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“E indtil procurar encurtar o caminho e

guerer comecgar ja sabendo que a voz diz pouco, ja
comecando pelo despessoal. Pois existe a trajetoria,
e a trajetdria ndo € apenas um modo de ir.

A trajetéria somos nés mesmos".
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RESUMO

O presente estudo teve com objeto a avaliacdo no processo de ensino e
aprendizagem de Arte no ensino fundamental. Buscou-se colocar em discussao
algumas representacdes de professores de Arte da rede escolar SESI-SP sobre
a avaliacdo nesse campo de conhecimento. A intencdo foi dar visibilidade ao
lugar ocupado pelo aluno nas avaliacdes escolares, ao seu “trabalho” no
processo de aprendizagem de Arte e, portanto, discutir relacbes de poder
presentes no ato avaliativo e as possiveis formas de supera-las. O ensino de Arte
€ considerado nesta pesquisa como terreno fértil para o desenvolvimento de uma
avaliacdo formativa. Foram abordadas concepcOes de avaliagdo presentes na
pratica educativa, explicitando suas origens no contexto histérico, com maior
énfase para a avaliagdo formativa, compreendendo-a como ndo como mero
instrumento, mas como um dos objetivos do processo de ensino e aprendizagem.
Fatores historicos tanto do campo da educacdo como do ensino de Arte e da
avaliagado foram colocados em discusséo, evidenciando-se o lugar social ocupado
pela maioria dos jovens no processo educacional, em virtude do modelo social
adotado e do embate entre distintos projetos politicos para a sociedade brasileira.
O caminho metodoldgico adotado neste estudo € o da pesquisa qualitativa, tendo

em vista a complexidade do campo da avaliacao.

Palavras chave: Avaliacdo formativa; Avaliacdo educacional; Ensino de Arte; Avaliacao

da aprendizagem em Arte.



ABSTRACT

This study had as subject the assessment in Art teaching and learning process at
basic teaching. Some Art teachers’ representations at SESI-SP School about
assessment were discussed at this knowledge subject. The objective was to get
vision to the place occupied by students at the scholar tests, to their work in the
Art teaching and so discussing power relationships presenting at the assessment
action and the possible forms to exceed them. Art teaching is considered in this
research like a fertile field to develop an upbringing assessment. Presenting
assessment conceptions were discussed at the educative practice, explaining
their origins at the historical context, giving emphasis to upbringing assessment,
trying to understand it not only like an instrument but also like one of the
objectives of the teaching and learning process. Historical factors in education, at
Art teaching and at the assessment were discussed, taking place to the major of
the guys at the educational process, due to the social model adopted and the
distinctive political projects to Brazilian society. The methodologycal way adopted
at this study is the qualitative research because of the complexity of the

assessment subject.

Key words: Upbringing assessment; Educational Evaluation; Art teaching and at

the assessment
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Introducao

Viver uma experiéncia formativa e dizer sobre a mesma € algo como atravessar
um rio a nado. Riobaldo, personagem da grande obra de Guimardes Rosa (2001,
p.51) “Grandes Sertdes: veredas”, diz que “(...) agente quer passar um rio a nado, e
passa; mas vai dar na outra banda é num ponto muito mais em baixo, bem diverso
do em que primeiro se pensou. (...)".

Quando nos propomos a atravessar um rio, miramos sua profundidade e
observamos a intensidade de suas correntezas. Assim, para alcancar a outra
margem, temos, inevitavelmente, de mergulhar e empenhar muito esforco na
direcdo que desejamos chegar. Riobaldo, na sutileza de sua fala, observa o quanto
travessias ndo sao lineares. Aportamos, as vezes, mais para a cima ou mais para
baixo.

Larrosa (2004,p.53), em seu ensaio “Do espirito de crianga a crianca de
espirito”, diz que a formacdo é uma viagem aberta, imprevisivel, porque € uma
viagem interior, em que o sujeito se deixa influenciar e seduzir no encontro com o

outro para ser levado a si mesmo:

[...] a experiéncia formativa da mesma maneira que a experiéncia
estética € uma chamada que nédo é transitiva. E, justamente por
isso, ndo suporta imperativo, ndo pode nunca pretender dominar
aquele que aprende, captura-lo, apoderar-se dele. O que essa
relagéo produz ndo pode nunca estar previsto: a chamada, quando
é confiavel, exaustiva e vibrante, musical e estremecedora ela
mesma ante aquilo que atinge alguém, entéo ela € eficaz. O que ela
produz é algo que alguém ndo pode chamar de transitivo: produz
isso e aquilo.

Assim, acredito que tem sido o meu processo formativo, viagem aberta,
permeada mais por perguntas que por respostas, contradi¢cdes, utopias, erros e
acertos.

A reflexdo aqui registrada é fruto de dois caminhos que se cruzam: o
ingresso no curso de Pos-graduacdo em Artes Visuais, na linha de pesquisa
“Ensino e aprendizagem de Arte” e a minha trajetoria profissional que tem origem

na Prefeitura do municipio de Sédo Paulo, na direcdo de uma creche em 1989, e
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se desenvolve no SESI-SP!, onde hoje coordeno a &rea de avaliacdo
educacional.

As questdes relacionadas ao ensino da Arte e da avaliagdo comegaram a
me inquietar com a elaboragédo dos Referenciais Curriculares da rede escolar
SESI-SP, iniciada em 2001 e com a participacdo no projeto de formacao
continuada dos educadores dessa rede de ensino.

Fazer essa travessia e pensar em algumas das relacdes entre ensino de Arte
e avaliacdo exigiu mergulho no rio, sentir suas correntezas, lidar com novas
linguagens, novos parceiros de mergulho, entregar-me a esta viagem em busca
de minha outra margem, um pouco mais de mim, de minhas questfes, dos outros,
de idéias que me povoam e que vdo compondo parte do que sou hoje e me
permitem construir o meu sentido do que € entregar-me a dissertar uma pesquisa
no mestrado. As palavras de Clarice Lispector (1978, p. 12) em seu livro “Agua

Viva” traduzem um pouco do que sinto ao poder escrever esta dissertacao:

A harmonia secreta da desarmonia: quero nao o que esta feito mas
0 que tortuosamente ainda se faz. Minhas desequilibradas palavras
sdo o luxo de meu siléncio. Escrevo por acrobaticas e aéreas
piruetas — escrevo por profundamente querer falar. Embora
escrever so esteja me dando a grande medida do siléncio.

Os cenérios, as hipoteses, as intencdes e caminhos da pesquisa.

Ao longo de alguns anos, especialmente na década de 1990, a educacédo
foi e ainda é considerada, no discurso governamental e pela sociedade em geral,
como esperanca de futuro para responder as necessidades de um mercado cada
vez mais exigente de profissionais competentes do ponto de vista cognitivo,
cientifico e tecnoldgico, capazes de conviverem em grupos, serem “criativos” e
empreendedores, exercerem a cidadania etc.

A expansao na oferta de vagas no ensino fundamental superou a marca dos

90% da populacdo escolar para este nivel de ensino ao final do século XX,

‘o Servigo Social da Industria, chamado SESI, € instituigdo criada por industriais e mantida financeiramente
pela arrecadacao de impostos da indUstria sobre o valor da folha de pagamento de seus funcionarios. Desde
1946, o SESI oferece servigos sociais, culturais e educacionais aos trabalhadores das indUstrias e seus
dependentes. Em S&o Paulo, no ano de 2008 possui 176 unidades escolares, todas oferecendo ensino
fundamental, destas, 36 oferecem educacéo infantil, 56 Ensino Médio, além do atendimento na Educagéo de
Jovens e Adultos.
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entretanto, os altos indices de analfabetismo de repeténcia e evasdo escolar
denunciam o cenario desigual de oportunidades educacionais nas diversas
regides brasileiras e em diferentes classes sociais. Revelam o qudo enorme € a
exclusao dos segmentos empobrecidos no seio desta suposta incluséo.

As questdes da qualidade do ensino, da evasao, da reprovacao escolar estdo
longe de serem equacionadas, tendo em vista que a superacao desses problemas
nao ocorre sem profundas transformacdes na estrutura social, na maneira como
0s sistemas escolares estdo organizados e na préatica educativa cotidiana nas
salas de aula.

Apesar disso, prevalece a crenca na educacdo, expressa nas politicas
publicas e privadas, como importante meio para promover o desenvolvimento
econOmico, a modernizacdo da sociedade e o exercicio da “cidadania”.

A diferenciacdo da educacdo nos sistemas publicos e privados é outra face
desse cenario educacional. Essa realidade sustenta a educacdo e a insere na
l6gica do mercado. A desejada qualidade de ensino supostamente estaria
presente nos sistemas privados.

De qual qualidade falamos quando tratamos da educacgdo publica e privada?
Certamente, ha diferentes formas de entender o que seria qualidade, vez que
cada uma tem como premissa concepcdes de educacao e projetos de sociedade
bastante distintos.Thuller (1998) a define como algo que se constréi a partir de
inUmeras negociagdes, erros e acertos, ou seja, ndo ha uma resposta definitiva,
apenas aquela que pode ser forjada pelos atores da escola, que discutem e
compartilham um projeto politico pedagadgico.

De acordo com Candau ( 2002, p. 12):

Esta crescente diferenciacdo do sistema traduz também uma
equacdo de menor e maior qualidade e visibiliza a tendéncia a
insercdo da educacdo na légica do mercado, como produto de
consumo gue se compra, segundo as possibilidades econémicas de
cada um. A questdo da qualidade da educagdo € apresentada
como a solucéo da crise que atravessa 0s sistemas escolares no
continente sem que se problematize esta expresséao, relacionando-
a com o tipo de sociedade que se quer construir e as diferentes

abordagens que dela podem ser feitas.
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Esse pressuposto de “qualidade” que nao explicita as concepcdes de
educacéo e a sociedade que se deseja construir pode ser uma neblina que oculta
problemas cruciais presentes em ambos os sistemas de ensino.

Segundo Demo (2005), os resultados alcancados pelos alunos da 82 série
no no SAEB no periodo de 1995 e 2005, demonstram que a escola estadual caiu
25,8 pontos e a rede escolar municipal 27,2 pontos, enquanto a escola particular
caiu 8,7 pontos. O que chama a atencdo € o fato de que a escola particular
atendeu alunos oriundos de contexto socio-cultural mais favoravel e mesmo assim
Nao conseguiu avancar.

Os resultados do ENEM realizado em 2007 demonstraram que as escolas
publicas obtiveram melhora na média de 41% em relacdo a 2006. Entre os jovens
da rede privada, a melhora na nota foi de 35%.

Assim como ha escolas privadas que se destacam no ENEM, ha também
escolas publicas, especialmente as federais e colégios de aplicacao.

Os dados permitem considerar como hipétese que ha algo mais que
explica o bom desempenho dos alunos nas escolas publicas e privadas. As
escolas publicas que obtiveram bom desempenho séo sinal de que é possivel
aprender mesmo quando a realidade socio-econémica dos alunos € adversa,
guando a equipe escolar se mobiliza em torno de um projeto politico pedagdégico
comum e busca realiza-lo.

A complexidade dos problemas educacionais no Brasil pode ser
comparada com um caleidoscépio, com partes que estdo integradas e formam
uma mesma imagem, mas, ao mesmo tempo, quando examinados ligeiramente,
os fragmentos ndo podem ser percebidos em sua inteireza, produzindo uma visao
parcial da realidade.

A realidade educacional é uma totalidade com inimeras faces: a falta de
estrutura das escolas, o contexto de violéncia, a pobreza, a formacgao inicial e
continuada dos docentes quase sempre deficitaria, a persisténcia de uma pratica
de ensino instrucionista, a baixa remuneracdo dos docentes, a gestdo das
escolas, a descontinuidade das politicas publicas entre outros. Ao mesmo tempo,
€ também espaco de busca de superacdo dos problemas por aqueles que estédo

comprometidos com a aprendizagem dos alunos.
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A resposta governamental & chamada “crise da educacgéo”, entre a década
de 1990 e 2000, é apresentada em duas perspectivas: avaliar a qualidade de
ensino e promover reformas curriculares.

A década de 1990 pode ser chamada também de década da avaliacao.
Inidmeros debates ocorreram, tanto no ambito académico quanto nas escolas, nas
esferas governamentais e nos diferentes setores da sociedade interessados na
chamada “qualidade” da educacéo.

As avaliacdes educacionais ganharam o status de ac¢fes estratégicas do
Estado, articuladas a medidas de racionalizacdo e privatizacdo dos servicos
publicos, sustentadas pelo discurso da eficiéncia nos resultados, para assegurar a
competitividade econémica do pais no mercado internacional.

Alguns autores conceituam o Estado nesse periodo como “Estado
avaliador”, tal é a centralidade da avaliacdo nas politicas publicas. Para Dias
Sobrinho (2002, p. 39):

O sentido de poder que tem a avaliagcdo explica o grande
protagonismo que ela exibe em quase todos os ambitos de
intervencdo social. E necessario insistir nessa afirmacdo para
deixar claro que a avaliacdo ndo é simplesmente coisa de escola,
nem somente da educacgdo. Ela ultrapassa largamente esses
ambitos e cada vez mais vem ampliando seus alcances e seus
efeitos na economia e politica. Os paises modernos, ao menos nos
Gltimos vinte e poucos anos, estdo empenhados em produzir
profundas mudancas estruturais, principalmente no que se refere as
transformacdes na producdo e aquilo que geralmente é conhecido
como “reformas do Estado”. No centro dessas transformacoes,
como instrumento fundamental e motor das transformacdes, esta a
avaliacao.

Apés 2002, lentamente, outras acbes comecam a surgir no cenario
educacional voltadas a formacdo e valorizacdo dos professores, a gestdo da
escola, ndo sem debates sobre as formas, intencdes e eficacia de tais reformas.
Atualmente, temos o PNE- Plano Nacional de Educacdo, um amplo pacote de
reformas do governo federal para a educacéo, que, contando com o empenho dos
governos estaduais e municipais, tem a pretensdo de elevar a qualidade do
ensino e o nivel de escolaridade da populacao.
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A opcgdo por apresentar alguns aspectos desse cenario educacional foi
intencional e os mesmos serao aprofundados nos capitulos posteriores.

Talvez 0 que seja possivel afirmar como mais palpavel nesse contexto
educacional € o movimento estabelecido ao longo da histéria, o embate entre
diferentes projetos educacionais e sociais, negociacdes, rupturas, parcerias, as
buscas individuais e coletivas de professores, dos alunos, dos gestores da
educacéo, da sociedade...

Considero que as questdes, hipoteses e preocupacdes em minha pesquisa
tém suas raizes mais profundas no contexto social, politico e econdmico em que
se inserem as praticas educativas cotidianas e € com tais aspectos que as
guestdes e hipoteses da pesquisa dialogardo o tempo todo.

Ao mesmo tempo, tais questdes e hipoteses estdo situadas em lugar e
tempo especificos, nascem, de minha trajetéria e experiéncia profissional, na rede
escolar do SESI, em S&o Paulo, durante a construcdo e implementacdo dos
Referenciais Curriculares para a educacdo infantil e ensino fundamental desta
rede de ensino, do projeto de formacdo continuada para seus docentes e do

desenvolvimento de um programa de avaliacdo educacional para as escolas.

O cenario institucional

Na década de 1990, o SESI expande sua rede escolar em
aproximadamente 20%, acompanhando os rumos da educacdo nacional que
amplia a oferta de vagas. Em certa medida, a expansdo da rede escolar SESI
atende aos anseios da classe empresarial, que deseja ampliar a produtividade e
competitividade da industria nacional no mercado interno e externo.

Atualmente, a educacdo no SESI € assumida em ambito nacional como
acao estratégica para responder aos interesses sociais, politicos e econdmicos
bastante definidos, conforme explicitado no documento Politicas e diretrizes da
Rede SESI de Educacédo, elaborado pelo Departamento Nacional do SESI e

referendado pela Confederacao Nacional da Industria-CNI (2007, p. 11):

O objetivo estratégico fundamental da Rede SESI de Educagéo €
promover educacdo basica de qualidade que desenvolva no
trabalhador e seus dependentes a capacidade de criagdo e



17

inovagéo, a cultura  empreendedora, a visdo da
ecossustentabilidade e a responsabilidade social. Por sua vez, a
educacdo béasica de qualidade se constitui fundamento para o
fortalecimento da educacéo profissional e a qualidade da educacéo
superior. Essa cadeia de educacdo de qualidade — bésica,
profissional e superior — contribui para 0 aumento da capacidade de
competitividade da indastria brasileira e do desenvolvimento
sustentavel do Pais.

Para a consecucdo desse objetivo, a instituicdo implementou, a partir de
1999, uma série de reformas na organizacdo, gestdo e nas diretrizes da
educacdo, referenciando-se em: principios constitucionais da educacao, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Basica (LDB 9394/96) Diretrizes Curriculares
Nacionais, Parametros Nacionais de Avaliacdo e normas estaduais e municipais.

O marco das mudancas foi a primeira experiéncia de avaliacdo externa do
ensino oferecido pelo SESI-SP, que ocorreu em 1999, impulsionando um
processo de reconstrucéo das culturas de avaliagdo desse sistema de ensino, por
suas repercussdes positivas e negativas e pelos resultados alcancados. Tais
resultados demonstraram que, tal como a educacao publica, o ensino do SESI-SP
carecia de profundas transformacdes. E nessa época que a matriz curricular é
organizada em ciclo de dois anos.

A Diretoria de educacdo do SESI-SP, a partir do ano 2000, iniciou a
construcdo de um Referencial Curricular para o ensino fundamental e educacao
infantil, documento Unico para as escolas da rede, articulado a um processo de
formacéo continuada dos educadores e de avaliacdo dos gestores das escolas,
momento em que se coloca em discussdo de maneira mais explicita a concep¢ao
de avaliacdo nas diretrizes curriculares dessa rede de ensino.

Inimeros sdo aspectos que compdem as acdes da instituicdo no campo da
educacdo e reformas empreendidas. Interessa nesta pesquisa colocar em
evidéncia aqueles mais diretamente relacionados a avaliacdo do ensino e
aprendizagem sendo que, 0S outros aspectos serdo tratados de maneira
periférica.

Dentre as medidas adotadas, cria-se a area de avaliacdo do ensino para a
qual fui designada a coordenar e que se constituiu em uma oportunidade para

pensar mais intensamente as questdes da avaliacdo educacional no ambito da
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sala de aula, da escola e das politicas educacionais existentes na instituicdo e
fora dela.

A é4rea de avaliacdo no SESI-SP tem por tarefa propor estratégias para
avaliar os processos formativos, o sistema de ensino da rede escolar SESI e seus
resultados, bem como contribuir para o debate sobre a avaliacdo da
aprendizagem na sala de aula, com clara intencdo de elaborar um modelo de
avaliacdo que favoreca o exercicio de uma postura critica dos educadores em
relacdo ao projeto pedagdgico de suas escolas, colocando em questdo formas
transmissivas e mecénicas de ensinar.

Por outro lado, a visdo de uma avaliacdo para o controle, classificatoria,
que possibilita premiar ou punir a partir dos resultados alcangados pelos alunos
também se faz presente nesse contexto. Apds a avaliacdo externa de 1999, ao
mesmo tempo em que foram apresentados resultados que subsidiaram a
discusséo a respeito da qualidade de ensino na rede escolar SESI, tais resultados
foram utilizados também para o “ranqueamento” das escolas e premiacéo
daquelas que obtiveram melhores resultados.

