a habilidade de argumentacdo e a
oralidade e faz com que o aluno aprenda a escutar com um proposito. Além disso

fomenta o aprendizado de defender uma opinido fundamentando-a em argumentos
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palpaveis. A funcdo do educador aqui ¢ trabalhar como mediador e orientar a pesquisa,

explanagao e reflexdo sobre o respeito a diferentes pontos de vistas e sua importancia ao

e pensar e refletir sobre Arte. Acredito que o debate seja uma ferramenta interessante
por possibilitar discussdes sobre diferentes formas de entender um assunto, tema

intrinseco da arte-educagao.

3.5.5 - Trabalho em Grupo

O trabalho em grupo, possibilita o trabalho organizado em classes numerosas e a
abrangéncia de diversos conteudos em caso de escassez de tempo. Esse procedimento
desenvolve a troca, o espirito colaborativo e a socializagdo. A interagdo aqui, é um

importante facilitador da aprendizagem.

O trabalho em grupo ¢ uma oportunidade de construir coletivamente o
conhecimento. Para IAVELBERG (1997) ¢ "por meio dessa pratica, o aluno se
relaciona de modo diferente com o saber. E um momento de troca, em que a crianga ou

adolescente se depara com diferentes percepgoes".

Trabalhando em equipe, o estudante exercita uma série de habilidades. Ao
mesmo tempo em que estuda o conteudo das disciplinas, ele aprende a escolher, a
avaliar e a decidir. Nesse tipo de tarefa, treina-se a capacidade de ouvir e respeitar
opinides diferentes, saber argumentar e dividir tarefas - competéncias essenciais para a
vida adulta. Se a pratica ¢ aplicada nos anos iniciais da escola, as criangas aprendem a
trabalhar coletivamente e a escutar seus pares desde cedo. Assim, desenvolvem sua

autonomia.

3.5.6 Relatorios Individuais
e Autoavaliacao

O relatorio individual, traz a possibilidade de avaliar o nivel de apreensdo de

contetidos depois de atividades coletivas ou individuais. Possibilita ainda, averiguar se o
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aluno adquiriu conhecimento e se domina a estrutura de um texto. Entretanto, seu
principal objetivo é fornecer uma ferramenta para que o aluno reflita sobre seu processo
e através da formulagdo do texto crie uma trajetéria de desenvolvimento de seu
aprendizado artistico ou reflexdes posteriores.

A autoavaliagdo, permite que o aluno torne-se sujeito do processo de
aprendizagem, que adquira responsabilidade sobre si mesmo, aprenda a enfrentar
limitagdes e a aperfeigoar potencialidades. Possibilita ainda, ao aluno, adquirir
capacidade de analisar suas aptiddes e atitudes, pontos fortes e fracos. Pode ser feita de
forma oral individual ou coletiva ou textual.

E necessario destacar o encaminhamento de agdes concretas para atacar os
pontos apontados fracos, pelos estudantes, mostrados na autoavaliagio.

Qualquer que seja o tipo de autoavaliacdo escolhido, segundo HADIJI (2003)
uma etapa ndo pode faltar: o encaminhamento de a¢des concretas para atacar os pontos
fracos mostrados na autoavaliagdo. Se o contetido ficou mal entendido, ¢ preciso
retomar a lista de exercicios ou preparar uma aula de recapitulagdo dos pontos obscuros.
Se o problema ¢ a falta de método para estudar, pode-se combinar uma semana de
acompanhamento conjunto das tarefas de casa - e assim por diante. Aos poucos, os
alunos passam a interiorizar esse controle, assumindo a regulacdo que a principio ¢ feita

pelo docente. Assim, a autoavaliagdo cumpre seu papel.

Avaliar, autoavaliar, ser justo e ndo julgar o aluno € um trabalho que requer uma
atencdo e sensibilidade muito agugada do professor de Artes. E ndo existe, neste caso,

uma avaliagdo do aluno sem uma autoavaliagcdo tambem do professor.