Esse foi (e ainda é) um processo conflituoso de negociacéo de significados
sobre os modelos de avaliagbes a serem adotados, seus objetivos e efeitos
produzidos em todos os envolvidos. Revela-se em diversos momentos a tensao
entre concepgdes bastante distintas: uma que considera 0 necessario
investimento no processo formativo/educativo e outra fundada na racionalidade,
no controle, na produtividade, nos resultados, revelando uma dicotomia entre
processo e produto.

O namero de horas destinadas a formacao continuada dos educadores que
estdo na escola evidencia também essa contradi¢cdo. Até hoje, a rede escolar
SESI-SP néo possui horario de trabalho coletivo para os docentes.

O tempo escasso para realizar um debate mais profundo sobre a proposta
de avaliacdo a ser adotada e a pressdo da instituicdo para a producédo de
Referenciais Curriculares para a rede escolar do SESI-SP contribuiu para uma
iImplementacg&o prescritiva do programa de avaliagdo, contradizendo a concepgao
emancipatéria presente na propria proposta da avaliacdo educacional, ao menos

naquele momento inicial.
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Busca-se atualmente, por meio da formacdo continuada de professores,
colocar em discussdo as concepcdes e procedimentos metodolégicos contidos
nesses Referenciais. Esse processo, embora conflituoso, como ja dito
anteriormente, tem se constituido num processo de multiplos aprendizados para
todos os envolvidos.

Nos Referenciais Curriculares da rede escolar SESI-SP (2003, p.321 e
322), as concepgOes da proposta de Avaliacdo Educacional estdo explicitadas

nos seguintes objetivos:

= Subsidiar a implantacdo dos Referenciais Curriculares nas
unidades escolares, oferecendo elementos e informag6es sobre o
seu uso na escola, apropriacdo dos educadores e pais e o nivel de
gualidade de ensino da rede escolar SESI-SP.

» Regular as praticas educativas desenvolvidas nas diferentes
instancias, coletando um conjunto significativo de informagfes
sobre os sujeitos e seu modo de gerir, as condi¢cdes de trabalho e
as realizacdes pedagdgicas e formativas, subsidiando decis6es nos
diferentes niveis: escola, pélo, geréncia e direcao.

* Promover a autoconsciéncia individual e coletiva sobre o trabalho
realizado na rede escolar: permitir que os individuos reconhecam
as acdes e os resultados obtidos com as mesmas, as condicfes
com as quais trabalham e comprometam-se com a melhoria da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

» Disseminar uma nova cultura de avaliacdo, a fim de integra-la
definitivamente no cotidiano, aproximando-a das préaticas de
planejamento e gestao.

= Subsidiar a articulagdo entre as acbes realizadas nas diferentes
instancias — escola, supervisdo e geréncia — por meio de um
processo criativo e construtivo de autocritica.

As concepcdes dessa proposta consideram a avaliagdo como parte
integrante da prética pedagdgica, como um meio para contribuir para a
construcdo de uma “escola viva”, que reflete sobre seu presente e projeta seu
futuro. Conforme expresso nos Referenciais Curriculares da rede escolar SESI-
SP (2003, p. 319):

Muito além de mera quantificacdo de resultados e acdes, a
avaliacdo educacional da rede escolar SESI-SP busca envolver os
educadores na andlise de suas praticas e regulacdo das mesmas,
por meio de uma postura critica, dialégica e responsavel pelas
medidas necessarias para a transformacgédo das préticas educativas.
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Essa dimensao critica da avaliacdo possibilita o redimensionamento
das acdes, permitindo melhor qualidade do ensino.

E possivel notar que é pressuposto possibilitar aos educadores um
conhecimento mais amplo de suas praticas, uma tomada de consciéncia que
contribua para a construcdo de novas formas de educar que corroborem com o
projeto educativo proposto para esta rede escolar.

Ao mesmo tempo, no contexto institucional, os processos avaliativos
deveriam responder as demandas da produtividade, ou seja, controlar e aferir
resultados alcangados com os investimentos financeiros realizados na educagao
pela instituigéo.

Essa dupla tarefa cria uma tensdo sempre que se propde a realizacdo das
diferentes avaliacfes: avaliacdo dos programas de formacéo, a auto-avaliacdo da
escola, a avaliacdo padronizada? e a avaliagdo externa.

Situo essa historia porque parto da hipétese de que os modelos de
avaliagdo adotados no SESI-SP tém ressonancia sobre o modo de pensar e de
fazer a avaliacdo nas salas de aula dessa rede escolar, ou seja, a forma como
professor, gestor e sistema escolar sdo avaliados, o modo como aluno e docente
participam desses processos e como 0s resultados sédo tratados estdo inter-
relacionados. As possibilidades de discussdo e explicitagdo de concepcdes da
avaliagdo sugerem formas de viver a avaliacdo, ora mantendo valores
conservadores, ora colocando-0os em questdo, preservando ou nédo relacdes de
poder.

Trata-se de um processo de continua reflexdo por parte de muitos dos
educadores da rede SESI, de reconstrucdo de significados e préaticas, de avangos
e recuos no sentido da compreensao do modelo de avaliacdo. Sendo assim, a
avaliacdo da aprendizagem, na prética, ainda se apresenta como avesso do
discurso majoritario apregoado sobre a avaliacdo, contradizendo inclusive a
propria legislacdo de ensino.

As préticas avaliativas parecem assumir mais a funcdo classificatéria do

gue formativa: a avaliacdo a servico da melhor aprendizagem ainda esta instalada

2 Avaliacdo padronizada foi uma espécie de simulado produzido por uma equipe de especialistas de diversas
areas, inclusive Arte, que visava aproximar os alunos dos modelos de sele¢éo para vestibulinhos e
concursos. A correcdo deste simulado deveria ser realizada com os alunos, de modo que analisem junto com
o professor suas hipoteses para responderem os itens.
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no campo do ideal e muito pouco no campo do real. Por que isso ocorre? Qual
tem sido o papel da escola e de seus atores? Como 0 ensino de Arte tem sido
pensado nas escolas pesquisadas?

As respostas sdo multiplas e com certeza ndo serdo esgotadas nesta
pesquisa. O caminho percorrido parte da premissa de que a escola esta inserida
em um contexto mais amplo, o qual certamente produz efeitos no cotidiano
escolar, que, por sua vez, também oferece inUmeras respostas a sociedade.

As questdes da avaliacdo sao multiplas, e a op¢do nesta pesquisa foi
justamente olhar para o processo de ensino aprendizagem na sala de aula, por

ser uma espécie de microcosmo em que 0s modelos de avaliacdo se reproduzem.

A avaliacao do processo de ensino e aprendizagem de Arte — 0

cenario da sala de aula

Ha uma hierarquia econbmica na sociedade que envolve a escola e se
desdobra em inumeras facetas: na forma de entender o ensino da Arte, na
organizacdo do curriculo escolar, nas relagfes interpessoais estabelecidas na
escola, na constituicho ou nao de projeto pedagogico negociado, na
operacionalizacdo do processo ensino e aprendizagem, no lugar que o aluno
ocupa no processo de aprendizagem, na forma como a avaliagdo € praticada, na
concepcao de trabalho pedagogico vivido no interior da escola e da sala de aula,
na dissociagao do processo e do produto de trabalho etc.

Assim é que, conforme descreve Martins et al. (1998, p.12), o ensino da
Arte se tornou restrito e sem significado, tanto para o aluno como para o
professor. Em determinados contextos, essa pratica social ainda se encontra
aprisionada na cépia de modelos ou no fazer espontdneo que nao privilegia a

reflexéo, a fruicdo e a producao:

[...] uma série de desvios vém comprometendo o ensino da Arte.
Ainda é comum as aulas de Arte serem confundidas com lazer,
terapia, descanso das aulas “sérias”, 0 momento para fazer a
decoragdo da escola, as festas, comemorar determinada data
civica, preencher desenhos mimeografados, fazer o presente do
Dia dos pais, pintar coelho da pascoa e a arvore de Natal.
Memorizam-se algumas “musiquinhas” para entender contetdos de
histéria e “desenhinhos para aprender a contar.
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Ha um grau acentuado de artificialidade no curriculo vivido que se
apresenta como algo natural. O ensino de Arte ndo tem escapado de processos
mais gerais que caracterizam a escolarizagdo: a descontextualizacédo de saberes
e praticas, a submissdo a ritmos e rotinas da avaliacdo, a selecdo de saberes
pautada numa visdo hegemonica de Arte, entre outros aspectos.

Além da desconfiguracdo do objeto de conhecimento, o aluno é alienado
de seu proprio processo de producdo de conhecimento. Quando chega a escola,
h& uma organizagéo dada, em quase nada € chamado a se manifestar. De acordo
com Freitas (2003, p.40), hd uma aproximacdo da nocao do trabalho social e do

trabalho na escola exercido pelo aluno, especialmente sobre a avaliacao:

A logica da avaliacdo ndo € independente da légica da escola. Ao
contrario, ela é produto de uma escola que, entre outras coisas,
separou-se da vida, da pratica social. Tal separacdo, motivada por
necessidades sociais e de enquadramento da forca de trabalho,
trouxe a necessidade de avaliar artificialmente na escola aquilo que
ndo se podia mais praticar na vida e vivenciar. Isso colocou como
centro da aprendizagem a aprovacdo do professor, e ndo a
capacidade de intervir na pratica social. Essa é a raiz do processo
avaliativo artificializado da escola.

Nas préaticas mais tradicionais, representadas pelo modelo tecnicista, 0
aluno se constitui um mero objeto no processo de avaliacdo, ndo sendo possivel
reconstruir e recriar seu percurso de aprendizagem.

Assim, embora no discurso o desejo seja formar alunos criticos e criativos,
capazes de refletir, fruir e produzir Arte, o que se vé, no avesso do discurso, é a
alienacéo do aluno em relagcéo ao processo e ao produto de seu trabalho.

No campo do ensino da Arte, especialmente nos contextos em que nao ha
a presenca do arte-educador, hd professores que, mergulhados numa visédo
espontaneista do ensino da Arte, ndo sentem a necessidade de avaliar as
aprendizagens. Em outros casos, ainda o tecnicismo prevalece dissociando o0s
objetivos do ensino e da aprendizagem das formas de avaliar.

Observa-se que, na pratica, produzir uma avaliacdo a servico da
aprendizagem do aluno continua sendo um enorme desafio para os profissionais

da educacéo, seja do campo da Arte ou néo.
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O lugar do aluno no processo de avaliacao

“Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver do universo
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer
Porque eu sou do tamanho do que vejo

E n&o do tamanho da minha altura...

Nas cidades a vida é mais pequena

Que aqui na minha casa no cimo deste outeiro.

Na cidade as grandes casas fecham a vista a chave,
Escondem o horizonte, empurram o nosso olhar para longe de
Todo o céu

Tornam-nos pequenos porque nos tiram o que 0s nossos olhos nos
podem dar

E tornam-nos pobres porque a nossa Unica riqueza é ver.”

Fernando Pessoa

Fig. 1- Marcelo Min,Criancas de CanudosVelho,BA,Abril/2003. Agéncia Fotogarrafa

O que é permitido ao aluno ver de seu proprio processo de aprendizagem?
A avaliacdo que temos permite a ampliacdo do olhar sobre si mesmo, sobre as

suas perguntas e respostas sobre o mundo?
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E possivel perceber que o papel do aluno no processo de avaliagdo da
aprendizagem parece ter ficado intocado. Nem mesmo sua auto-avaliacdo
ganhou um espaco efetivo na préatica escolar, pois possui pouca voz no processo
de aprendizagem e de avaliacdo, exercendo, na maioria das vezes, um “trabalho”
alienado. Avalia-se com frequiéncia o produto e ndo o processo de construcédo do
conhecimento em Arte.

A participacdo do aluno na experiéncia de avaliacdo da aprendizagem € o
foco desta pesquisa em que buscarei identificar e analisar as préaticas avaliativas
realizadas no processo de ensino e aprendizagem da Arte na sala de aula e
discutir o potencial emancipatério do ensino de Arte, contribuindo para que o
aluno se constitua como sujeito da avaliacéo e de sua aprendizagem.

Na pesquisa, tenho intengéo de dar visibilidade ao lugar que o aluno ocupa
nas avaliacdes realizadas na escola, ao seu *“trabalho” no processo de
aprendizagem da Arte e, portanto, discutir as relacdes de poder que envolvem o
ato avaliativo e as possiveis formas de supera-las. As questfes abaixo traduzem

as inquietacoes iniciais que me motivaram realizar a pesquisa:

= A aproximacdo do aluno das linguagens artisticas pode contribuir
para a construcdo de uma outra forma de avaliar a aprendizagem,
rompendo com o papel hierarquizador, excludente da avaliacdo
formal e informal e com o ensino mecanicista da Arte?

= O aluno pode se apropriar melhor de seu processo de aprendizagem
guando a Arte €, de fato, ensinada como area de conhecimento e

linguagem?

Em sintese, o que me interessa é saber como o0s professores e
compreendem as avaliagdes da aprendizagem no ensino de Arte na sala de aula.
Ao mesmo tempo, considero que discutir possibilidades de avaliar o
processo de ensino e aprendizagem da Arte € uma oportunidade de recolocar em

pauta o papel do aluno em sua experiéncia de aprender Arte.
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Por que avaliagcao do ensino e aprendizagem de Arte?

“E verdade que a esperanca
se deve regar com o orvalho?
(NERUDA, 1973)

N&o é possivel discutir a avaliacdo do ensino-aprendizagem em Arte sem
delinear minimamente o que se entende por Arte e seu ensino. Assim, alguns
aspectos serdo pontuados dando visibilidade do caminho a ser percorrido na
pesquisa.

A Arte € conhecimento expresso em diferentes linguagens; é uma forma de
representar a vida humana. Ao se relacionar com a Arte, a crianca, se lhe for
dada oportunidade, internaliza e externa conhecimentos, constréi significados
sobre si mesma, sobre a vida presente, sobre o0 seu passado e futuro, integrando
0 pensar, 0 sentir e 0 agir.

Para alcancar uma educacao humanizadora, € imprescindivel o direito de
fruir diferentes manifestacfes artisticas, processo em que o aluno pode ler a
realidade, desenvolver o seu senso critico, acender desejos, formular significados
e expressar seus conhecimentos, imaginar outros mundos.

Segundo Barbosa (1991,p.5),

Nao é possivel uma educacéo intelectual, formal ou informal, de
elite ou popular, sem Arte, porgue é impossivel o desenvolvimento
integral da inteligéncia sem o desenvolvimento do pensamento
divergente, do pensamento visual e do conhecimento
presentacional que caracterizam a Arte.

Toma-se por base que a finalidade da Arte na educacao basica € promover
o desenvolvimento cultural dos alunos e a concepc¢ao de Arte como conhecimento
construido pelo homem através dos tempos. Ao interagir com uma produgéo
artistica, ao expressar idéias e sentimentos, o aluno pode tecer significados
proprios e, assim, estabelecer outras relagdes com o conhecimento, sendo que,
para isso a relacdo nao pode ser de mera recepcédo ou reproducdo mecanica.

O saber que nasce da interacdo com a Arte como objeto de conhecimento

pode ter outro sabor quando se engendra na histdria de cada pessoa e na histéria



26

coletiva da humanidade. Ao pensar sobre uma obra de Arte, refletir, fruir, produzir
e expressar suas proprias idéias, 0 sujeito recria a si mesmo e o0 seu contexto
com significados proprios, de maneira mais inteira, sem alienar-se
completamente.

O ensino da Arte, nessa perspectiva, pode se contrapor a esta forma
alienada de trabalho de que fala Freitas (1995) e dialogar mais intensamente com
um modelo de avaliagdo que favoreca apropriacdo do aluno de seu processo de
construcéo de significados para aquilo que conhece e produz.

Fischer (1987), ao tratar da necessidade da Arte, menciona que o0 homem
busca ser um homem total; sua individualidade e as limitacdes que sdo impostas
nao o satisfazem. Para o autor, o homem espera ser pleno, busca um mundo que
possa ser mais justo e compreensivel, busca construir significacdes para
humanizar-se.

Segundo Japiassu (2006), para Vigotski, € a atividade criadora das
mulheres e dos homens que faz com que a espécie humana possa projetar-se no
futuro, transformando a realidade; tudo que nos rodeia € produto da imaginagéo
humana.

O ensino da Arte tem o potencial de desenvolver a percepcdo e a
imaginacdo, a capacidade critica e possibilitar ao sujeito da aprendizagem se
apropriar da realidade, construir sentidos e expressa-la de maneira original. Essa
concepcao de Arte ndo divorcia o sujeito de seu processo de criagcdo, de seu
produto e do contexto social em que vive. Para Barbosa (2002b,p. 18),

relembrando Fanon,

A Arte capacita um homem ou uma mulher a ndo ser um estranho
em seu meio, nem estrangeiro em seu proprio pais. Ela supera o
estado de despersonalizacao, inserindo o individuo no lugar ao qual
pertence, reforcando e ampliando seus lugares no mundo.

Discutir a articulacdo da Arte concebida como conhecimento que
pressupde reflexdo, fruicdo e producdo e a avaliacdo como pratica a servico da
aprendizagem e da apropriacdo do aluno de seu préprio processo de
conhecimento pode ser um caminho para romper com o0 modelo de avaliagdo que
aliena o aluno do processo de sua aprendizagem. Segundo Barbosa (2002b), o

ensino de Arte na Educacdo pode ser um instrumento importante para a
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identificacdo cultural e o desenvolvimento individual, tendo em vista que,
possibilita desenvolver a percepcdo e a imaginagdo, a capacidade critica para
que os aprendizes leiam de diferentes modos a realidade e possam de
desenvolver a criatividade de modo a transforma-la.

Pretende-se nesta pesquisa, discutir e articular a essa concepcao de
ensino da Arte a perspectiva formativa da avaliacdo, tomando como referéncia a
idéia de que a avaliagdo em Arte € historica e tal como em outras préaticas sociais
assume critérios e formas proprias do contexto imediato e passado.

Pode ser potencializada se tomada como ferramenta para investigar como
os alunos se apropriam das linguagens artisticas, privilegiando o processo e
produto da aprendizagem, como fonte importante para reflexdo do professor
sobre sua prética no ensino da Arte.

No presente estudo, organizado em quatro capitulos, com o objetivo de
colocar em discussao o papel desempenhado pelo aluno na avaliagdo do ensino e
aprendizagem de Arte, busquei aprofundar as questdes até aqui expostas.

Para tanto, no capitulo 1, procurei revisitar as principais concepc¢des de
avaliacdo presentes na pratica educativa, explicitando suas origens no contexto
histérico, com intencdo de demonstrar as relacbes de poder presentes nesse
campo.

No capitulo 2, sdo abordados aspectos historicos da educacéo e do ensino
de Arte, num esforco de aproximar as leituras a respeito da historia do ensino de
Arte e da educacdo em geral, procurando evidenciar o lugar de exclusdo social
ocupado maioria dos jovens no processo educacional, em virtude do modelo
social adotado no pais e dos embates entre distintos projetos politicos para a
sociedade, que tem preservado as desigualdades regionais e entre ricos e pobres
ndo apenas ho campo econdmico, como também na educacéo.

As respostas compartilhadas pelos docentes nesta pesquisa Sséo
apresentadas e problematizadas no capitulo 3, um convite para pensar nas
diferentes concepcdes que permeiam as praticas avaliativas, com seus avangos e
recuos na dire¢cdo de uma avaliacdo mais democratica.

O ensino de Arte como terreno fértil para radicalizar a avaliagdo formativa

no processo de ensino e aprendizagem é discutido no capitulo 1V, e ao final, nas
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“palavras finais”, realizo uma breve sintese das questbes mais relevantes

abordadas nesta pesquisa.

Os caminhos da pesquisa

O momento da escolha do caminho metodolégico assumido nesta pesquisa
foi uma etapa de aprendizado importante para retomar pressupostos
epistemoldgicos, filosoficos e historicos sobre o sentido de produzir um trabalho
cientifico no campo da educacéo.

A avaliacdo da aprendizagem € parte de uma complexa rede de relagdes,
valores, concepcdes, acdes, por vezes, contraditérias e diversas, que se
modificam em diferentes situacdes histéricas, em uma dindmica que a pesquisa
experimental em educacado, assentada no paradigma positivista, ndo é capaz de
abarcar.

Um dos desafios langados a pesquisa educacional € exatamente o de
tentar captar essa realidade dinamica e complexa dos fen6menos estudados em
sua realizacédo historica.

As questdes que permeiam esta pesquisa remetem a necessidade de
pensar o cotidiano escolar, considerar os dilemas e as solugbes vividos pelos
docentes de Arte e seus alunos com relagdo a avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Os estudos e experiéncias de pesquisa no campo da epistemologia e da
educacdo demonstram as potencialidades da pesquisa qualitativa como meio
para o pesquisador apurar o olhar para a complexa e dinamica realidade do
cotidiano escolar. Especialmente porque esta assentada em pressupostos que
levam em consideragdo essa dinamica e colocam em discussdo a suposta
neutralidade da pesquisa cientifica.

Ludke e André (1986) apresentam alguns desses pressupostos que norteiam

a abordagem qualitativa ou naturalista de acordo com Guba (1983):
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» Considera-se a existéncia de inter-relacdes entre todas as partes da
realidade. H4 multiplas realidades e a pesquisa divergira, em vez de
convergir.

= Ha um esforco do pesquisador em manter um distanciamento entre si e 0
objeto pesquisado, entretanto, considera-se que existe um nivel de
influéncia entre pesquisador e sujeitos da pesquisa, sendo impossivel se
manter neutro; idéias, sentimentos, reacdes sdo manifestadas durante a
pesquisa. Pesquisador e pesquisado vao se modificando, a partir do
contato entre si e com a propria realidade.

= As diferencas e semelhancas sédo consideradas pelo pesquisador, que se
propde a desenvolver um conhecimento ideografico.

» O pesquisador naturalista busca lancar perguntas e hipGteses sobre o
conhecimento tacito e ampliar este conhecimento.

= O projeto de pesquisa é aberto, parte do principio de que o conhecimento
ndo é estatico e ndo ha uma verdade a ser descoberta. E realizado em
“ambiente natural’” e é desenvolvido até que o pesquisador por limitacdes
de tempo, recursos etc decida encerra-lo.

Como diz Jodo Guimardes Rosa (2001) “o real ndo esta na saida nem na
chegada: ele se dispfe € no meio da travessia’, o que é observavel no campo da
educacdo: a avaliacdo da aprendizagem é um fendbmeno que esta imbricado nas
interagcbes entre os diferentes atores envolvidos no processo ensino e
aprendizagem, influenciada por fatores externos e internos a sala de aula.

Ndo h&d como estudar a avaliacdo sem olhar para o processo, para 0sS
movimentos dialéticos entre o particular e o geral, sem que se lance um olhar e
atento aos significados atribuidos pelas pessoas aos fenbmenos, relacionando-os
a uma producdo tedrica sobre o tema, sdo aspectos que coadunam com 0S
principios da pesquisa qualitativa.

Segundo Freitas (2002, p.28), a pesquisa qualitativa numa abordagem socio-
histérica, consiste “numa preocupacdo de compreender 0s eventos investigados,
descrevendo-os e procurando as suas possiveis relacdes, integrando o individual

com o social.”
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Considerando-se tais pressupostos, busquei nesta pesquisa conhecer as
representacdes dos docentes participantes, sobre suas experiéncias avaliativas
em sala de aula, articulando-as aos referenciais tedricos sobre tema e
considerando aspectos historicos, sociais, econdmicos, politicos que permeiam
tais representagoes.

A coleta de informagbes ocorreu por meio de questionario semi-
estruturado, com itens abertos, possibilitando que os professores pudessem
revelar seus pontos de vista sobre o tema.

O questionario foi elaborado a partir da delimitacdo do problema de
pesquisa, do estudo teorico sobre o tema e também da realizacdo de entrevista
com professores de Arte e professores “polivalentes” que lecionam na 42 série,
coordenadores pedagdgicos e diretor de uma unidade escolar do SESI-SP, o que
permitiu melhor adequacédo dos itens do questionario aos objetivos da pesquisa.

Este instrumento foi escolhido por possibilitar maior abrangéncia ao estudo,
considerando-se, também as limitagcbes de tempo impostas para a realizacao de

uma pesquisa de mestrado.

O universo de pesquisa

Os questiondrios foram distribuidos para 176 docentes de Arte da rede
SESI-SP. Vinte e dois professores retornaram os instrumentos respondidos e
todos foram utilizados nesta pesquisa, constituindo-se numa amostra aleatoria.

Participaram desta pesquisa, 12,5% dos docentes de Arte que lecionam
nos ciclos Il (5 2 e 62 série) e ciclo IV (72 e 82 série) do ensino fundamental em 14

municipios do estado de Sao Paulo.
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Capitulo 1

A avaliacdo como pratica social e histérica

1.1 - Consideracdes sobre o ato de avaliar no ensino de Arte: entre plantar

“arvores com asas” e “educar pela pedra”.

“Idéias profanas, mas talvez ndo insanas, mas sas de
guem quer aprender a reconhecer a propria
pergunta, mesmo que sem 0 mapa da mina.” ( Jorge
Larrosa, 2004)

Escrever um referencial tedrico € como delinear um mapa, identificando
pontos de conexdo, rotas, obstaculos, ndo a fim de encontrar todas as respostas,
mas de compartilhar com maior clareza a sua propria pergunta.

Quando decidimos tracar um mapa, ndo podemos perder de vista o objeto
de nosso desejo ou objetivo, pois é em fungéo dele que o mapa € desenhado.

Um mapa é algo que se modifica conforme a paisagem se transforma e é
redefinido também no campo das relacdes humano-social-politico-ambientais.
N&o é sb papel, é expressdo de um contexto, o qual remete a novas hipoteses,
teorias; portanto, novos tragados.

No caso desta pesquisa, o contexto gerador € o educacional, em que,
muitas vezes, prevalece uma educacgéo pela pedra, da qual fala Jodo Cabral de
Mello Neto (2008, p. 207):

“Uma educacao pela pedra: por licoes;
para aprender da pedra, frequenta-la;
captar sua voz inenfatica, impessoal
(pela de diccéo ela comeca as aulas).
A licdo de moral, sua resisténcia fria
ao que flui e a fluir, a ser maleada;

a de poética, sua carnadura concreta;
a de economia, seu adensar-se
compacta;

licobes da pedra (de fora para dentro,
cartilha muda), para quem soletra-la.”
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E essa educagdo que, muitas vezes, predominante em nossos sistemas de
ensino, produz pedras que geram outras pedras, por meio da despersonalizacao
da relacdo pedagodgica e pela massificacdo do ensino, levando a um tratamento
superficial do conhecimento, por professores e alunos, baseada numa suposta
autoridade, a servico da manutencdo da disciplina, da submissdo e da
padronizacao dos alunos na escola e nas aulas.

Porém, onde ha a falta, ha lugar para o desejo, h4A movimento e busca,

ainda que o caminho néo seja tao claro. Vejamos melhor! Vamos ao “mapa”.

1.2 - Sobre os sujeitos aprendizes - o lugar que ocupam no processo de

ensino e aprendizagem

Na busca de lapidar a pergunta central desta pesquisa, considerei
importante tratar inicialmente sobre o lugar que o aluno tem ocupado nas praticas
de ensino e aprendizagem de Arte (e na avaliacdo que estd inserida neste
processo).

Recentemente, na rede escolar do SESI-SP, os adolescentes foram
ouvidos sobre o que consideravam ser uma aula motivadora. Houve um pedido
geral, em diferentes escolas do estado de Sao Paulo, para que o espaco de
didlogo entre professores e alunos nas aulas fosse aprimorado, que suas falas
fossem consideradas e os professores néo ficassem apenas “falando, falando”
sem ouvir os alunos.

E comum, nos diversos documentos curriculares e propostas pedagogicas
das escolas publicas ou particulares, como ocorre no SESI-SP, que o aluno seja
considerado “sujeito da construcdo do seu conhecimento”, que o ensino possibilite
o “desenvolvimento integral do aluno”.

Prevéem uma educacdo das criancas e adolescentes voltada para a
autonomia, para o desenvolvimento da estética, da sensibilidade e da ética, por
meio de multiplas formas de didlogo, fundada no direito aos conhecimentos
construidos pela humanidade e no desenvolvimento de competéncias.

Entretanto, no cotidiano de muitas escolas, com classes numerosas e
condi¢Bes estruturais inadequadas para o processo de ensino-aprendizagem, ha

pouco ou quase nenhum espaco para 0S projetos pessoais do aluno, para o
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desenvolvimento da sensibilidade, do dialogo que abre caminhos para que o
aprendiz se sinta identificado com o aprender no espaco escolar.

Se pedirmos a alguns jovens, especialmente aqueles de camadas
empobrecidas, para descreverem como sd0 0S espacos de aprendizagem na
escola, certamente, as imagens que teremos nao serdo muito animadoras:
espacos bem ou mal cuidados, mal organizados ou desorganizados, entretanto,
pouco reveladores das idéias, dos signos préprios das diferentes culturas infantis
e juvenis que povoam as escolas, lugares onde cotidianamente criancas e
adolescentes vivem metade do seu dia e passam por inumeras “experiéncias”.

Quando as idéias e signos das culturas juvenis (musica, grafites, pichacdes,
modos de vestir e se comportar) insistem em aparecer, sdo vistos, muitas vezes,
como transgressao ou, o que ainda € pior, com indiferenca.

Onde estéao as imagens, 0s sons, 0s gestos produzidos pelos adolescentes
fora da escola? Se olharmos com atencédo as capas dos cadernos e pastas dos
adolescentes, veremos que estdo cheios de marcas e registros que revelam um
pouco de seus pensamentos e sentimentos frente ao mundo. Entretanto, as
paredes das salas de aula ndo sdo estampadas com as histdrias dos alunos e
seus mestres, com seus questionamentos e aprendizagens que fazem ou
poderiam fazer.

Assim, ao percorrer as salas de aula, é dificil ndo questionar: que tipo de
experiéncias de aprendizagem os alunos vivenciam na escola? Que relagcdes séo
estabelecidas entre as vivéncias estéticas dos alunos fora da escola e aquelas
desenvolvidas nas aulas de Arte? Que sentidos e experiéncias as criancas e
adolescentes tém tido oportunidade de construir na escola sobre as linguagens
artisticas? O que tem motivado os jovens e adolescentes a aprender em nossas
escolas? Que signos produzem?

Se ndo ha espaco para dizer, para a pessoa em sua “inteireza”, qual a
efetiva participacdo do aluno em seu processo de aprender e avaliar? O que ha
do aluno em seu processo de criacdo? As experiéncias de aprendizagem, de
avaliacdo e auto-avaliacdo no ensino de Arte podem se constituir em espacos de
encontro, de modo que o diadlogo proferido em diferentes linguagens seja o

principio que favoreca o pensar, emocionar-se e agir?
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Serd que uma parcela apenas responde a um sistema de avaliacdo que
parece ser mais meritocratico do que formativo, apesar da progressao continuada
e dos ciclos? E o que dizer da outra parcela, também significativa, que permanece
excluida, pois percorre os anos escolares sem apropriar-se das experiéncias e
dos saberes que tem direito, embora estejam dentro da escola?

A histéria do ensino da Arte e da educacdo como um todo demonstra que
os ideais ndo sdo transpostos para a pratica de uma maneira linear (ainda bem!),
h& avancos e retrocessos, luzes e sombras. Tomar conta das contradi¢des pode
ser um caminho para potencializar o nosso desenvolvimento profissional!

Assim, embora no discurso exista um desejo de formar alunos criticos e
criativos, capazes de refletir, construir conhecimento, o que se vé&, em seu
reverso, é a alienacdo dos alunos em relacdo ao processo e produto de seu
trabalho, ao passo que néo o percebem como seu.

Felizmente, ha excecbes, sinal que de ha vida e movimento nesse
processo. Esse fato ndo esta relacionado apenas com boas condi¢cGes de infra-
estrutura e de trabalho, mas especialmente com o modo como o conhecimento é
visto e como ocorrem as experiéncias de aprendizagem na escola.

O campo do ensino de Arte € terreno fértil em possibilidades de avaliacdo a
servico da aprendizagem, por sua propria configuracdo, ja que pressupde a
expressao do sujeito em seu processo de aprender.

Regina Machado sobre o texto “Labirinto da Soliddo” de Octavio Paz,
citada por Barbosa (1998, p. 53) diz:

O momento da adolescéncia me parece crucial como oportunidade
para que a escola preencha de significacdo esta revelacdo da
existéncia como algo particular, intransferivel de que fala Octavio
Paz. E preciso que o adolescente tenha possibilidade de se
apoderar do ser Unico que ele é, das suas aptiddes, sonhos,
angustias e indagacdes; penso que isto ele pode conseguir se
puder expressar ou construir, de forma significativa, a reflexdo
sobre seu assombrar-se de ser.

A perspectiva de pensar sobre essas questbes, a partir das praticas
avaliativas, deve-se ao fato de a avaliacdo ser considerada por varios autores,
reveladora das contradicdes presentes no cotidiano escolar. De acordo com
Sacristan (Apud, CARDINET,1998, p.295),
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Abordar o problema da avaliacdo supbe necessariamente
guestionar todos os problemas fundamentais da pedagogia. Quanto
mais se penetra no dominio da avaliagdo, mais consciéncia se
adquire do carater enciclopédico de nossas certezas, ou seja, cada
interrogac@o colocada leva a outras. Cada arvore se enlaga com
outra e a floresta aparece como imensa.

Essa imagem criada pelo autor da a dimensdo da complexidade da
avaliacdo, que é permeada por acles, gestos, julgamentos, relacdes de saber e
de poder que, como rizomas, estao entrelacados as relacdes de aprendizagem.

Assim, nessa rota escolhida, pretendo evidenciar alguns claros e escuros
da pratica avaliativa. Para tanto, parto do pressuposto de que a avaliacdo € uma
construcdo histdrica e, portanto, uma pratica permeada por valores que afetam

todos os atores com ela envolvidos.

1.3 - Sobre a avaliacdo da aprendizagem

A pratica da avaliacao € explicada pela forma como séo realizadas
as funcbes que a instituicdo escolar desempenha e, por isso, sua
realizacdo vem condicionada por numerosos aspectos e elementos
pessoais, sociais e institucionais; ao mesmo tempo, ela incide sobre
todos o0s demais elementos envolvidos na escolarizacao:
transmissdo do conhecimento, relacbes entre professores/as e
alunos/as, interacdes no grupo, métodos que se praticam,
disciplina, expectativas de alunos/as, professores/as e pais,
valorizagdo do individuo na sociedade, etc. (GOMEZ, 1986, in
SACRISTAN e GOMEZ,1998, p.295)

Em poucas palavras, GoOmez sintetiza aspectos importantes referentes a
essa complexidade e multiplicidade de sentidos que envolvem o campo da
avaliacdo. Sua fala remete a outras palavras-chaves do campo da avaliagédo que,
freqientemente, nos tiram da zona de conforto: neutralidade, julgamentos e
valores, democracia, relagbes interpessoais, inclusdo, aluno, encorajamento,
autonomia, auto-percepcao, potencialidades, dificuldades e tanto outros aspectos
gue nao estao explicitos em seu discurso.

Um caminho possivel € desmanchar a trama para perceber como os fios

gque compbem a pratica avaliativa se cruzam e descruzam para reconhecer o
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papel desempenhado pelos diferentes protagonistas da avaliacdo na escola e os
efeitos e repercussdes que tem na vida de todos.

Trata-se de indagar e buscar respostas sobre o que se avalia, para quem e
por qué.

As avaliacdes sao criacbes humanas, praticas produzidas em funcao de
necessidades sociais construidas ao longo da histéria; sédo fruto de relacbes
sociais, politicas e econbmicas, entre sujeitos e, entre esses e 0s saberes
acumulados pela humanidade.

A maneira como a avaliacdo é pensada e vivida estd intimamente
relacionada com o papel que a instituicAo escolar assume em cada periodo
histérico. E uma pratica social que reflete a concepcdo de educacgio que se adota
e 0 modo de compreender as relagdes sociais, politicas e até econdmicas da
sociedade.

A avaliacdo esta longe de ser um mero procedimento, com a destinacao
Unica de servir de instrumento para conferir titulos ou atestar conhecimento. De

acordo com Dias Sobrinho (2002, p.15), a avaliacdo € um fendmeno social,

[...] tem a ver com acbes, atitudes e valores dos individuos em
diversas dimensfes. A propria idéia de fenbmeno indica que se
trata de manifestacdo complexa, constituida de multiplas
dimensdes que se inter-relacionam.

Antes mesmo de compor o campo pedagogico, a avaliacdo se constituiu
como uma pratica seletiva e publica. No século Il A. C., na China, havia uma
selecdo de individuos para a guarda dos Mandarins, assim como 0s gregos, em
Atenas, selecionavam individuos para o servigco publico.

De acordo com Sacristan (1998), a primeira avaliacdo escolar que se tem
noticia ocorreu na universidade medieval, chamava-se “disputatio”, em que o
aluno expunha seus saberes oralmente ao professor.

No século XVIII, na Franca, com a expansao da escola moderna, a
avaliacdo torna-se mais frequiente. Dias Sobrinho (2002, p.18), considera que a
institucionalizacdo da educacdo relaciona-se a uma maior complexidade da

sociedade:



37

A partir do século XVIII, a avaliacdo comeca a ser praticada de
maneira mais estruturada e constante. Especialmente na Franca,
coincidindo com a criacdo das escolas modernas, a avaliacdo
comecou a adquirir forte significado politico e a produzir efeitos
sociais de grande importancia. Por isso e também por seu carater
publico, a exigir objetividade e transparéncia, ela comecou a ser
feita através de testes escritos.

Nesse periodo, em que se inicia 0 processo de industrializacdo, ampliam a
escolarizacdo; os alunos passam a serem organizados em classes, de acordo
com as idades e habilidades que possuem. A organizacdo escolar, nesse
contexto, assume o papel de preparar os individuos para novos e diferentes
postos de trabalho. Essas sociedades se estruturam num novo modelo
hierarquico, pautado na divisdo de classes sociais bem distintas. Conforme Dias
Sobrinho (2002, p. 19),

A avaliacdo teve, entdo, notavel apelo a demanda, tanto para
distribuir socialmente os individuos quanto para selecionar para o
servico publico e postos de trabalho, sempre baseada na nocéo de
mérito individual. Sua importancia como instrumento para o
estabelecimento e mobilidade das classes de alunos a consolidou
como a mais evidente forma de organizacao da escola moderna.

Deste modo, a avaliagdo interfere decisivamente no que se ensina na
escola moderna, aprimoram-se 0s exames e testes com a finalidade de assegurar
a credibilidade publica, a transparéncia e rigor. A maneira de ensinar também
ficou circunscrita as formas de avaliar, passando a pratica pedagogica a ser uma
série de exercicios em forma de teste.