3.5.7 Observacao

A observagdo, traz a possibilidade de perceber como o aluno constrdéi o
conhecimento, seguindo de perto todos os passos desse processo. Esse instrumento
serve como uma lupa sobre o processo de desenvolvimento do aluno e permite a

elaboragdo de intervengdes especificas para cada caso.

A observacdo como instrumento de avaliagdo, permite coletar informagdes sem
prejudicar a rotina da sala de aula. Nela, o professor deve registrar as observagdes feitas,
que pode ser em diarios ou no proprio trabalho da crianga. Nessa tarefa, de reconstrugdo

da pratica avaliativa, ¢ considerada premissa basica e fundamental a postura de
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‘questionamento’ do educador. Reflexdo permanente do educador sobre a realidade, e
acompanhamento, passo a passo, do educando, na sua trajetoria de constru¢do do

conhecimentos.

Essa modalidade é um processo interativo, através do qual educandos e
educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no ato proprio da

avaliago.
Segundo Hoffman,
O professor e o estudantes podem utilizar como ferramentas de coleta
de dados dessas observagdes um didrio de Campo/caderno do
professor onde na medida que as situagdes de aprendizagem vao
acontecendo, sdo feitos registros das informagdes relevantes. Neste
instrumento, ¢ possivel fazer registros dos elementos facilitadores, das

dificuldades, duvidas e erros, entre outras informagdes (2006, p.93).

Outra possibilidade sdo as fichas /registro de observagdo, em que os educadores,
em conjunto com seus pares ¢ alunos, poderdo organizar fichas individuais e coletivas
detalhando os referentes/observaveis e a indicagdo dos seguintes niveis: consegue
realizar com autonomia, realiza com ajuda, ainda ndo consegue realizar. Ao lado de
cada aluno que apresentar dificuldade, podem ser feitos registros a respeito desta,
apontando alternativas de superac¢do. Precisamos ensinar o aluno a se observar e a fazer

estes registros, estimulando-os a participar de sua aprendizagem e avaliacdo.

3.5.8 Caderno do Artista

O caderno do artista além de ser um meio de anotagdes e reflexdes sobre
processo, ¢ uma ferramenta para que os estudantes olhem para o proprio processo e
teorizem sobre suas producdes. Para esse exercicio de metalinguagem, ¢ fundamental
eleger instrumentos que estejam de acordo com o processo criador das diferentes
linguagens.

Os cadernos de artista possibilitam observar o ir e vir, 0 pensamento presente
quando se produz algo, os caminhos percorridos, as descobertas e dificuldades, os
projetos, as alteragdes de rota, as pesquisas e investigacdes que se ramificam por
diferentes campos. Evidenciam a qualidade do inacabado, contrapondo-se as ideias de

perfeicao tdo enraizadas quando se trata da arte.
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Sobre o caderno do artista Bittencournt diz:

O caderno serve como estimulo para discutir o ato criador a partir de
sua materialidade, ou seja, os registros que o artista deixa deste
percurso, amplia, necessariamente, as discussdes que envolvem a

criatividade (2012, p.184)

O caderno do artista oferece aos alunos e professores uma oportunidade para
refletir sobre o progresso dos estudantes em sua compreensdo da realidade, ao mesmo
tempo em que possibilita introduzir mudangas durante o desenvolvimento do programa
de ensino. Além disso, permite aos professores considerarem o trabalho dos alunos nao
de uma forma pontual e isolada, como acontece com as provas avaliadoras tradicionais,
mas sim no contexto do ensino e como atividade complexa baseada em elementos e
momentos de aprendizagem que se encontram relacionados. O uso do caderno do artista
esta ligado a uma concepcdo de ensino e aprendizagem que permite a construcao
autéonoma por parte dos estudantes. Essa nogdo respeita diferentes trajetorias com base

em um projeto curricular comum e definido.

3.5.9 — Avaliacao Formativa

Forma avaliativa destacada por essa pesquisa, exige planejamento de propostas
que dialoguem com o percurso de aprendizagem dos alunos e potencializem as
conexdes entre produgdo, apreciagdo e contextualizacdo. Por fim, elas devem ser
flexiveis o suficiente para favorecer diferentes construgdes, de acordo com os processos

individuais e da turma.