Esse modelo de organizacdo escolar se expande com o desenvolvimento
do capitalismo como importante ferramenta para preparar os novos cidadaos para
atuar na nova ordem econémica. Essa situacdo imp6s uma organizacéo da escola
gue permitia atender, com certa rapidez, as demandas dessa sociedade. Segundo
Freitas (2003, p. 27),

As necessidades de preparacdo de méo-de-obra do capitalismo
forcaram o aparecimento da instituicdo escolar na forma atual. O
conhecimento foi partido em disciplinas, distribuido por anos e os
anos foram subdivididos em partes menores que servem para
controlar uma certa velocidade de aprendizagem do conhecimento.
Convencionou-se que uma certa quantidade de conhecimento
deveria ser dominada pelos alunos dentro de um determinado
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tempo. Processos de verificagbes pontuais indicam se houve ou
nao dominio do conhecimento. Quem domina avanca e quem nao
aprende repete 0 ano (ou sai da escola).

O resultado desse processo foi 0 distanciamento da escola da vida real, o
gue levou a mecanismos de ensino e de avaliacdo artificializados. O paradigma
da aprendizagem se modifica. Ndo se aprende para compreender e intervir na
pratica social, mas apenas para obter aprovacdo do professor, dos pais, da
sociedade.

Uma profunda dicotomia se acirra no interior das salas de aula e na
sociedade de modo geral, separando produto-processo, corpo e mente,
conhecimento do senso comum e conhecimento cientifico etc.

Segundo Freitas (2003), essa € a raiz do processo avaliativo artificializado
em que “aprende-se para mostrar conhecimento ao professor” e ndo para intervir
na realidade.

Conforme Dias Sobrinho (2002, p.20), data dessa época, resultante das
avaliacdes, o surgimento dos diplomas, simbolos da legitimacdo dos valores
sociais e méritos individuais, atestando o direito do individuo ocupar determinada

posicao na sociedade:

Utilizando-se quase exclusivamente da medida e da selecdo, como
instrumento técnico para efeito politico de organizacao hierarquica
do servico publico e do trabalho em geral, a avaliagdo de modo
algum pode ser considerada neutra e ingénua. Ela transforma, Isto
€, produz efeitos, tanto para a vida individual como para a
sociedade e para o Estado. Legitima valores e ideologias, justifica
admissfes e demissdes, ascensdes e reprovacdes, premiacdes e
sancoes, reforcos e coercdes na esfera comportamental, liberactes
e cortes de financiamento etc.

O exame e a medida adquirem ao longo do tempo tanta importancia que se
desenvolve um campo de estudo, a docimologia, pautada na concepcao
racionalista e empirista, comprometida com a idéia de objetividade.

Nesse contexto, a principal finalidade e significado atribuido a avaliagéo era
a de técnica de elaboracdo de instrumentos destinados a medir, classificar,
selecionar e quantificar com credibilidade e fidelidade os rendimentos dos

estudantes individualmente.
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Em 1949, com Tyler, nos Estados Unidos, os programas e curriculos
passam a ser o foco também da avaliagdo; trata-se de um periodo em que a
avaliacdo assume o papel de medir o quanto o estudante tinha modificado seus
comportamentos, tendo como parametros os objetivos estabelecidos no curriculo.

A avaliacdo assume um carater de medir a eficiéncia das escolas, tendo
em vista uma aplicacdo adequada de recursos financeiros, considerando o
momento de crise econdmica que atravessava 0s Estados Unidos naquele
periodo.

No Brasil, nas décadas seguintes, a avaliacdo educacional ganha espaco
nas pautas pedagogicas e muitas pesquisas sdo produzidas, inclusive inspiradas
pelos modelos norte-americanos.

E nos anos de 1950 a 1970, nos Estados Unidos, que a avaliagcdo foi
compreendida como um campo de pesquisa, assumindo de inicio um carater
eminentemente quantitativo e, posteriormente, abrindo espago para uma vertente
gualitativa. De acordo com Sacristan (1998), até meados da década de 70, o tema
da avaliacdo ndo aparecia como um problema relevante nos manuais classicos de
didatica geral.

A partir da analise de producbes sobre a avaliagdo em alguns periédicos
mais acessiveis aos professores na década de 1970 até hoje, Ludke (in Freitas et
al., 2002) aponta que o foco principal é a critica ao papel excludente da avaliacdo
e da escola, ou seja, hd uma competéncia para denunciar e criticar as praticas
avaliativas vigentes em nosso sistema de ensino, porém nado suficientemente
eficiente na proposicdo de alternativas para superar os efeitos negativos das
acOes avaliativas. Esses fatos denotam e justificam a solicitacdo dos docentes, ao
menos na rede SESI-SP em trazer a avaliagdo como tema da formacao
continuada.

Por meio desse breve resgate historico, observamos que a avaliacdo tem
sua génese nas praticas seletivas e classificatorias; nada tem a ver com uma
pratica neutra.

A tradicdo de classificar alunos de acordo com o rendimento escolar, de
aprovar ou reprovar alimentando o processo de hierarquizacdo dos alunos
comunga com a educacao pela pedra, sendo a avaliacdo um dos seus principais

instrumentos.
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O professor €, dessa forma, o principal ator no processo de avaliacao,
considerado especialista para julgar as aprendizagens dos alunos valorizando-as
e aplicando as san¢des necessarias.

Esse modelo de ensino-aprendizagem, pautado numa concepgao
positivista, tem pretensdes de realizar uma pratica pedagogica mais cientifica,
pautada numa suposta obijetividade, distanciada dos individuos reais. Essa
perspectiva desconsiderou o contexto de trabalho docente que atua com alunos
diversos, numa situagéo bastante complexa.

Conforme anunciado anteriormente, é na década de 1970 que novas
vertentes surgem a partir da legitimacao cientifica e da recuperacdo de outros
métodos de conhecimento nas ciéncias sociais e na educagdo, que passam a
considerar o individuo como um caso particular. Os métodos qualitativos s&o
considerados validos para compreender os fatos educativos.

As contribuicbes da abordagem ambientalista na psicologia e analises
ecoldgicas da avaliacdo sustentaram andlises dos aspectos que determinam o
processo educativo. As avaliagdes de curriculos e programas exigiram o0 emprego
de novas metodologias para avaliar as inovagfes propostas.

Para Sacristan, o resultado desse questionamento as idéias quantitavistas
trouxe como saldo a perspectiva de que a avaliagdo € um recurso para informar
sobre os processos de aprendizagem e deve ser valorizada para a tomada de
decisdo, seja no ambito das politicas publicas, seja na sala de aula. Tomou o
sentido de ser um julgamento sobre algo em que se atribuem critérios de valor.

Hoje, nas escolas, diferentes concepc¢des e funcdes da avaliacdo estédo
presentes, desde a perspectiva formativa, em busca do melhor conhecimento da
realidade e progresso dos alunos, até praticas que evidenciam idéias de sele¢éo,
hierarquizacao, controle etc.

Para Sacristan (1998), ndo ha sentido em falar sobre a pratica avaliativa
sem situa-la na complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem. Alerta
gue, com muita naturalidade, a avaliagdo € vista de forma separada do ensino,
pois € em geral dissociada dos objetivos de aprendizagem.

Todos o0s processos trazem marcas da avaliagdo escolar, sejam elas
positivas ou negativas. Quando falamos em avaliacdo escolar, ha sempre alguém

para contar um episodio sobre uma experiéncia vivida.
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Ao avaliar, imprime-se um modelo de aluno, de professor, uma forma de
relacionar-se com o outro, com o conteudo da aprendizagem etc, aspectos que
ficam no subtexto dos processos de ensino e aprendizagem. Perrenoud (1999,
p.11) considera que “bem antes de regular as aprendizagens, a avaliagcéo regula o
trabalho, as atividades, as relacdes de autoridade e a cooperacdo em aula e, de
uma certa forma, as relacées entre a familia e a escola ou entre profissionais da
educacéo.”

Ao mesmo tempo em que se propfe formativa, também cumpre funcdes
classificatorias e seletivas, ora reconhecendo as desigualdades de aprendizagem,
ora negando esse fato.

Historicamente, avalia-se para atestar a sociedade a validade do que é
ensinado na escola, para conferir um certificado, para que se possa acessar outro
nivel de ensino.

Para cumprir esse papel, a avaliacdo pauta-se no que Perrenoud (1999, p.
31) denominou de “hierarquias de exceléncia’, normas, padrbes de
comportamento, conteldos escolares a serem aprendidos, que decidirdo a
progressao para outros niveis de ensino e o acesso ao mercado de trabalho.

Para reconstruir normas de exceléncia, os niveis de exigéncia e os
procedimentos de avaliacdo, deve-se, portanto, ndo somente
identificar as regras e a doutrina ndo escrita da organizacdo
escolar, mas levar em conta a grande diversidade das concepcoes
e das praticas. A cada um sua verdade: a exceléncia e 0 éxito ndo
sdo unicos; sua definicdo varia de um estabelecimento, de uma
turma, de um ano a outro no ambito do mesmo plano de estudos.

A imprecisdo das normas estabelecidas é vivida por todos com certa
naturalidade, pois nem os professores desejam um controle extremo de suas
praticas, nem os “gestores” das escolas querem desempenhar um papel de
controle.

Essa situacdo €, em alguns momentos, contestada, porém, os alunos e
suas familias tendem a respalda-la, e esforcam-se para obter uma boa

classificagao.
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Os docentes também se véem comprometidos com as regras do jogo, pois
os resultados de sua avaliacdo repercutem sobre a sua propria imagem e a da

instituicdo. Perrenoud (1999, p.32) pondera que

[...] @ comodidade dos agentes ndo é a explicacdo essencial. Se,
contra agueles que preconizam uma avaliagdo mais racional, a
escola mantém interpretacdes e modos de fazer tdo diversos e
artesanais, € antes de tudo porque isso Ihe permite se locomover
entre expectativas totalmente contraditérias: enquanto uns estimam
que devem “ aprovar todo mundo” e dissimular o maximo possivel
as desigualdades, outros exigem que prepare as elite e legitime as
hierarquias sociais sobre a base do mérito escolar.

Essa “flexibilidade” no trabalho escolar também assegura o controle do
professor sobre os alunos. As notas ndo tém a funcdo apenas de situar o aluno
em relacdo a exceléncia, elas sao instrumentos para a manutencédo da ordem. O
controle ndo é feito sem negociacdo, dada a impreciséo dos critérios e contetdos
a serem avaliados que o sustenta. A avaliagdo informal tem grande peso nesse
processo.

N&o é incomum que os alunos tenham expectativa de que os professores
considerem seus esforcos nas aulas para julgar quanto vale o0s seus
desempenhos. A imprecisdo dessa avaliagdo funciona como uma espécie de
cortina de fumaca, que torna opaca a légica da exceléncia, geradora de pseudo-
sucesso ou fracasso.

Ha& ainda a imprecisdo e diversidade de definicbes do que pode ser
considerado éxito ou fracasso, sem contar ainda com a hierarquizagéo que se
instala entre as disciplinas e categorias de professores. Desta forma, diz
Perrenoud (1999, p.39),

Poder-se-ia dizer que a escola define o fracasso e o éxito de modo
univoco porque quer tomar, de maneira unilateral, decisdes
legitimas. Assim, ela explicita critérios de éxito e de fracasso que
supostamente se aplicam de modo uniforme a todos os alunos que
se encontram em uma situacdo comparavel.
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N&o é raro que o éxito escolar seja tomado como um mero reconhecimento
do dominio do contetudo, medido pela avaliacdo, sem levar em conta os alunos

reais, seus conhecimentos e vivéncias. De acordo com Perrenoud (1999, p.28)

[...] o éxito e o fracasso escolares resultam do julgamento
diferencial que a organizacdo escolar faz dos alunos, da base de
hierarquias de exceléncia estabelecidas em momentos do curso
gue ela escolhe e conforme procedimentos de avaliacdo que lhe
pertencem.

Fracassos e sucessos sdo, portanto, realidades construidas, pois séo
gerados a partir de uma situacdo produzida pela propria organizacdo escolar e
tomados como algo natural.

Em geral, os questionamentos e justificativas sobre os fracassos dos
alunos incidem sobre eles préprios, sobre o contexto sociocultural e econémico
em que eles vivem, sobre o0 modo como as familias se organizam etc, quase
nunca sobre as condi¢cdes de ensino oferecidas.

Assim, as hierarquias de exceléncia sdo representacdes arbitrarias que
assumem um carater legal e regem as relacdes de aprendizagem. Perrenoud

(1999, p. 37) considera que o éxito escolar

[...] € uma apreciacdo global e institucional das aquisi¢cBes do
aluno, que a escola cria por seus proprios meios em um dado ponto
do curso e que depois apresenta, sendo como uma verdade Unica,
ao menos como a Unica legitima assim que se trata de tomar uma
decisédo de reprovacao, de orientacéo/selecéo ou de certificacéo.

No horizonte da escola, no lugar do desejo de aprender para compreender
e se relacionar no mundo, estéo o risco do fracasso ou promessa do éxito, se o
aluno desempenhar bem seu oficio.

A decisdo sobre o éxito ou fracasso dos alunos é invariavelmente
explicitada por um ponto de corte (nota, conceito), que separa aqueles que
alcancaram a tdo esperada exceléncia e aqueles que ndo obtiveram sucesso,

definindo uma separacéo clara no grupo de alunos.
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Em geral, os professores, das varias disciplinas, avaliam de forma distinta,
com niveis desiguais de exigéncia, oferecendo oportunidades diferentes aos
alunos, com critérios de selecdo e aprovacao nao coincidentes.

A avaliacdo global dos alunos é exercida por justaposicao de avaliacbes
em cada componente curricular, com repercussfes para o0s alunos e suas
familias. Ela ndo se resume a aplicacdo de provas, ao contrario, € exercida em
diferentes momentos no contexto escolar. As hierarquias de exceléncia sao
construidas no processo de ensino e aprendizagem, assim para saber o que de
fato é avaliado é preciso considerar o curriculo real praticado no dia a dia da
escola. Nesse curriculo, ha mais do que a didatica de conteudos, ha um fazer que
€ esperado dos alunos: “a exceléncia escolar mede, pois tanto a aplicacdo, a
seriedade do aluno, seu desejo de fazer direito quanto suas competéncias”.
(Perrenoud, 1999,p. 43)

N&o é incomum que o trabalho escolar seja vivido como um *“trabalho
forcado”, o que leva o aprendiz a regular os esforcos que empreende, para
atender as expectativas da instituicdo escolar e as necessidades do momento,
seguramente, esse aspecto intervém na exceléncia do trabalho escolar.

A légica da exceléncia nédo requer habilidades muito complexas e
articulagcdo com a producao cultural existente; em geral, uma boa memoaria, uma
observagdo atenta, um certo perfeccionismo, ddo a medida das competéncias
esperadas.

Em geral,diz Perrenoud (1999), nas avaliacdes, é solicitado o contetudo
visto recentemente com a mesma tipografia, o vocabulario familiar das instrucdes,
a exceléncia escolar fica restrita a refazer o que foi feito em sala de aula.

Ao ingressar na escola, o aluno aprende aos poucos o seu oficio, aprende
habilidades importantes para sua formacéo e outras que serao utilizadas apenas
no contexto escolar: saber esquivar-se ou questionar, obter pistas, auxilio ou um
pouco mais de tempo, assumir o risco de responder depressa sem verificar tudo
etc.

Tendo em vista que, nesse modelo de educagdo excludente, ndo h&
espaco para aplicar conteldos em situacdes reais, o modo de saber o que 0s
alunos pensam e fazem (ou fariam) para resolver determinadas situacdes, é feito,

em geral, pela expressdo verbal, oral ou escrita. Considerando-se que a
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exceléncia escolar esta relacionada ao saber e tarefas artificiais e a exercicios
escolarizados, pouco significativos para o sujeito, a possibilidade de transferir
conhecimentos aprendidos é minima, assim, a escola vive a ilusdo de que
desenvolve competéncias e habilidades, como formar um aluno critico e criativo,
gque possa analisar, resolver problemas, construir argumentos, interpretar
diferentes signos das culturas etc.

O trabalho de avaliar ndo € apenas responsabilidade do professor; este
profissional integra uma instituicAo que exerce um certo controle sobre sua
pratica, inclusive por meio das avaliagbes que realiza e dos resultados
supostamente obtidos pelos seus alunos.

Conforme foi mencionado anteriormente, a avaliagdo como prética social
foi criada pelo homem, pode ser recriada e esta sofrendo transformacgdes. Entre

pedras, ha também sonhos.

1.4 - Sobre a avaliacdo formativa e somativa: por entre as pedras, “arvores

com asas”.

A complexidade que envolve o campo de avaliacdo remete a idéia de que
nao ha consensos quanto as formas e conteudos da avaliacdo, considerando-se
gue é permeado por valores e concepcdes sobre a sociedade e 0 modo como 0s
homens nela vivem, produzem e reproduzem as diferentes culturas.

Trata-se de um tema de certa forma recente; a idéia de avaliagdo formativa
data da década de 1970, portanto, inUmeras sdo as perguntas, contradicdes e
também tentativas de colocar em pratica uma avaliacdo a servico da
aprendizagem.

E preciso considerar que as mudancas no campo da educacdo se operam
lentamente, se fazem nas praticas cotidianas nos diferentes ambitos da formacao
escolar, nas politicas publicas, nas lutas estudantis, tais mudancas apontam no
horizonte a necessidade de transformacdes mais radicais no proprio sistema
escolar para que praticas avaliativas emancipatorias sejam cada vez mais
consolidadas na escola. Hoje, em muitos contextos, jA ndo causa tanto

estranhamento falar em avaliacéo formativa e coloca-la em pratica.
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Ao contrario da avaliacdo somatoéria, que ocorre na perspectiva da
classificacao e selecdo de alunos e, portanto, da exclusao, a avaliagéo formativa
tem como objetivo primordial possibilitar a aprendizagem de todos os alunos;
desafio constante de educadores que acreditam ser possivel construir uma escola
onde todos possam aprender. Segundo Villas Boas (2004, p. 30),

Essa avaliagdo que promove a aprendizagem do aluno e do
professor e o desenvolvimento da escola € denominada de

Y

formativa, em oposicdo a avaliagdo tradicional, que visa a
aprovacao e reprovacgdo, a atribuicdo de notas, e que se vale quase
gue exclusivamente da prova.

E comum que a avaliacio formativa seja definida como uma acéo realizada
continuamente (o0 que nem sempre significa que h& seqiiéncia entre 0s processos
avaliativos, que, em geral, sdo fragmentados). Se perguntarmos a um grupo de
educadores como avaliam, alguns deles dirdo que avaliam continuamente, “no
processo”.

O que salta aos olhos sdo os momentos em que essas avaliagOes
acontecem, entretanto, o que as diferencia radicalmente € o objetivo que cada
uma cumpre no processo educativo.

E importante lembrar que a avaliagio somativa se utiliza de referenciais
para julgamento, diferentes da avaliacdo formativa, baseando-os em norma ou
critérios. A norma refere-se ao desempenho do aluno em relacdo a turma e o
critério refere-se ao desempenho individual em relacao aos objetivos e critérios de
avaliacdo, em geral, estabelecidos pelo proprio professor.

As idéias produzidas em torno da avaliacdo formativa ndo geraram uma
teoria unificada, mas convergem para uma mesma perspectiva. Em sintese, pode-

se considerar que a avaliagéo formativa :

- esta intimamente relacionada aos processos de aprendizagem em seus
aspectos cognitivos, afetivos, relacionais; por meio da avaliacado formativa propde-
se conhecer melhor as competéncias dos alunos, seus interesses, seu ritmo e
modo de aprender;

- estd a servico da aprendizagem dos alunos e da qualidade do ensino;
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- possibilitar a identificacdo de dificuldades a fim de promover a superacdo das
mesmas;

- é centrada mais em quem aprende, em seu desenvolvimento no processo, do
gue no produto;

- tem o compromisso de oferecer um feed back ao aluno e criar mecanismos para
que perceba seus avancos e dificuldades, tornando-o ator principal de sua
aprendizagem.

- tem continuidade, € realizada no decorrer das atividades cotidianas.

Abrecht (1994, p.18), em seu livro “A Avaliacdo Formativa”, amplia e
problematiza as concepc¢des de avaliacdo formativa, colocando em evidéncia a
acdo do sujeito que aprende. Parte inicialmente da idéia de que o papel do
professor é o de levar o aluno a governar-se sem sua ajuda, tornando o aprendiz

cada vez mais participante de sua prépria progressao:

A avaliacéo formativa ndo é uma verificagdo de conhecimentos, é
antes o interrogar-se sobre um processo; é refazer o caminho
percorrido sendo Util, principalmente, para levar o aluno a
considerar uma trajetéria e ndo um estado (de conhecimentos),
dando sentido a sua aprendizagem e alertando-o0 a0 mesmo temo,
para eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-o, deste
modo, a buscar — ou, nos casos de menor autonomia, a solicitar
ajuda — os meios para vencer as dificuldades.

Essa perspectiva requer que o professor deixe de ser o detentor da
avaliacao e libere espaco para que o aluno possa, cada vez mais, explicitar sua
trajetéria e interiorizar critérios que o permitam atuar de maneira gradativamente
autdonoma, identificando falhas durante seu percurso.

A avaliacdo formativa vista desse modo torna-se ndo mais um meio, mas
um objetivo importante para a autonomia do sujeito que aprende.

Esse tipo de avaliagdo se liga aos conceitos de mestria e pedagogia
diferenciada, o que implica em adequar diferentes formas de ensinar para atender
aos diferentes ritmos do aprendiz. Aqui, critérios ndo devem ser definidos em
funcdo da norma geral para a turma, mas a partir de objetivos e ajudas
necessarias para que o aluno aprenda.

Assim, a avaliacdo formativa ndo se destina a medir o valor de uma

aprendizagem, mas a possibilitar ao aluno que confira sentido ao que aprende,
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destina-se, em primeiro lugar, ao aprendiz, pois € para ele que a aprendizagem
deve fazer sentido e para tanto, é necessario que seja possivel ao aluno perceber

seu percurso de aprendizagem:

A avaliacdo formativa, como j4 salientamos, implica um feed back
reflexivo, sobre o percurso da aprendizagem, uma consciéncia
desse processo: em nossa opinido, passa hecessariamente pela
questao: porqué? (ABRECHT,1994,p. 71)

Para Abrecht (1994), a avaliacdo formativa intimamente integrada as
demais estratégias de ensino cumpre as funcdes de motivar, acompanhar e
dinamizar o processo de aprendizagem; beneficia-se de um contexto interativo e
pressupde: encorajar o dialogo, o desenvolvimento nos alunos da capacidade de
critica construtiva ao ensino, desenvolvimento da capacidade de auto-avaliar-se.
Ao mesmo tempo, exige do professor habilidade para acolher e ponderar
distancias entre suas avalia¢gdes e as dos alunos.

Nesse tipo de avaliacdo, o alvo € a aprendizagem, requerendo intensa
atividade do aluno e do professor, centrando-se especialmente no processo, em
gue o erro é visto como resultado de um modo de pensar, com espago para
situacdes inesperadas, para além dos objetivos pré-definidos.

Dentre as inumeras contribui¢cdes trazidas por Abrecht (1994) para pensar
a pratica da avaliacdo formativa e coloca-la em acéo, gostaria de destacar dois
aspectos:

O primeiro diz respeito aos obstaculos institucionais, a inércia e falta de
abertura do sistema de ensino. Nao € possivel desconsiderar, conforme diz
Abrecht, que a escola insere-se num contexto mais global e o desejo mais
profundo e tradicional da nossa cultura é controlar. A avaliacdo formativa, se
coloca aqui como uma problematiza¢éo do sistema escolar.

Outro aspecto interessante diz respeito ao fato de que a avaliacdo
formativa nasce como variante da avaliagdo no sentido mais geral, cujo modelo
matricial é a avaliagdo somativa.

A logica da avaliagdo somativa e da avaliacdo formativa coexistem no

espaco escolar e sdo fortemente antagonicas entre si. O sentido de cada uma é
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bastante diverso, especialmente nas relacdes estabelecidas entre quem ensina e

quem aprende. Abrecht (1994, p.73), considera que

A diferenca daqui resultante, na relacdo professor/aluno, é
fundamental para a avaliacdo, no sentido em que o apelo a
motivacao extrinseca veda qualquer recurso a auto-avaliagdo. Uma
vez que a recompensa esta ligada a satisfagéo do professor, e que
esta depende da auséncia de dificuldades de aprendizagem, a
crianca vé-se obrigada a esconder as suas caréncias para parecer
tdo bom aluno quanto possivel. Pelo contrario, se a crianca estiver
interessada pessoalmente em compreender € levada a solicitar o
apoio do adulto.A hetero-avaliacdo pelo professor revela-se, assim,
prejudicial a responsabilizacdo do aluno pela prépria avaliagéo.

7z

O quadro apresentado por esse pesquisador é ainda mais complexo.
Mesmo a avaliagdo formativa dependendo das concepcdes com que esta
associada também se vé enclausurada na perspectiva neobehaviorista: associada
a pedagogia por objetivos pode tornar-se limitada e muito proxima da avaliacdo
somativa, quando os objetivos sdo dados numa determinada ordem aos alunos
sem que tenham a possibilidade de refletir sobre os mesmos, sendo suficiente
uma boa programacao, com encadeamento previsto das matérias a dominar, sem
verdadeiro espaco para levar o aluno a aprender de maneira pessoal e autbnoma,
acaba por parecer uma sucessao de avaliacdes somativas.

Ha uma densa discussdo proposta por Abrecht (1994) para esta questao,
entretanto, a proposta neste capitulo, ndo é esgotar toda a discussao a respeito
da avaliacédo formativa, mas trazer algumas pontas do ice-berg para melhor situar
0 contexto em que a pratica avaliativa ocorre.

E neste contexto complexo, que a avaliagido da aprendizagem em Arte se
inscreve e, certamente, ndo fica ilesa aos principios e valores de cada um desses
modelos de avaliacao.

Para explicitar um pouco mais a respeito desta ldgica, procurarei no
capitulo seguinte trazer aspectos da historia da educacéo e do ensino de Arte que
acredito possam contribuir para pensar a complexidade do campo da avaliacdo
educacional, considerando-se que as concep¢fes de avaliacdo estdo

necessariamente articuladas as idéias sobre como se aprende e se ensina.
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Capitulo 2

Histérias da educacéo e do ensino de Arte

Pensar o ensino de arte é também pensar 0 processo de poetizar,
fruir e conhecer arte. Percebendo e analisando seus percursos e
resultados e compreendendo 0s seus conceitos e contextos,
visualizamos 0 processo de ensinar e aprender na perspectiva de
seu proprio universo. (MARTINS, et al.,1998, p. 153)

Para contar uma histéria, é preciso, antes de tudo, considerar que o
narrador ndo € isento de suas concepcoes e paixdes, traz no seu modo de ver e
viver as marcas de seu tempo histérico e do lugar que ocupa na sociedade.
Assim, ha sempre uma forma peculiar de estabelecer conexfes e interpretar
acontecimentos e idéias.

Experiéncias do passado estdo vivas no presente com suas ressonancias,
e sempre podemos aprender algo de novo ao revé-las, pois nunca somos 0s
mesmos e ndo captamos a realidade do mesmo modo.

A perspectiva assumida, nesse capitulo, € a de refletir e levantar questdes
sobre alguns aspectos da histéria da educagédo em geral e do ensino de Arte,
aguelas que me tocaram, de algum modo, como narradora e intérprete da histéria,
tendo como foco o olhar, com especial atencdo, para o lugar ocupado pelo
aprendente no processo de ensino, pois essa € uma das questdes presentes no
meu projeto de pesquisa.

Ainda, procurarei tecer uma analise mais ampla do lugar social ocupado
pelas geragcbes mais jovens no processo educacional; estabelecer algumas
relacdes entre aspectos da historia do ensino de Arte com a historia da educacao,
considerando-as como historias que se entrelacam, construidas ndo apenas por
figuras de destaque, mas por todos que, cotidianamente, viveram, vivem e
pensam o campo da educagao.

Parte significativa do mundo que nos cerca é fruto da capacidade humana
de imaginar outros mundos, atribuir significados, buscar outras formas de viver e
colocar seus idearios em acao, traduzidos em diversos projetos sobre a vida

nesta sociedade.
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O motor que move a histéria humana é o embate entre esses diferentes
projetos politicos, sociais, econdmicos e culturais, concretizando transformacgées
no modo de viver, narrar e dar significados ao que ocorre.

Trata-se de uma histéria que, por seu movimento dialético, ndo dispensa
uso das conjuncdes da Lingua Portuguesa, pois ha sempre um outro lado, algo

gue se contrapde, se contradiz ou pede um aditivo.

2.1 A educacado como questao politico-pedagogica

“Os homens fazem sua prépria histéria, mas ndo a
fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob
aguelas com que se defrontam diretamente, legadas
e transmitidas pelo passado.”

(Karl Marx, O 18 Brumario de Luis Bonaparte)

As questdes educacionais em geral e da Arte em particular seréo
abordadas considerando-se a premissa assinalada por Marx. Sendo assim,
parte-se do principio de que os modelos educacionais adotados no Brasil
estiveram e estdo profundamente relacionados aos modelos politico-econdmicos
acionados no pais, bem como aos distintos projetos de sociedade almejados, a
heranca cultural, valores e concepc¢des dos diferentes atores sociais nas relagoes
que estabelecem entre si e com o mundo em diversas épocas. Segundo
Romanelli (2000, p.19),

Cada fase da histéria do ensino brasileiro vai refletir a
interligacdo desses fatores: a herancga cultural, atuando sobre os
valores procurados na escola pela demanda social de educacéo,
e o0 poder politico, refletindo o jogo antagbnico de forcas
conservadoras e modernizadoras, com o predominio das
primeiras, acabaram por orientar a expansdao do ensino e por
controlar a organizacdo do sistema educacional de forma
bastante defasada em relacdo as novas e crescentes
necessidades do desenvolvimento econdmico, este cada vez
mais carente de recursos humanos.

O nascimento das primeiras escolas no Brasil jA denotava essa articulacéo

visceral entre a educacdo e os demais fatores que a influenciam e, por ela,
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também s&o influenciados, bem como seu carater classista, excludente,
assentada numa concepcéo de educagao com valores conservadores.

A economia agro-exportadora no periodo colonial da histéria do Brasil foi
levada a frente com um modelo de colonizacdo cultural que sufocou as culturas
indigenas e africanas e se manteve articulado aos principios culturais da
Metrépole. Ainda no inicio da colonizagdo e durante muitos anos, 0 ensino se
constituiu privilégio para as criancas do sexo masculino nascidas nas familias
patriarcais.

Essa parcela da sociedade recebia naturalmente os pensamentos da
cultura medieval européia por meio dos Jesuitas, baseada na tradicdo escolastica
e literaria que negava as atividades técnicas e artisticas, opondo-se ao
pensamento critico e cientifico daquele periodo.

Tais concepcgdes percorreram toda a histéria da educacéo e, ainda hoje,
ecoam nas salas de aula. Elas marcaram certamente a relacdo do aprendiz e do
mestre com o saber, com as formas de ensinar, avaliar, aprender, de resolver
conflitos, baseadas em relagbes bastante hierarquizadas e seletivas.

De acordo com Xavier et al.(1994), o ensino primario e secundario era
praticamente inexistente, apenas as familias da elite tinham acesso a esse ensino
que, em geral, era exercido por preceptores. Aqueles que desejavam prosseguir
nos estudos seguiam para a Europa. Com a vinda da familia real para o Brasil,
inicia-se um investimento mais sistematico no ensino superior, no qual, em 1816,
0 ensino da Arte amplia seus contornos, com a criacdo da Academia de Belas
Artes, organizada por um grupo de franceses bonapartistas atendendo ao convite
de D. Jodo.

Conforme menciona Barbosa (1978), a criacdo da Academia de Belas
Artes se deu inicialmente por duas razdes: no império, com o objetivo de
movimentar culturalmente a corte e, na republica, formar a elite que governaria o
pais.

A situacdo causou resisténcia, tendo em vista que, no Brasil, muitos eram
0S opositores aos bonapartistas. Além disso, o estilo neoclassico impresso nas
aulas de Artes da recém criada escola chocou-se com o barroco-rococo, ja

existente no Brasil.
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O ensino de Arte no Brasil nasceu divorciado da Arte brasileira que era
produzida antes da institucionalizacdo do ensino da Arte. Em geral, relata Ana
Mae Barbosa (1978, p.20), essa producdo era considerada como artesanato e
seus produtores ndo eram reconhecidos como artistas pelas camadas dominantes

da sociedade da época:

Esse processo de interrupcdo da arte brasileira e popular acentuou
o afastamento entre a massa e a arte, concorrendo para isto
também uma variante de ordem psicossocial, ou seja, o fato de que
a “emotividade e o sensualismo do mestico brasileiro encontravam
no barroco formas mais préprias de expressao, suscetiveis de
autenticidade.

Trés outras questdes ressaltadas por Barbosa (1978) sao importantes para
pensarmos 0s rumos tomados para o ensino da Arte naquele periodo e suas
ressonancias ainda hoje: o afastamento da Arte do contato popular, que acentuou
a idéia de que seria algo supérfluo, objeto de pessoas ‘“refinadas”, uma maior
valorizagdo da literatura em relacdo a Arte — heranca jesuitica; e a idéia de que o
ensino artistico favoreceria o desenvolvimento de outras areas. Construiu-se,
neste processo, um acirrado preconceito em relacéo a Arte.

N&o é raro, ainda hoje, que as propostas pedagogicas sejam elaboradas
sem levar em conta a cultura produzida pela comunidade onde a escola esta
instalada. Sera que, de certo modo, ndo colonizamos nosso aluno com padrdes
estéticos que sdo nossos, sem que haja ao menos uma reflexdo sobre a
diversidade de padrdes estéticos, culturais da comunidade escolar?

N&o se trata de negar 0 acesso aos conhecimentos artisticos de outras
épocas e povos, mas de questionar em primeira instancia: que Arte estamos
ensinando?

Ainda hoje, em muitas situagbes do cotidiano escolar, o ensino de Arte é
considerado como trabalho menos importante, como uma tarefa mais “leve”,
destinada a colaborar na decoracao da escola, nas festas comemorativas, longe
de ser tratada como um objeto de conhecimento e como forma de expressao e
cultura do povo, com suas graméticas e linguagens proprias.

O ensino da Arte na Academia de Belas Artes inspirou, como ndo poderia

deixar de ser, o0 ensino da Arte no nivel primario e secundario. Nesse modelo, a
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acdo do aprendiz era principalmente de reproduzir os modelos classicos, por meio
do treino, da repeticdo. Os métodos e a linguagem sofisticada utilizada
mantiveram o povo afastado da formacdo artistica legitimada pelas classes
dominantes.

No Seminario Episcopal de Olinda, a aula régia de desenho foi inspirada no
modelo neoclassico adotado na Academia de Belas Artes. Antes da chegada de
D. Jodo, segundo Ana Mae Barbosa (1978), prevaleciam as aulas publicas de
geometria.

Segundo Romanelli (2000, p.36), nesse periodo, em que o ensino de Arte
se inicia, a educacao no Brasil colonial tornou-se um mecanismo de perpetuacéo

das estruturas de poder da sociedade daquela época:

[...] isso porque a classe dirigente aos poucos foi tomando
consciéncia do poder dessa educacdo na formacdo de seus
representantes politicos junto ao poder publico. Os primeiros
representantes da Coldnia junto as Cortes foram os filhos dos
senhores de engenho educados pelo sistema jesuitico. Casaram-
se, assim, portanto, a grande propriedade, o mandonismo e a
cultura transplantada expandida pela acdo pedagdgica dos
Jesuitas.

Xavier et al.(1994, p.31), menciona que as classes dominantes da época
adotaram uma forma de organizacdo econdmica que enrigueceu o empresariado
europeu e o colonial, contribuindo para o avanco da transicdo capitalista em
ambito internacional. Esse papel histérico de colaborar para enriquecer e fazer
progredir as economias externas acabou se perpetuando em nosso pais, até os

nossos dias:

A sociedade brasileira nasceu duplamente explorada, pelos
proprietarios locais e pelos empresarios internacionais,
financiadores e distribuidores das mercadorias brasileiras. Conviveu
com a mais desprezivel forma de exploragdo do homem, a
escraviddo, que sobreviveria por praticamente quatro séculos. Isso
significa que a nossa sociedade se configurou, jA& em sua origem,
saltando a fase do capitalismo liberal ou concorrencial, como
concentradora de propriedade, riqueza, poder e prestigio social.

O principal produto desse processo, gerado em meio a muitas lutas e
resisténcias, foi uma sociedade profundamente desigual, tanto em termos

econdmicos e sociais como no acesso aos conhecimentos cientificos. E essa
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desigualdade, realimentada ao longo da histéria do pais, que esta na base de
todas as outras da sociedade brasileira, inclusive aquelas que emergiram no
campo da educacao.

Para Romanelli (2000), o processo de colonizacdo vivido no Brasil, a
estratificacdo social estabelecida, associada a concentracéo de terras e controle
do poder politico por uma elite, aliados a ado¢cdo de modelos importados de
cultura letrada, marcaram profundamente o desenvolvimento do sistema de
ensino brasileiro e especialmente o ensino superior, 0 qual é destituido de sua
funcdo de educadora para os demais niveis de ensino.

A educacdo, até os anos 20, era privilégio e interesse daqueles que
manipulavam o poder politico e econémico e lhes confirmava o status social da
classe “média”, que desejava acessao social, enquanto que grande parcela da
populacdo ficava a margem, ocupada em obter outros meios de assegurar sua
sobrevivéncia.

Com a gradativa mudanca do modelo econdmico agro-exportador para um
parcialmente urbano industrial, € que se vislumbra o significativo descompasso
entre a oferta de educacéo, as exigéncias de recursos humanos preparados para
a nova ordem econbmica e a crescente demanda social pela educacédo da
populacdo que se deslocava para os centros urbanos.

Esse descompasso é caracteristico da educacao brasileira, e pode-se dizer
gue se perpetua até os dias atuais, em virtude das respostas dadas pelo Estado,
desde os primérdios da educacao. (ROMANELLI, 2000)

De acordo com Ghiraldelli (1994, p.16),

A reorganizacdo do Estado deve-se ao advento da Republica,
assim como a urbanizac¢do do pais foram fatores decisivos para a
criacdo de novas necessidades para a populacéo, o que possibilitou
que a escolarizagdo aparecesse como meta almejada pelas
familias que viam nas carreiras burocraticas e intelectuais um
caminho mais promissor para seus filhos.

A partir da proclamacédo da Republica, um certo clima de “mudanca” e

modernizacao instaurado no pais permitiu a discussdo de temas como a
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democracia, Federacdo (maior poder para os estados), a industrializacdo e a
educacgdo popular, assuntos que passam a fazer parte da pauta politica do pais.

Foi entre os anos 10 e 20 que um movimento denominado “Entusiasmo
pela educagcdo” ganha impulso. Tinha como foco a expansdo do ensino e
alfabetizacdo da populacdo. Naquele contexto, os intelectuais vinculados a esse
movimento, compuseram forcas com as classes dominantes, parte dela
interessada no processo de industrializagéo brasileiro e parte na manutencao do
modelo agroexportador. Essa “alianga” n&o resultou em medidas efetivas de
expansao do ensino como bem sabemos.