Nesse contexto, segundo lavelberg (1997), a avaliagdo precisa atender aos
seguintes requisitos: ser coerente, continua, formativa, compreendida pelos estudantes e
absolutamente integrada a pratica artistica. A autora destaca que vivemos em um tempo
no qual produtos e resultados sdo supervalorizados. E é importante destacar que

produtos finais nem sempre revelam as aprendizagens dos estudantes. Por isso,
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precisamos pensar em como avaliar os processos de cria¢do, levando em consideragdo
sua dimensao subjetiva.

Um caminho possivel, levantado pela autora, é fazer as seguintes interrogacdes:
quais agdes levaram até os produtos finais? Como se da a relagdo com eles? Como nos
relacionamos com eles? Como se chegou a concretizagdes? O que mais se pode
aprender a partir deles? O objetivo dessa metodologia, ¢ refletir sobre como ajudar os

alunos a tomar consciéncia de seus percursos de aprendizagem em arte.

A avaliago formativa compreendera no ensino de artes os diversos caminhos da
formacdo do aluno, e servira como espelho para pratica pedagdgica do professor.
Avaliar formativamente é entender que cada aluno possui seu proprio ritmo de

aprendizagem e, sendo assim, possui cargas de conhecimentos diferentes entre si.

Nessa otica, o professor devera utilizar-se da avaliagdo para o aperfeicoamento
da sua praxis docente. Ele devera utiliza-la para diagnosticar as insuficiéncias das
metodologias aplicadas, provendo a recuperagdo integral do aluno. Deve ainda o
professor se encaixar como individuo avaliado, assim como na auto-avaliagdo, pois
diante do retrato divulgado pela avaliagdo, ele podera concluir o quanto foi eficiente,

mas também quao grande foi a sua falha naquele processo de ensino e aprendizagem.

A avalia¢@o formativa é aquela que observa cada momento vivido pelo aluno,
seja na sala de aula ou fora dela. Ela fortalece a teoria de que o individuo humano
aprende em cada instante de sua existéncia e, portanto, sdo nesses diversos momentos

4 . [T - 1) 5
que ele tera que ser avaliado. Todas essas “microavaliagdes” se tornardo um todo

através do somatorio de suas partes.
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Consideracoes finais
ou Avaliacao de um
processo em infinito
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“Os alunos foram avaliados durante todo o processo". Ouvi, esta afirmagdo sendo
feita de maneira frequente pelos professores, mas para mim, ela pode soar vaga para a
area de Arte, bem como para as outras areas de conhecimento. Apesar disso, refletir
sobre a avaliagdo processual ¢ muito importante e ajuda a observar o lugar que o

processo de criagdo ocupa no ensino e na aprendizagem dessa disciplina.

Percebi nessa jornada como estudante e professora que, por muito tempo, as
aulas de Arte cumpriram o papel de enfeitar as paredes da escola. Talvez ainda
cumpram esse papel até hoje. Entendo que trabalhar em ateliés livres tornou-se uma
estratégia para solidificar o ensino de artes nas escolas tradicionais. Qualquer
intervencao dos professores era considerada, nessa perspectiva, prejudicial ao processo
criador por ser indutora ou até mesmo bloqueadora das buscas individuais. Por isso, os
docentes apenas forneciam materiais, espago e estrutura para as turmas criarem, nio
conheciam com precisdo os objetivos didaticos, nem tinham clareza dos conteudos a

abordar.

A educadora Rosa lavelberg conta que esse modelo foi batizado de escola
espontaneista (ou de livre expressdo). "Tudo para permitir que a arte surgisse
naturalmente, de dentro para fora, e sem orientacdes que pudessem atrapalhar esse
processo", explica a autora. "Achava-se que a crianga tinha uma arte propria e o adulto
ndo deveria interferir". A proposta extrema de preservar a criagdo infantil de qualquer
modelo adulto foi fundamental para marcar a ideia de que a arte tem como principio a
liberdade. Esse era um valor central naquele momento historico, presente nas
manifestagdes artisticas da época. A escola de livre expressdo deu um passo importante

para aproximar os campos da arte e Educag@o.