Quase concomitantemente outro movimento no campo da educacao
marcou 0 cenario nacional: “o otimismo pedagdgico”, cujo foco principal era a
gualidade do ensino.

As mudancas na educacao brasileira se processaram num ritmo mais lento
que as outras de ordem econdmica e social. E apenas em 1930 que s&o adotadas
politicas educacionais mais abrangentes, hum periodo em que ocorrem lutas em
prol de uma maior participacdo da populacdo no debate e decisfes politicas.

A participacdo da populagdo no ensino, conforme nos atesta a historia,
continuou a se reproduzir de modo desigual entre aqueles que possuiam poder
econdmico e a imensa maioria que ndo detinha poder algum. Segundo Romanelli
(2000), os anos de 1920 encerram-se com um quadro nada animador no cenario
educacional: 65% da populacao brasileira era analfabeta. Em 1935, de cada 100
alunos que ingressavam na 12 série, apenas 12 concluiam a quarta série. Em
1955, esse indice sobe para 21 alunos. Nos anos 50, 40% dos professores eram
leigos.

Considerando que eram os padrdes de educacéo da elite que interessavam
as camadas emergentes, o crescimento da demanda social por educacdo
determinou a expansdo de uma escola que continuou a estruturar-se segundo
moldes antigos, a partir do modelo aristocratico de ensino do Brasil col6nia,
perpetuando relacdes hierarquizadas e o carater seletivo da educacéo brasileira.

As respostas dadas pelo Estado, ao longo dos anos, direcionaram-se para
suprir a escassez de méao de obra com o minimo de escolaridade, sem colocar em
guestdo as concepcoes e valores do ensino oferecido, nem mesmo a superacao

do carater seletivo assumido e as dicotomias entre os diferentes niveis de ensino:



57

Conforme Romanelli (2000, p.61),

O tipo de escola que passou a expandir-se foi 0 mesmo que até
entdo educara as elites e essa expansao, obedecendo, como ja se
disse, as pressdes da demanda e controlada pelas elites, jamais
ocorreu de forma que tornasse universal e gratuita a escola
elementar e adequado e suficiente o ensino médio e superior.
Assumindo a forma de uma luta de classes, a expansdo da
educacdo no Brasil, mormente a contar de 1930, obedeceu as
normas da instabilidade prépria de uma sociedade heterogénea
profundamente marcada por uma herancga cultural academicista e
aristocrética.

Essa desigualdade na oferta de educacdo para as diferentes classes
sociais ndo era de todo ruim ao modelo de desenvolvimento econdmico
assumido, pois a mao de obra com baixa escolaridade poderia ser preparada na
prépria indUstria, sem que fosse necessario pagar salarios melhores.

Além disso, Romanelli (2000) observa que a educacdo nacional nao foi
chamada a colaborar para o progresso cientifico, ao contrario, a pesquisa e
ensino apareceram dissociadas, em diversos momentos, na histéria da educacao

brasileira.

2.2 Aproximacdes entre a histéria da educacao e do ensino de Arte

E interessante ressaltar que a popularizacdo e certa valorizacdo da Arte
tenham ocorridos pela aplicacdo da Arte a indastria, com a criacdo dos Liceus de
Artes e Oficios. Novamente, é possivel notar a forca das questdes econdmicas e
politicas ditando os rumos da educacéo.

Possivelmente, trata-se de uma das razdes pelas quais o Desenho foi
incluido no ensino secundario, especialmente pelo caréater utilitario da disciplina
na formag&o dos novos trabalhadores das industrias.

Vale ressaltar que o Desenho, nessa concep¢do de ensino, foi
considerado como uma escrita e ndo como Arte, seu ensino assumiu um carater
propedéutico, com forte inspiracao positivista.

N&o é sem raz&o que, por muitos anos, as aulas de Artes foram reduzidas
ao ensino da geometria e do Desenho, em que os alunos deveriam copiar 0s

modelos tracados pelos professores. Conforme constata Barbosa (1978, 67)
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A arte era encarada como um poderoso veiculo para o
desenvolvimento do raciocinio desde que, ensinada através do
método positivo, subordinasse a imaginacdo a observacdo
identificando as leis que regem a forma.

Segundo Barbosa (1978), Rui Barbosa foi um dos principais precursores na
defesa do ensino do desenho nas escolas secundarias. Dizia da importancia do
desenho como instrumento de transformacéo da pedagogia meramente retérica e
verbalista, contribuindo para o desenvolvimento intelectual, por meio dos sentidos,
da percepcdao e transcricdo dos objetos. Entretanto, conforme diz Barbosa (1978,
p.62), 0 que se observou foi uma automatizacdo das propostas inspiradas nas
idéias de Walter Smith e outros, além de acentuar, a dicotomia ja existente entre

Arte e técnica:

Seus planos, exequiveis e de grande validade se aplicados, teriam
retirado de imediato as escolas secundarias e primarias da
influencia asfixiante da Academia de Belas-Artes, colocando-as sob
orientacdo das Escolas Normais de Arte aplicada. Possivelmente,
isto teria criado condicbes para acelerar o processo de dicotomia
entre Arte e Técnica, ja delineado aquele tempo e que estava
implicito no pensamento de Rui quando afirmou a necessidade da
existéncia de uma Academia de Belas Artes para cultivo superior da
Pintura e do Desenho, e de uma Escola Normal de Arte Aplicada
para o cultivo das formas de arte aplicadas a industria.

E evidente que a "Arte superior” seria destinada exclusivamente as classes
dominantes, enquanto que as camadas inferiores teriam basicamente acesso as
artes industriais, cumprindo seu papel no modelo econbmico que se construiu no
inicio da Republica.

Essas dicotomias estdo presentes na sociedade brasileira atual, pois o
modo de producdo capitalista em sua esséncia ndo se modificou. As producgdes
artisticas dos alunos encontradas em muitas das escolas destinadas as classes
populares parecem perpetuar essa logica classista. Ensina-se uma Arte
desvinculada da prética social. Felizmente, ha excecdes para demonstrar as ricas
possibilidades de desenvolvimento da competéncia estética, da criacdo e
expressdo de idéias e sentimentos por meio da Arte com alunos das classes

populares.
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De acordo Barbosa (1978), embora as influéncias geometrizantes no
ensino do Desenho, asfixiadas pelo rigor das correntes matematicas, tenham sido
preponderantes no ensino secundario, ndo reinavam absolutas no ensino
primario. Em Sdo Paulo, especialmente, germinaram idéias que buscavam uma
aproximacdo entre a psicologia e a pedagogia, colocando em questdo o

desenvolvimento da crianca aprendiz, conforme relata Barbosa (1975, p.44), a

[...] primeira grande renovacdo metodolégica no campo da Arte
Educacédo se deve ao movimento de Arte Moderna de 1922. No
Brasil, como ja havia acontecido na Austria com Cizek, o interesse
pelas teorias expressionistas e pelos escritos de Freud levou a uma
valorizacdo da arte infantil. Mario de Andrade e Anita Malfati foram
os introdutores das idéias da livre-expressao para a criancga.

No Brasil, o0 movimento de Arte Moderna € um marco na divulgacdo das
idéias da Arte como livre-expressdo. Assume-se a perspectiva de que a Arte ndo
€ ensinada, mas expressada.

No contexto geral da educacdo, embora as correntes positivistas e liberais
fossem predominantes, articuladas a pedagogia tradicional, representada por
intelectuais ligados a igreja e oligarquias dirigentes, outras duas importantes
vertentes estavam presentes: a Pedagogia Nova — representada por educadores
ligados & burguesia e classes médias, interessadas em modernizar o pais — e a
Pedagogia libertaria — representada por intelectuais ligados aos projetos dos
movimentos sociais (movimento operario) populares — que preconizavam a
transformacao social.

Segundo Xavier et al.(1994), a pedagogia Nova obteve maior espaco para
dialogar e questionar a pedagogia tradicional, principalmente porque o0s
movimentos sociais e operarios foram duramente reprimidos pelo Estado e pela
midia, restando pouco espaco de interlocu¢cdo e mesmo para colocar em pratica
suas teorias.

Apesar de ser um bloco heterogéneo do ponto de vista politico, a
Pedagogia Nova foi mais eficiente na critica a pedagogia tradicional do que a
Pedagogia Libertaria, pois compreendia uma politica educacional, uma teoria de

educacdo e organizacdo da escola e metodologias préprias. Além disso, os
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precursores da Pedagogia Nova néo explicitavam um projeto de sociedade que
ameacasse 0s interesses das classes dominantes.

Mesmo assim, ndo foram poucas as Escolas Modernas criadas em varios
estados brasileiros com inspiracdo nas idéias anarquistas, influenciadas pelas
teorias de Francisco Ferrer y Guardia.

Os principios dessas escolas eram profundamente radicais. Propunham o
fim da hierarquia burocratizada e da centralizagdo do poder, a realizacdo de um
ensino com base cientifica e racional, desenvolvido por meio do contato com a
natureza, com énfase na criatividade, na producéo de textos criticos, além do uso
de métodos experimentais. Essa pedagogia se pautava na idéia de transformacao
da sociedade capitalista.

E interessante observar que, tanto a pedagdgica libertaria quanto a
pedagogia nova, propunham relagdes distintas entre professor e aluno. Na
Pedagogia Nova, os meétodos ativos sdo enfatizados, o aluno ocupa lugar
primordial no processo de aprender. Ao aprendiz ndo cabia mais reproduzir
mecanicamente 0 que o professor ensinava, mas participar ativamente do seu
proprio processo de aprendizagem.

Segundo Gadotti (1993), o pensamento pedagdgico brasileiro comecou a
ter autonomia apenas na Escola Nova. Quase até o final do século XIX,
reproduzia-se o pensamento pedagogico medieval. Foi gracas ao pensamento
iluminista, trazido da Europa por intelectuais e estudantes de formacgéo laica,
positiva, que a teoria da educacdo brasileira pode dar alguns passos, ainda
timidos.

Com as transformacdes econémicas e politicas vividas pelo pais apos 12
guerra, o Brasil passa a estabelecer relagdes comerciais mais intensas com 0s
EUA e, ao mesmo tempo, vieram as transformagdes culturais: o modo americano
de vida é veiculado por meio de filmes, imprensa, literatura etc, influenciando a
intelectualidade brasileira. Nessa época, o imperialismo norte-americano da sinais
de sua vitalidade.

Assim, as idéias da Pedagogia Nova no Brasil foram fortemente inspiradas
por John Dewey, norte-americano que se contrapunha a pedagogia tradicional

fundamentada por Herbart. Esse ideario pedagogico foi disseminado por
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diferentes reformas educacionais, todas influenciadas pelo pensamento de John

Dewey, com repercussoes importantes para o ensino da Arte no Brasil:

-Reforma educacional do Rio de Janeiro (Nereu Sampaio)
-Reforma Carneiro Le&do — Pernambuco

-Reforma Francisco Campos — Minas Gerais

Dewey defendia a idéia de desenvolver na escola ocupacbes ativas
centradas nos interesses fundamentais do homem, considerando que a “Escola
nao é preparacao para a vida, mas a prépria vida”.

Na escola nova, o sujeito que aprende era visto como ator no processo de
aprendizagem. O conceito de experiéncia é central em sua teoria e foi com base
nele que o ensino de Arte foi pensado nas reformas citadas anteriormente.

Nessa perspectiva, a escola deveria possibilitar a constante reconstrucéo
da experiéncia pelas criangas. O conhecimento era visto como resultado de uma
atividade que se origina em uma situacao de perplexidade e se encerra com a
resolucdo dessa situacdo; ndo é algo pronto e acabado como no modelo de
educacéo tradicional.

Essa corrente de pensamento se opde fortemente a escola tradicional,
afirmando que havia substituido a alegria de viver pela quietude, o movimento
pela imobilidade, as risadas pelo siléncio, cultivando a obediéncia e submisséo.

A experiéncia para Dewey (1980) era uma totalidade Unica, realizada em
sua inteireza, quando por si sO bastava. A experiéncia nao era algo fragmentado
e descontinuo, possuia movimento proprio, porque deveria incluir a
individualidade de cada sujeito que aprende e as relacdes que estabelecia entre o
gue ja sabia e as hipéteses e signos internos que era capaz de criar.

Para o autor, a qualidade estética perpassa todo o processo de producao e
percepcdo que regula a experiéncia: conhecimento e reconhecimento, construcao
e reconstrucdo; producao e percepcao da producgdo. Para ele, uma experiéncia de
pensamento tinha sua qualidade estética prépria, pois o sujeito que aprende
produz simbolos, imagens proprias que representariam esta experiéncia e
serviriam para outras tantas experiéncias. Dai ser fundamental a qualidade

estética em sua concepcao de experiéncia.
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Assim, a experiéncia ndo era um mero fazer, requeria reflexdo, pensar
sobre aquilo que seria feito e 0 que surgiria como consequéncia. Sem o elemento
intelectual ndo seria possivel nenhuma experiéncia significativa.

Esse aspecto é importante destacar porque o que ficou foi o entendimento
da experiéncia como algo que se encerra no ativismo, desprovido de reflexdo. A
experiéncia estética requeria mais do que um fazer, exigia certa consciéncia do
fazer, de um desejo presente que encaminharia a um fim.

Aprender, na perspectiva apontada por Dewey (1980), exigia busca,
procura, pesquisa, inquietacao, reflexado, certa dose de risco, sofrimento e prazer.
O sujeito aprenderia a pensar e agir compreendendo o todo, convocado a
participar mais integralmente da aprendizagem.

A reforma Carneiro Ledo, em Recife, por exemplo, pretendeu fazer uso
dessas idéias que, naquela época, estavam sendo produzidas e nem tudo era
mesmo muito claro. Esta reforma se opunha frontalmente a educacéo livresca e
defendia a organizacdo de uma educacédo para as classes populares e, ja naquele
periodo, denotava preocupacao com a formacéo dos professores.

Apesar disso, conforme ja dito anteriormente, alguns conceitos de Dewey
foram interpretados de forma equivocada. A idéia de consumacao no conceito de
experiéncia, por exemplo, a Arte foi tomada como elemento de finalizacdo de um
processo.

Para Dewey, a consumacdo nao se relacionava com a idéia de
terminalidade. Na proposta da Reforma Carneiro Ledo, as atividades de Artes e
trabalhos manuais apareciam sempre ao final de uma experiéncia.

Havia a valorizacdo do aspecto instrumental da Arte, ndo uma
instrumentalidade fundada no estético, mas como ferramenta a servico do
contetudo de outros campos de conhecimento. A idéia da natureza integrativa da
Arte foi distorcida. Assim, em varios aspectos, houve a simplificacdo da
abordagem Deweyana.

Barbosa (2002a), ao tratar desse periodo da historia, questiona por que esses
modelos fracassaram em seus objetivos de tornar a arte popular e aponta

algumas possiveis razdes:

- Tornaram-se um processo mecanico.
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- Algumas idéias foram interpretadas erroneamente.

- Houve um desconhecimento das praticas artisticas correntes, das
influéncias anteriores, das necessidades, caracteristicas e especificidades
da realidade social submetida ao modelo estrangeiro.

- Houve ignorancia das necessidades reais e da cultura do povo, pelo
desrespeito em relacdo as experiéncias estéticas dos alunos e seus

valores.

No periodo entre 1937 e 1945, em que o pais vive sob a ditadura de Vargas,
os efeitos das idéias da escola nova sdo minimizados, tendo em vista que seus
precursores sao afastados dos cargos de diregcdo na Educacéo brasileira. Nao
obstante, marcam até hoje o pensamento pedagdgico e o ensino de Arte.

Embora hoje as idéias da Escola Nova brasileira parecam equivocadas em
alguns aspectos, essas foram importantes para romper com o paradigma de
ensino da Arte, pautado no modelo neoclassico e na pedagogia tradicional.

A livre expresséo e o papel do aprendiz foram postos em questdo na busca
de superar o papel do aluno como mero reprodutor de modelos, concebendo-o
como sujeito capaz de pensar e expressar suas idéias, ainda que muitas
experiéncias tenham sido desenvolvidas com base na idéia de que 0S processos
criativos brotariam naturalmente dos alunos.

Ao refletir sobre as idéias apresentadas, ndo é possivel deixar de observar
gue as concepcdes de ensino ndo evoluem de maneira linear, em que idéias mais
modernas se sobrepdem as mais antigas. H4 um movimento de aproximacdes e
analises que permitem ampliar e questionar os paradigmas que sao construidos
ao longo da historia.

Assim, nos anos 1940 e 1950, seguiu-se o debate em torno dessas duas
tendéncias que marcaram a educacéo e o ensino de Arte. A pedagogia tradicional
— que privilegiava a repeticdo e reproducédo, interessada principalmente no
produto de trabalho e ndo no processo, pautada numa relagdo autoritaria entre
professor e aluno, que considerava o conhecimento como prerrogativa apenas do
professor — e a Pedagogia Nova — que propunha uma relagdo professor-aluno,
centrada no aluno, na livre expressao, ao professor competia ser um facilitador

gue oportunizasse a expressao espontanea.
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Nos anos 1950, além do Desenho, a Musica, o Canto Orfednico e
Trabalhos Manuais passaram a fazer parte do curriculo escolar, com a mesma
metodologia tradicional, desconsiderando as praticas sociais, a diversidade
presente entre os alunos.

Nessa época, além das idéias Dewey, Viktor Lowenfeld e Herbert Read,
influenciaram parte dos educadores brasileiros: Herbert Read com 0s principios
da “Educacgédo através da Arte” inspirou a criagdo do movimento das Escolinhas
de Arte no Brasil (em 1948, no Rio de Janeiro, foi criada a primeira escola),
liderado por Augusto Rodrigues, que via 0 aluno como um sujeito ativo e criativo,
suscitando praticas de ensino que privilegiavam a livre expressdo da crianca por
meio do fazer.

Analisando esse percurso historico, pode-se constatar que as questdes
metodoldgicas ndo se desenvolvem apartadas do contexto social. Estéo inseridas
num quadro maior, em que estdo presentes dilemas da qualidade e da finalidade
do ensino e de seu acesso a toda a populacdo. Conforme ja visto anteriormente,
nao é sem razao que as idéias de Pedagogia Nova e a Pedagogia tradicional
foram predominantes nesse periodo da histéria da educacao e da Arte.

Outro aspecto notério, destacado por Romanelli (2000), é que a crise atual da
educacédo (na época referia-se aos anos 1970) tem raizes profundas no modo
como a sociedade brasileira se organizou do ponto vista econdmico e politico
desde o periodo da colonizacdo, agravando-se com a expansdo do modelo de
industrializacdo capitalista que ganha impulso apds os anos 1930. Sendo assim,
observa-se que a crise parece ser algo inerente a forma como o Estado, as forcas
gque o compdem e a sociedade respondem as demandas e ao modelo sécio-
politico-econémico adotado no pais.

As marcas da desigualdade entre as classes sociais emergentes no pais
naquele periodo histérico ainda s&o evidentes na atualidade: ha uma
diferenciacdo cada vez mais notdria entre aqueles que conseguem ingressar na
escola e 0s que sequer tém essa oportunidade; entre aqueles que ingressam e
permanecem por alguns anos na escola e os que gradativamente sao expulsos;
diferenciacdo entre aqueles que acessam o ensino chamado académico e os que

acessam o ensino profissional(ROMANELLI, 2000).
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As lutas pela expansdo do ensino e debates sobre os problemas
educacionais nunca se deram longe de interesses e projetos de sociedade das
diferentes forcas que compunham o0s cenarios sociais, internos e externos ao
pais: anarquistas, capitalistas e comunistas, permeadas por momentos de
repressao e abertura politica.

Os embates, em torno da legislacdo que deveria reger o0 ensino no pais nas
assembléias constituintes e reformas que regulariam o ensino formal,
exemplificam esse fato, geraram pequenos e lentos avangos na organizacao
escolar e asseguraram a educacdo a caracteristica de preparacdo de grande
parte da populacao para o mercado de trabalho. Preservaram interesses daqueles
gue defendiam a expansado do ensino privado no pais. Grande parte das reformas
e leis sequer sairam do papel.

Os investimentos em educacéo ilustram essa tendéncia, 0 que agravou
ainda mais o0s problemas existentes no campo da educacdo. As mudancas
ocorridas na organizacdo escolar brasileira ficaram, na maioria dos casos,
circunscritas a um maior acesso a escolarizacdo, foram mais de ordem
guantitativa do que qualitativa, ao mesmo tempo em que, no discurso, a educacgéo

era priorizada como elemento importante para o desenvolvimento do pais.

2.3 A década de 1960 aos anos de 1980, seus avangos e retrocessos

A década de 1960 iniciou-se com a consolidacdo da fase urbano-industrial
no Brasil, e novas relacfes sociais e econdmicas sédo delineadas, para as quais a
educacdo deveria adequar-se, contribuindo para cumprir as exigéncias da
moderniza¢cdo econdmica, que rapidamente se impunha.

O Governo Joao Goulart aprovou um Plano de Educacdo Nacional, tendo
como uma das metas a erradicacédo do analfabetismo no pais, além da criagdo do
Conselho Federal de Educacéo.

Nesse contexto, outros movimentos atuaram em prol da educacao:
Movimento de Cultura Popular, De pé no Chdo também se Aprende a Ler,
Movimento de educacéo de base e o Centro popular de Cultura da UNE.
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O golpe militar de 1964 impbs outras saidas para a tdo esperada
modernizacdo da sociedade brasileira. Alguns setores das classes dominantes,
agora no poder, associam-se aos interesses do capital internacional.

A partir dai, uma das forcas que compde o governo do pais com influéncias
no campo da educacao é o IPES (Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais), que
veicula a idéia da educacdo como uma “induUstria de prestacdo de servigos”.
Nessa perspectiva, o homem seria considerado como capital humano para a
producdo. Conforme Xavier (et al, 1994, p.219), “0 objetivo da Educacgéo seria,
pois, formar o produtor, o consumidor e a mao-de-obra requerida pela industria
moderna, integrando-se ao capitalismo internacional.”

O ideério do IPES e os acordos MEC/USAID influenciaram fortemente as
politicas educacionais do p0s-64, especialmente a Reforma do Ensino Superior
(1968) e a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (1971).

Gradativamente, o tecnicismo, caracterizado por sua terminologia técnica,
fundado no controle e racionalizacdo e a concepcdo de uma educacdo
compensatoéria, comecam a fazer parte do cotidiano escolar.

Observa-se, também, a expansao do ensino privado, a formacédo de nivel
superior compor postos na tecnoburocracia estatal e o desenvolvimento de
pesquisas direcionadas as demandas da acumulacao do capital.

Com a LDB 5692/71, o ensino de Arte é considerado como atividade
obrigatéria, e, apesar de ndo ser tratada como disciplina, ndo € possivel
desconsiderar o espaco aberto para o fortalecimento de seu ensino.

Conforme Ana Mae Barbosa (1989) diz em seu artigo “Arte-educacdo no
Brasil: realidade hoje e expectativas futuras”, a Arte potencialmente era a Unica
matéria que poderia mostrar alguma abertura em relacdo as humanidades e ao
trabalho criativo, porque mesmo a filosofia e a historia haviam sido eliminadas do
curriculo.

A despeito dessa possibilidade, sofreu forte influéncia das idéias
tecnicistas. Nas aulas de Arte, priorizavam-se 0s aspectos técnicos e 0S recursos
utilizados; professor e alunos ocupavam posi¢do secundéria. Segundo Ferraz e

Fusari (1993, p.33), durante as aulas de Arte,
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[...] os professores enfatizam um “saber construir” reduzido aos
Seus aspectos técnicos e ao uso de materiais diversificados
(sucatas, por exemplo), e um “saber exprimir-se” espontaneistico,
na maioria dos casos caracterizando poucos compromissos com o
conhecimento de linguagens artisticas. Devido a auséncia de bases
tedricas mais fundamentadas, muitos valorizam propostas e
atividades dos livros didaticos que, nos anos 70/80, estdo em pleno
auge mercadolégico, apesar de sua discutivel qualidade enquanto
recurso para o aprimoramento dos conceitos de arte.

O fato de o ensino de Arte ser tomado como uma atividade, significou para
muitos educadores que ndo era necessaria a atribuicdo de notas. Como nesse
periodo, a avaliacdo € compreendida especialmente como um processo de
medicao, algo sem sentido para os educadores que defendiam a livre expressao,
avaliar talvez ndo fosse tomado como algo importante.

Esse posicionamento, pouco discutido em profundidade, pode ter
contribuido para sedimentar a idéia de uma avaliacdo que ocorria “naturalmente”
e, quando acontecia, era feita a partir de critérios que ndo se relacionavam aos
conteudos préprios do campo da Arte. Avaliava-se mais o comportamento e
interesse do aluno do que suas aprendizagens no campo da Arte.

Esse quadro € agravado pela falta de profissionais habilitados para lecionar
Arte. Muitos dos artistas formados pelas Escolinhas de Arte ndo puderam
lecionar, tendo em vista que se exigia nivel universitario para a docéncia e muitos
ndo possuiam a titulacao.

Em 1973, buscando uma solucao rapida, porém nao eficaz, o governo criou
cursos universitarios de Educacao Artistica de curta duracao (2 anos), destinados
a formar professores para atuar com todas as linguagens artisticas.

Com base nos dados da pesquisa realizada por Heloisa Ferraz e ldméia
Siqueira, em 1987, Ana Mae Barbosa (1989) tece um quadro da situacéo do
ensino de Arte nos anos de 1980, decorrente do processo historico vivido por este
campo de conhecimento: a apreciacdo artistica e a historia da Arte ndo eram
tratadas nas escolas, assim como a leitura de imagens era restrita as imagens de
péssima qualidade dos livros didaticos quando adotados, pois muitos alunos nao
possuiam condi¢cBes de adquirir 0 material, além disso, as visitas aos museus e a
outros espacos de manifestacdo artistica eram raras. Em geral, os alunos

acessavam imagens da televiséao.
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Em geral as criangas aprendiam Arte sem dialogar com qualquer produgao
cultural existente, sem refletir sobre o contexto em que eram criadas e produziam

“trabalhos” com repertério restrito. De acordo com Barbosa (1989, p.172),

Nas artes visuais ainda domina na sala de aula o ensino de
desenho geométrico, o laissez-faire, temas banais, as folhas para
colorir, a variagdo de técnicas e o desenho de observagdo, o0s
mesmos meétodos, procedimentos e principios ideoldgicos
encontrados numa pesquisa feita em programas de ensino de artes
de 1971 e 1973.

Com a crise do modelo econémico-social-politico e a crescente mobilizacédo
da sociedade civil em movimentos sociais e sindicais, o regime militar perde suas
forcas, e um lento processo de democratizacéo é colocado em curso no pais.

Em 1988, a exemplo do que ocorria em outros setores da sociedade,
gracas a mobilizacao dos arte-educadores, algumas conquistas se concretizaram
no campo da Arte, ao menos no plano legal, na Constituicdo Federal brasileira de

1988, o paragrafo Il do artigo 206, ilustra essa conquista:

“O ensino tomara lugar sobre os seguintes principios

Il — liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e

disseminar pensamento, arte e conhecimento.”

A mobilizagdo dos educadores rendeu outros frutos como a criagdo de
associacOes de Arte-educadores em diversos estados brasileiros, fortalecendo a
luta politica pelos espacos de producéo, pesquisa, ensino e disseminacao da Arte
como campo do conhecimento. A partir de 1983, sdo criados cursos de pos-
graduacdo em Arte (especializacdo), até entdo inexistentes.

Nos anos que se seguem, ha um debate intenso em torno das mudancas
necessarias na LDB 5692/71, resultando na promulgacdo da LDB 9394/96, que
apresentou novos avancos para educacdo em geral e também para o ensino de
Arte, que foi considerada como disciplina compulséria e ndo mais como atividade,
conforme expresso no Artigo 26 em seu paragrafo segundo:
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“O ensino da arte constituirdA componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacdo béasica de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.”

O contexto mais geral em que tais lutas se processaram define as razdes
pelas quais essas conquistas legais ndo se traduziram, no caso brasileiro, em
politicas sociais que as aproximassem de forma radical do cotidiano escolar.

Algumas das respostas a essa problematica se encontram, possivelmente,
na forma como o Estado empreende as politicas sociais e no modo como a
sociedade se organiza para exigir os direitos previstos em Lei, para criar
condicBes favoraveis a concretizacdo das mudancas propostas na legislacao.

De acordo com Palma Filho (2005), a crise social, instaurada nos anos de
1970 e que se agravou nos anos de 1990, recebe solugcdes governamentais
sempre em favor da légica acumulativa do capital, explicitando o duplo papel que
o0 Estado exerce nessa sociedade ao implementar suas politicas educacionais:
acumulacéao e legitimacao para obter uma certa harmonia social.

A politica neoliberal fortalecida nos anos de 1980 e 1990 tem como
precursoras parcelas das classes dominantes que estdo a frente do governo
nesse periodo.Tal ideario politico, tem como principio a idéia de liberdade de
mercado articulada a outros conceitos como competitividade, produtividade e
corte nos gastos publicos como solucdo para a crise econémica instituida.

A adocao dos principios neoliberais no contexto de globalizacdo em curso
radicalizou a contencdo dos gastos publicos para as politicas sociais, justificada

pela suposta inoperancia do setor publico. Conforme diz Palma Filho (2005, p.21),

[...] 2 execucdo do ideério neoliberal consubstanciado em agbes do

tipo diminuicdo da esfera de atuacdo estatal, por meio da
desregulamentacdo, privatizacdo de empresas publicas, para ficar
apenas em alguns exemplos, ndo s6é ndo conseguiu debelar a
grave crise estrutural que o sistema enfrenta como agravou 0s
problemas sociais.

Se no ambito da economia a ordem era dar vazao a livre iniciativa, no
campo das politicas educacionais, especialmente a partir dos anos de 1990, o
Estado ndo se eximiu de tomar a frente das reformas educacionais. Alias,

conforme ressalta Palma Filho (2005), o curriculo escolar na histéria da educacéo
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brasileira foi utilizado sempre como instrumento de controle social, com excecao
da LDB 4024/61 que né&o enfatizava a centralizagc&o e unificagao curricular.

Ao mesmo tempo em que a idéia de Estado minimo era gradativamente
concretizada no governo de Fernando Henrique Cardoso, poderes maiores foram
conferidos ao Ministério da Educacédo, que passou a ter forte e centralizadora
atuacdo nas politicas educacionais em ambito nacional, inclusive executando
algumas delas.

A criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foi uma
demonstracdo desse carater centralizador, alvo de criticas por parte de muitos
educadores, especialmente por desconsiderar as experiéncias dos estados na
elaboracdo de seus curriculos e pela falta de didlogo com os diferentes
segmentos da educacao nacional (Palma Filho, 2005).

Conforme Palma Filho (2005), essa proposta curricular que ndo abandonou
0 paradigma técnico linear de Tyler, mantendo os objetivos de ensino como ponto
de partida, sem contar com a énfase aos aspectos psicolégicos da aprendizagem
em detrimento de outros. Apresenta estrutura de um curriculo fechado, além
disso, documentos oficiais sdo tomados como referéncia pelos professores,
muitas vezes, sem questionamentos.

Outras consequéncias da politica neoliberal para as politicas publicas sao
também destacadas: diminuicdo de investimentos nos setores sociais, aumento
no numero de pessoas vivendo abaixo da linha da pobreza, aumento da distancia
entre ricos e pobres.

Observando o percurso histérico da educacéo brasileira, € possivel notar
gue as reformas educacionais sdo apresentadas a sociedade como inovacgdes,
entretanto, de acordo com Palma Filho (2005, p. 24), em geral, tém sido pouco
consistentes e ndo sao colocadas em pratica, “[...] sempre tem havido um grande
distanciamento entre o0s objetivos expressos nos documentos oficiais e a
recepcédo das intencdes oficiais e sua efetiva implementacao nas escolas.”

Além desse distanciamento, a politica educacional revela o seu o carater
contraditério e duplo. A centralizacdo e a tentativa de uniformizagdo impostas
pelos governo federal na proposicdo de um curriculo nacional, convive com o
principio da autonomia da escola, previsto na nova LDB de 1996 e reconhecido

nas reformas empreendidas pelos governos estaduais.
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Uma pergunta fundamental € proposta por Palma Filho (2005): “Qual a
relacdo existente, se € que ha alguma, entre a educagéo e a modernidade?”.

Para propor um caminho de resposta a essa questdo, o autor baseia-se
nas proposicdes de Tedesco (1998), que compreende a crise da educacao
intimamente relacionada com a organizacao social prevista na modernidade, a
gual se expressaria pela gradativa incorporacdo do processo de racionalizacao
das atividades produtivas, em detrimento da subjetividade.

E assim que teorias de Taylor e Fayol que subsidiaram na década de 1970
a educacéao escolar, até hoje, estdo presentes na formacéo dos profissionais da
educacédo. A prépria concepcao de curriculo escolar, a partir dos anos 20 do
século passado, acabou condicionada pelo modelo “fordista”. (Palma Filho, 2005)

Palma Filho (2005, p. 38) clarifica a perspectiva de sua anélise da acdo do
Estado a partir de uma concepgdo gramsiciana, em que, 0 aparato estatal e a
educacédo, em especial, sdo vistos como espaco de embate de forcas opostas,
uma em prol de oportunidades democréticas de educacdo para todos e outras
gue pressionam em prol da maior eficiéncia na producéo e reproducao da mao de
obra necessaria a organizagao capitalista.

A sua funcao de legitimacdo social tem a ver como o fato de que
possa falar e organizar o que se chama de “interesse geral”. Entre o
poder politico e a base econbmica, estabelece-se uma unidade
dialética, em que aquele interpreta e reflete aquela. O Estado é
determinado mas também determinante da base material da
sociedade.

N&o € apenas o Estado que é palco de conflitos ideoldgicos, a escola
reflete tais conflitos existentes na sociedade, porque é um espaco de relacdes
sociais, € local de embates. Nesta perspectiva, a funcéo social da escola é dupla:
preparar trabalhadores para o mercado e formar cidadaos, revelando um
antagonismo insoluvel, pois respondem a valores e finalidades bastante distintos.

Para o autor, nas situacdes de crise e imposi¢cdes do FMI, a exemplo do
que ocorreu no final dos anos de 1980, o Estado exerceu mais ainda a funcéao
legitimadora e garantidora da acumulacéo capitalista.

E interessante observar que atualmente ouvimos falar da crise na

educacdo como se fosse um dado novo no cenario, entretanto, observando o
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percurso das politicas publicas e suas interfaces como o papel do Estado na
sociedade capitalista, verifica-se que a situagdo de crise é algo permanente e
ciclico.

A crise na educacao atual é considerada como um reflexo da estagnacao
econdmica dos anos de 1980 e 1990, agravada, evidentemente, pelo modelo
econdmico adotado e pelos graves problemas legados ao campo da educacéo ao
longo da sua histéria. Facilmente a crise estrutural do capitalismo € deslocada
para a crise na educacao. Palma Filho (2005, p.31), relata que

Coincide com o governo Collor, no inicio dos anos 1990, um retorno
ao discurso dos anos 1970 na area da educacdo. Expressbes
como: “escolas de exceléncia”, eficicia, eficiéncia, competitividade
e produtividade, tornaram-se frequentes nas falas oficiais, ou seja,
tem-se o retorno da racionalidade econémica no &ambito das
guestbes educacionais e, desse modo, desloca-se o foco da crise
econdmica para o terreno da crise da educacéo.

O discurso dos anos de 1990 a respeito da crise educacional e sua suposta
ineficiéncia vém acoplados ao discurso da valorizagdo da iniciativa privada, da
reducdo do controle estatal (a0 menos onde interessa ao mercado) e sua

incapacidade de gerenciar o bem comum.

Opera-se uma inversdo: o fracasso do poder publico e da
sociedade em propiciar aos trabalhadores uma educacéo
abrangente e de qualidade passa a ser atribuido aos proprios
trabalhadores e consequentemente, a baixa qualificacdo e os
poucos anos de escolaridade da massa trabalhadora é que séo os
responsaveis pela crise econdmica. (PALMA FILHO, 2005, p.32)

Esse discurso invariavelmente oculta os graves problemas estruturais da
sociedade capitalista que geram milhdes de miseraveis: a distribuicdo desigual de
rendas, a corrupgéao das elites etc.

Nos anos de 1990, as reformas encontraram o terreno fértil das inimeras
crises, e a educacdo basica foi assumida como prioridade nacional,
evidentemente com o aval do Banco Mundial. Ao mesmo tempo em que é causa
do atraso econbmico, a educacdo foi adotada como acdo estratégia para

Impulsionar a economia.
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Se o0s debates oportunizados pelas reformas educacionais trouxeram
ganhos importantes para os partidarios de um modelo de sociedade mais
democrético, de outro, as marcas da racionalidade, eficiéncia e competitividade
impregnaram essas reformas dos anos de 1990 até a atualidade. A politica de
avaliacdo dos sistemas educativos e de seus produtos se tornou acao privilegiada
para veicular tais valores e controlar as despesas do setor publico.

Palma Filho (2005), considera que os efeitos da globalizacdo para as
politicas educacionais, superaram a esfera econdmica e transcenderam para a
esfera cultural, reproduzindo uma série de padrées homogéneos de
comportamentos, formas de expressdo e idearios e inclusive conteddos

curriculares.

2.4 Os desafios educacionais nos primeiros anos do novo milénio: a

esperanca vencera o medo?

O inicio do novo milénio configura-se com uma nova correlacéo de forcas
politicas no ambito do governo federal com a eleicdo do presidente Lula em 2002;
para Gentilli (2003), a vitoria nas urnas de um ex-operario e sindicalista e militante
do Partido dos Trabalhadores, sob o slogan de campanha “sem medo de ser
feliz’, expressou uma importante mudanca cultural na sociedade brasileira, que
almejava profundas mudancgas, diante de uma situagcdo de exclusdo social
extrema para a maioria da populacéo brasileira.

Os desafios educacionais do novo governo neste periodo estdo inseridos
num contexto em que ha uma contraditéria equacao entre a extraordinaria riqgueza
do pais e a brutal pobreza da maioria da populacdo brasileira. Segundo Gentilli
(2003) enquanto o PIB ao longo do século XX cresceu cem vezes, o produto per
capita evoluiu apenas doze vezes. Nos anos 90, o nivel de escolarizacdo da
populacao brasileira cresceu como bem sabemos , porém, contraditoriamente, o
salario médio da populacao caiu.

O Plano Nacional de Educacéo elaborado em 2001, demonstrava que 0s
problemas a serem superados eram inUmeros: o atendimento na faixa etaria de 4
a 6 anos sofreu decréscimo entre os anos de 1997-1998; dos 3,5 milhdes de

adolescentes de 14 anos em 1998, apenas 622 mil freqiientavam a 82 série do



74

ensino fundamental, revelando atraso no percurso de escolarizagéo; a queda no
percentual de alunos concluintes do ensino médio, e ainda, o percentual da
populacdo de 18 a 24 anos com acessO ao ensino superior, atingia apenas o
indice de 12%, enquanto que em paises como o Chile, Venezuela e Bolivia
apresentavam, na época, indices superiores a 20%.