Durante as , notei que as formas de avaliagdo preocupavam os professores que
tinham a experimentagcdo como foco. Afinal, se a produgdo em arte ¢ fruto de geracao
espontinea, avaliar ¢ desnecessario, até mesmo sem sentido, pois cada um tem seu
processo de criagdo garantido. Em alguns casos, os professores adotavam um modelo
hibrido: avaliavam tanto o produto final quanto as praticas cotidianas voltadas ao
processo.

Nos anos 1980, segundo Ana Mae Barbosa, educadores passaram a entender que
a arte tem conteudos e objetivos proprios. Impulsionados pelos movimentos
empenhados em devolver a arte para a arte-educagdo, defendiam que ¢ possivel

entrelagar as manifestagdes artisticas dos estudantes a de diferentes grupos sociais e
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épocas diversas. Desse modo, acreditavam, que o processo criador também poderia ser

alimentado por referéncias externas.

Pessoas ligadas a esse movimento assumiram trés pontos de vista. Primeiro, para
ensinar arte ndo basta propor um conjunto de atividades com finalidades difusas e
distantes de sua natureza. Depois, ndo ha separagdo entre o que acontece na produgdo de
arte dentro da escola e fora dela. E, por fim, é papel da escola estabelecer diadlogos entre

0 que acontece nos dois lugares.

Para esse movimento, a aula de Arte ndo se restringe mais ao fazer. Por isso,
propoe articular trés eixos de aprendizagem para garantir a pratica artistica: produgao,
apreciagdo e contextualizagdo. Acredito que avaliacdo ¢ parte integrante da vida
humana e de forma natural também esta a servigco da educacdo do aluno, do professor,
da escola, do sistema de ensino, da propria avaliagdo e na soma de muitos outros
fatores.

Na escola, podemos empregar conceitos, acompanhar e registrar o
desenvolvimento infantil, ndo emitir notas, ndo mensurar, mas avaliar é, também,
responsabilidade e papel inerente ao professor. Ensinar, aprender e avaliar sdo partes de
um mesmo todo que “exige compromisso politico e competéncia técnica”, como nos

apresenta a professora Ana Mae Barbosa.

Sendo a arte um campo do conhecimento, fato que nos equipara a qualquer outra
area, todos os saberes sdo passiveis de ser avaliados, sendo que desconsiderar sua
validade ndo nos deixaria aquém na equiparagdo as outras disciplinas. Ndo podemos
esquecer o caminho percorrido para que a disciplina de Arte conquistasse o seu lugar no
sistema educacional. Hoje, acredito que ndo existem solugdes Unicas, e o processo de
avaliagdo deve ser dindmico e multifocal, pois sofre alteragdes o tempo todo.

Cada momento no ensino da arte ¢ peculiar e requer abordagens e
encaminhamentos especificos. Compartilho com LUCKESI a visdo positiva sobre a
avaliacdo educacional aproxima experiéncias de aprendizagem, auxilia o
desenvolvimento humano, a qualidade de vida, a autoestima, a valorizagdo de
iniciativas entre as pessoas e ainda, a de constituir uma oportunidade de superagdo e de
sucesso. Assim, € um processo que sistematiza o saber e suas praticas e, portanto, ¢
possivel, util, vidvel e deve ser permeado pela ética, justica e transparéncia, e para tal

demanda muito trabalho.
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Mais do que questionar o ato de avaliar em arte, acredito que tenhamos que
construir outros caminhos para desenvolver uma postura formativa. Em outros termos,
estar em constante observagdo para otimizar a aprendizagem e o progresso do alunos,
exercitando a escuta, transformando contetidos em conhecimentos significativos, por
vezes, superando a propria grade pedagdgica e os modelos e modismos e 0s nossos
proprios valores como avaliadores. Sdo premissas para o avango desse processo,
estabelecer critérios coerentes e de releviancia que busquem a objetividade, mesmo
sabendo que nunca vamos encontra-la totalmente; valorizar mais as possibilidades, as
potencialidades do que as limitagcdes dos alunos buscando, sem imposi¢do, a sua

participagdo; empregar instrumentos diversos e adequados a cada contetdo.

Creio que tudo isso pode nos auxiliar a criar uma visdo diferenciada da pratica
avaliadora. De resto, acredito que ¢ importante ampliar a perspectiva tedrica, estudar,
discutir, experimentar novas praticas, participar de oficinas e partilhar as experiéncias

com as diferentes instancias escolares e saborear os resultados.

Mas como avaliar em Arte? Embora seja um tema bastante discutido em outras
areas do conhecimento, ainda persiste a ideia de que avaliar em Arte ¢ dificil, uma vez
que a avaliagdo ndo pode ser objetiva quando se trata de areas que envolvem a
criatividade; ou ainda, quando se trata de Arte, o que deve ser avaliado nem sempre tem

uma resposta muito clara e simples.

Ao abordar a avaliagdo como um dos tdpicos importantes na implantagdo de
propostas curriculares para o ensino de Arte, os Pardmetros Curriculares contribuiram
para que parte desses mitos fosse desconstruida. Mais do que “dar nota” e “realizar
testes”, a avaliagdo ¢ apresentada como um processo continuo, sistematico e complexo
que deve envolver toda a comunidade escolar e ndo somente professores e alunos.
Avaliar bem o desenvolvimento de um aluno passa a ser tdo importante como ensinar,
pois a avaliagdo permite a compreensdo dos processos de aprendizagem e os resultados
da pratica docente.

Avaliar significa emitir juizo de valor ou qualidade a alguém ou a algo e reflete
aspectos mais formais de controle do sistema que determinam a promogdo ou ndo dos
alunos. Porém, avaliar é também fazer diagndstico, tomar decisoes. Reflete as
oportunidades cotidianas das praticas e a¢des educativas que nem sempre conduzem a

promogao.
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Também em Arte sdo muitas as razdes para se adotar um sistema de avaliagio:
para classificar; promover os alunos (aprovar/ reprovar); redimensionar projetos e

planejamentos; repensar teorias e metodologias ou orientar investimentos e inovagdes.

O que avaliar em Arte? Podem-se avaliar os contetidos (saberes e fazeres); as
habilidades, atitudes e valores; estratégias e acGes bem como relagdes interpessoais.
Para tal sdo necessarios métodos, com diferentes instrumentos e técnicas especificas
para cada linguagem artistica. Isto €, a Arte requer instrumentos e procedimentos de
avaliacdo que sejam coerentes e adequados as suas especificidades. Para avaliar musica,
por exemplo, os professores necessitam usar, basicamente, os ouvidos, e proceder a
audiéncias de praticas performaticas em conjunto ou individuais de forma sistematica,
em prazos e em tempos diferenciados. A avaliagdo em musica deve contemplar o
mundo vivido das atividades que resultaram em aquisi¢do de conhecimento e das
técnicas que foram empregadas. Por essa razdo, mais do que mensurar as habilidades
em responder a questdes escritas ou aplicar testes, o mais importante ¢ avaliar as

habilidades de ouvir, apreciar, executar ou criar musica.

Em sintese, acredito que a avaliagdo em Arte deve estar inserida nos projetos
politicos das escolas, devendo ser planejada, discutida, programada e compartilhada
com os alunos, com os corpos docente e corpo administrativo das escolas, para que

possa ser implantada de forma transparente e adequada ao trabalho desenvolvido.

As diversas tendéncias em Educagdo influenciam ainda hoje a forma de
conceber o ensino de Arte na escola, reflexo de como a Arte é entendida e do lugar que
ocupa na sociedade. Nao diferente, esta posta também a concepcdo de avaliagdo em

Arte, associada as diversas formas de conceber avaliagdo na educagio.

Ao considerar a avaliagdo em seu carater formativo, como subsidio da garantia
da aquisicdo das aprendizagens previstas para todos os alunos, o compromisso principal
do professor é analisar e propor encaminhamentos a partir do alcance ou ndo dos

objetivos tragados no planejamento do curso.

Dessa forma, considero a avaliagdo, como co-processo criativo, um processo
infinito que transpassa contedos, estudantes e educadores, e transforma pessoas em

seres humanizados.
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