O novo governo foi depositario de grandes expectativas de mudancas nas
politicas publicas de modo geral, entretanto, no campo educacional, ao final do
primeiro mandato de Lula, observou-se uma postura “continuista” do legado
deixado pelo governo anterior, o0 que levou para o centro do debate educacional a
pergunta tdo bem expressa por Davies em um ensaio produzido em 2004: “O
governo Lula e a educacgéo: a desergéo do estado continua?”

Para Davies (2004) as promessas de examinar os vetos do governo FHC
ao Plano Nacional de Educacdo nao foram assumidas radicalmente,
especialmente no que se refere ao financiamento federal da educacéo publica. O
ponto crucial e estratégico das medidas para financiamento da educacao publica,
revelaram, para a surpresa de muitos, uma auséncia do compromisso do Estado
para com a escola publica, especialmente no caso do ensino superior publico.

Questdes polémicas povoaram este quadro, como a proposta de cobranca
dos ex-alunos do ensino superior publico apds conclusdo do curso, as medidas
para financiamento aos estudantes de faculdades particulares, dando claros
sinais que no caso do ensino superior, a falta de prioridade para a educacdo
publica, deixando de reconhecé-la como um direito da cidadania que ndo deve
estar sujeito a légica do mercado.

Ao contrario do que muitos almejaram, a educacdo publica estava ainda
longe de ser assumida como uma acdo efetivamente estratégica para o
desenvolvimento do pais e dos cidadaos que dela tem o direito de se apropriar.

As politicas de avaliagéo educacional, no caso do ensino fundamental, séo
reveladoras do aprofundamento e aprimoramento dos principios neoliberais neste
campo, a idéia da responsabilizagdo da escola, a op¢éo pelo IDEB, que leva em
conta apenas parte dos fatores que incidem sobre a qualidade de ensino, s&o
demonstrativos deste fato, para Fernandes e Freitas (2008, p.975),
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H& de se reconhecer as falhas nas escolas, mas ha4 de se
reconhecer , igualmente, que ha falhas nas politicas publicas, no
sistema socioeconémicos etc. Portanto, esta € uma situacao que, a
espera de solu¢cdes mais abrangentes e profundas, s6 pode ser
resolvida por negociacdo e responsabilizacdo bilateral: escola e
sistema. Os governos ndo podem posar de grandes avaliadores,
sem olhar para seus pés de barro, para suas politicas, como se
nao tivessem nada a ver com a realidade educacional do pais de

ontem e de hoje.

Somente apdés a reeleicdo em 2006, o governo Lula lanca o Plano de
Desenvolvimento da Educacao-PDE, tentando ampliar as timidas acdes em
beneficio da escola publica em sua gestdo. Trata-se de um leque de 40
programas, concebidos para atender aos mais diversos problemas da educacao
nacional.

No documento que descreve o PDE, sao explicitados os pilares sob os
guais se assenta: visado sistémica da educacdo, territorialidade, desenvolvimento,
regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, responsabilizacdo e
mobilizacdo social.

Neste documento, o governo declara a necessidade de uma revisdo do
papel da Unido, se propondo assumir maiores compromissos na implementacao
de politicas de melhoria da qualidade da educacdo, sobretudo da educacao
basica publica.

Quatro eixos norteiam o plano executivo: Educacdo bdésica, ensino
superior, ensino profissional e alfabetizacao.

A professora Regina Vinhaes Gracindo apresentou nha ANPED-2007 uma

analise critica das acdes proposta no PDE:

e O plano apresenta Decretos, Resolucdes, Editais, Programas, Projetos e
Acdes sem que haja articulacdo entre eles .

e Nao inclui acbes ja implementadas pelo governo, na gestdo passada, como
parte integrante do PDE.

e Elege as metas da Campanha Todos pela Educacédo como o fio condutor
das acdes do PDE, transformado a idéia historicamente difundida e
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demandada de um Pacto Nacional mais amplo, cuja dire¢cdo seria
decorrente da Conferéncia Nacional de Educacéo, capitaneada pelo poder
publico, por um conjunto de a¢des pouco discutidas com os interlocutores
do governo, no qual os entes federados e a Unido fazem adeséo.

Mantém a concepc¢do do governo do FHC, de que a tarefa do MEC, de
regulagao do sistema educacional, deve estar baseada em instrumentos de
avaliacao de larga escala, focalizando apenas a aprendizagem dos alunos.
Por ndo se constituir em um plano global, da prevaléncia as acdes da
Unido, com poucas indicagdes das medidas correlatas dos Estados, DF e
Municipios — 0 que os induziria a elaborar planos especificos, em seus
ambitos de atuacéao.

Mantém o sentimento impregnado nas politicas anteriores, de que o
fracasso da educacdo € apenas um problema gerencial e, por isso, a
pressao institucional do poder central sobre os gestores municipais, seria a
solugéo.

Suas acbes sdo extremamente frageis no quesito Universalizacdo da
Educacao.

Foi elaborado sem uma ampla consulta e debate com as entidades
cientificas e sindicais do campo educacional e, até mesmo, sem a

participacdo do CNE, como érgédo consultivo do MEC .

De acordo com Gracindo (2007) € necessério que sejam revistas as acdes
politicas na perspectiva de:

Dar supremacia a formagdo humanista, cidadd e académica em
substituicédo l6gica mercadoldgica que impregna algumas a¢des do PDE.
Imprimir o carater universal as politicas publicas, descartando a visédo
meritocratica na qual se assentam acdes de “premiagdo por resultados”,
tanto no que diz respeito aos estudantes, como aos professores e as
escolas.

Recuperar o didlogo com os interlocutores histéricos do partido dos

trabalhadores, os movimentos sociais.
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O complexo quadro atual exige uma maior mobilizacdo dos diferentes
segmentos da sociedade na discussdo das politicas publicas educacionais nos
diferentes ambitos. A ampliacao do direito para todos de uma educacao basica de
gqualidade, pressupde esta disposicdo de educadores e demais segmentos da
sociedade para dialogar com o poder publico.

O desejo de muitos, de que o pais alcance uma educacédo de qualidade,
gque promova esperancas e ndao medos e incertezas para o futuro das novas
geracOes, pressupfe a coragem dos diversos segmentos da sociedade para
fortalecer uma escola que seja verdadeiramente democratica, ndo s6 no acesso,
mas nas aprendizagens que deve oferecer a todos.

N&o h& reforma que se sustente sem que haja uma efetiva participagdo da
populacdo, caso contrario, estaremos sujeitos a propostas que desconsideram a
imensa diversidade e as desigualdades presentes no campo da educacao
brasileira perpetuando a existéncia de escolas e universidades para ricos e
escolas e universidades para pobres.

As condicOes objetivas para realizacdo do processo de ensino e
aprendizagem e da avaliagdo tém seus limites e possibilidades, inscritas nas
formas como as politicas educacionais, sdo colocadas em pratica nos diferentes
ambitos do sistema de ensino, com repercussfes no cotidiano escolar: o
isolamento do professor; o esvaziamento da proposta pedagdgica da escola como
instrumento que expressa as concepgdes e objetivos dos atores que nela atuam
(professores, alunos, pais etc); as salas superlotadas, dificultando a ruptura com
um modelo de ensino homogenizador; a falta de recursos; a inoperancia do
sistema apresentada como um problema apenas individual e ndo coletivo e
politico; a desarticulacdo entre as modalidades de ensino; a dissociagdo entre
ensino e pesquisa; 0 contingente de alunos que passam pela escola sem se
apropriar sequer da leitura e escrita, entre outros tantos que, se ndo impedem
totalmente o desenvolvimento do ensino da Arte, certamente o tornam um desafio
maior do que necessitaria ser.

Ha um lugar social que, ao longo da histéria, milhares de alunos e
professores foram confinados como se isso fosse algo natural: o lugar de
executores da conformagéo, tendo em vista que poucas vezes ocupam espacos

de protagonismo na defesa de seus interesses de classe, reproduzindo relacées
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de submisséo as politicas propostas pelo Estado, que nédo criam condi¢cbes, de
fato, para que seja possivel refletir e questionar as alternativas propostas para a
chamada crise educacional.

Retomando a questdo da Proposta Pedagogica da escola, sua construcéo
seria um valioso instrumento para discutir os problemas e necessidades da
comunidade escolar, entretanto, pouca énfase é dada a sua elaboracao,
permanecendo como um documento para o cumprimento de uma diretriz legal,
sem muito significado para a préatica educativa cotidiana.

Conforme dito anteriormente, o campo da educacdo é espaco em que
varios projetos politicos pedagogicos se fazem presentes. Sendo assim, ndo se
pode deixar de considerar os avangos na compreensao do cenario, a veiculacao
de conceitos e principios que estéo a servigo do direito a aprendizagem por todos,
gerando algumas experiéncias em que professores e alunos possam usufruir dos
conhecimentos de modo reflexivo, para “ressignificar” as formas de ser e de estar
neste mundo.

Por fim, é nesse cenario atual que o ensino de Arte tem sido
desenvolvido, imerso em problemas histéricos complexos, que, quando ndo séo
explicitados, temos sempre a sensacdo de serem particulares, pontuais e néo

gerais da sociedade, do campo da educacao.

2.5 Quais os horizontes para o ensino de Arte ap6s o0s anos de 19907

Do mesmo modo que em outras areas do conhecimento, no ensino de Arte,
observam-se movimentos de permanéncias e transformacdes nos conceitos,
principios e praticas, decorrentes do contexto sécio-educacional mais amplo, bem
como da Arte como pratica social.

Os avancos decorrentes da nova Lei de Diretrizes de Bases e a elaboracao
de Paradmetros Curriculares Nacionais sdo observados por diversos
pesquisadores. Entretanto, Barbosa (2002b, p. 14), lembra que essas medidas
por si s6 ndo repercutem em transformacdes efetivas para o ensino de Arte.
Considera o professor como elemento primordial nesse processo, assim como o

necessario investimento em seu desenvolvimento profissional para empreender
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tais mudancas previstas nas leis e nos parametros curriculares nacionais. Aponta,
como desafio, a implementacdo de uma politica de formacgéo de professores que
possibilite o desenvolvimento da capacidade de compreender, conceber e fruir
Arte. A experiéncia do prazer da Arte, por parte de professores e alunos, é vista
como algo fundamental para que a teoria de Arte-Educacéo seja reconstruida.
Além desse desafio, outros problemas sdo apontados pela autora,

problemas estes que precisam ser superados:

- a existéncia de praticas de ensino de Arte centradas no desenho geométrico;

- 0 trabalho com Artes Visuais associado exclusivamente as datas
comemorativas;

- a énfase na livre expressdo, num mundo que exige um leitor informado e um
produtor consciente;

- a falta de preparacéo pessoal para entender Arte antes de ensina-la.

Barbosa (2002b, p. 15) relata que:

A falta de um aprofundamento dos professores de Ensino
Fundamental e Médio pode retardar a Nova Arte-educa¢do em sua
misséo de favorecer o conhecimento nas e sobre as Artes Visuais,
organizado de forma a relacionar producdo artistica com analise,
informacao histdrica e contextualizacao.

Ao mesmo tempo em que fala dos desafios, Barbosa (2002b) assinala as
mudancas que se colocam no horizonte para a Arte-Educacéo, em especial para

0 ensino das Artes Visuais:

- O ensino da Arte volta-se para a idéia de formar cidaddos que compreendam e
sejam capazes de fruir Arte. Assim, evidencia-se o0 compromisso com a cultura e
com a historia;

- O fazer, a apreciacao interpretativa e a contextualizacdo sao principios vistos

como fundamentais no ensino da Arte;
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7

- A pretensdo com o ensino de Arte € elevar o desenvolvimento cultural dos
aprendizes, o qual € entendido como instrumento de identificacdo cultural, o que

pode potencializar a percepcao e a imaginacao, a criatividade:

A criatividade néo é vista apenas como o fazer, mas pode ser desenvolvida
por meio de leituras de obras artisticas. Os valores, como elaboracdo e

flexibilidade, estdo associados ao conceito de criatividade.

Ha um reconhecimento quanto a necessidade de aprender a ler o discurso
visual, bastante presente em nosso cotidiano. Trata-se ndo apenas de identificar
sua gramatica, mas de buscar significados desses atributos nos diferentes
contextos, exercitar a consciéncia critica dos diversos signos da
contemporaneidade. Segundo Barbosa (2002b), ha uma forte tendéncia de

associar o ensino de Arte com a cultura visual.

A atencdo a diversidade cultural e seus codigos tdo diversos é tomada
como um principio do ensino de Arte. E assim que conceitos como
multiculturalismo, pluriculturalismo e interculturalismo tém sido discutidos. Para a
autora, é fundamental considerar a cultural local, do entorno da escola e

reconhecimento dos diversos grupos que a compde, da nacdo e de outros paises.

Alerta que ha ainda uma predominancia da Arte erudita, em detrimento da
Arte presente nas classes desfavorecidas. Ndo se trata de negar o acesso a
cultura dominante, mas observa que uma educacéo libertaria ndo pode prescindir

que os aprendizes identifiquem o “ego cultural’ de sua classe e se orgulhem dele.

Também o reconhecimento de que o conhecimento sobre a imagem é
importante para o desenvolvimento pessoal e profissional, jA que ha um grande
namero de profissbes que requerem competéncias que sé o ensino da Arte é

capaz de desenvolver.
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A autora assinala que a Arte de hoje ndo pode ser apenas um “grito da
alma”, é preciso ser capaz de pensar sobre as nossas emoc¢des. Para tanto, é

preciso ir a busca dos claros e escuros do ensino e aprendizagem da Arte.

Conceber a Arte como conhecimento requer o reconhecimento da
intervencao do professor, dando espaco para uma educac¢do que ndo dissocia o
cognitivo do emocional.
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CAPITULO 3

Sobre professores e alunos: sujeitos em construcao

Fig. 2 - llustracdo extraida do livro “A bordo do Rui Barbosa”, de Chico Buarque e Vallandro

Keating, ilustracéo de Vallandro Keating. S&o Paulo: Editora Palavra e Imagem, 1975.

A minha experiéncia como formadora e observadora dos dizeres e fazeres
dos docentes a respeito de situacfes de ensino-aprendizagem na sala de aula
tem confirmado que o papel do educador pode ser potencializado quando
refletimos sobre os dilemas da pratica educativa, sobre o contexto no qual essa
acdo se desenvolve, sobre as concepg¢des que permeiam as diversas praticas,
fazendo uma opcgdo cada vez mais consciente do papel do educador para
construir sua histéria pedagogica no encontro com 0s seus pares.

E com essa crenca que analisarei as valiosas palavras que os professores,
participantes desta pesquisa, compartilhharam a respeito de suas praticas

avaliativas.
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Estou certa de que néo se trata de definir verdades, mas abrir uma fresta
para a reflexdo sobre a pratica de cada um de nds. Convite que se vale da teoria
critica para dar um bom tempero que esta discussao merece.

Assim, proponho apresentar os dados da pesquisa articulando-os a
reflexdo tedrica, na busca de abrir dialogos, reavivar idéias ja conhecidas, quem
sabe até ousar provocar novos guestionamentos.

Talvez este seja 0 momento mais desafiador da pesquisa. Momento
privilegiado para olhar indagacbes presentes no cotidiano que, por vezes,
parecem corriqueiras. E que tipo de olhar é esse?

Brum (2006, p.187), em seu livro “A vida que ninguém vé”, uma coletanea
de reportagens escritas para uma coluna com o mesmo nome do livro, publicadas
em 1999, no jornal Zero Hora de Porto Alegre, propde uma interessante reflexéo a
respeito do olhar do repérter para a realidade que, de certo modo, assemelha-se

ao olhar do pesquisador:

Usando o cliché da reportagem, eu sempre me interessei mais pelo
cachorro que morde o homem do que pelo homem que morde o cachorro —
embora ache que essa seria uma histéria e tanto. O que esse olhar
desvela é que o ordinario da vida é o extraordinario. E o que a rotina faz
com gente é encobrir essa verdade, fazendo com que o milagre do que

cada vida é se torne banal.

No cotidiano, diz Brum (2006), o nosso olhar é as vezes confundido com
uma espécie de catarata, faz-nos crer que somos ordinarios. Pensamentos que
estdo encobertos pela rotina, pela falta de espaco para a reflexdo, mas que
guardam enorme potencial de transformacéo; basta que uma fresta seja aberta...
e, aquilo que parece ordinario, ganha novos significados.

Os momentos de pausa no cotidiano, de encontros de formacdo, de
registro das idéias que temos sobre a pratica, 0s momentos em que 0 encontro
com o conhecimento que ocorre em sala de aula no didlogo com os alunos, de
estudo com os parceiros de trabalho e pesquisa permitem descobrir o especial
gue ha em cada um: perceber quanta vida, quanto esfor¢o, quanta busca quantas
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esperancas e desesperancgas, quantos acertos e desacertos ha em cada fala, em
cada educador.

S&o nesses momentos, marcados pela possibilidade de reflexdo em que
nos percebemos sujeitos com inumeras possibilidades e fragilidades, que
podemos tomar posse do potencial transformador que temos em nossa
extraordinaria vida comum.

Trata-se de uma oportunidade para olhar o que parece comum e vé-lo
como extraordinario, um olhar de certa forma insubordinado, como diz Brum
(2006).

Para que fosse possivel trilhar esse caminho, propus aos docentes de Arte

da rede SESI-SP que respondessem a duas questdes abertas:

e Com que finalidades vocé avalia a aprendizagem no ensino de Arte?

e Descreva como ocorreu a avaliacdo no processo de ensino-
aprendizagem de Arte no primeiro semestre de 2008: principais
critérios, desafios mais importantes para avaliar as aprendizagens

em Arte e a participacdo do aluno no processo de avaliagao.

No questionario, também foram incluidos itens que objetivavam coletar

informacdes sobre o perfil dos participantes da pesquisa:

e Graduacdo académica
e Tempo de docéncia
e Carga horéria de trabalho

¢ Ano de conclusao da ultima graduagéo.

A analise dos resultados foi organizada em seis temas e, em cada um

deles, foram identificadas categorias para analise das respostas. Eis os temas:

e Sobre os professores participantes da pesquisa,
e Sobre as finalidades da avaliacdo da aprendizagem no ensino de
Arte .
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e Sobre o papel do professor e da escola,
e Sobre os critérios de avaliagéo,
e Desafios da avaliagcao no ensino de Arte,

e A participagao dos alunos no processo avaliativo.

3.1 Sobre os professores participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa vinte e dois professores, 12,5% do total de
professores de Arte da rede escolar SESI-SP que, em 2008, eram 176.
Considerando-se o total de professores da rede SESI-SP, os professores de Arte
representam em média 5% do total de professores do Ensino Fundamental,
distribuidos em 176 escolas, localizadas em 101 municipios do estado de Sao
Paulo.

Pouco menos da metade dos docentes esta hd mais de dez anos na
instituicdo e observa-se que, em relacdo ao tempo de experiéncia como docente
na instituicdo, ha uma diversidade consideravel, o que sugere a existéncia de
rotatividade entre professores. Em 2008, 37% dos docentes possuiam até cinco

anos de exercicio profissional na rede escolar SESI-SP.

Tempo de docéncia no SESI

@ Menos de 1 ano

14% 9%

14% mDe 1 a 2 anos
o De 3 a 5 anos
@ De 6 a 9 anos
14% m De 10 a 15 anos
18% @ De 16 a 20 anos

m Ha mais de 20 anos

Gréfico 1 — Tempo de docéncia no SESI-SP

Quanto ao nivel de escolaridade dos professores de Arte, observa-se que
45% declarou ter cursado pés-graduacdo (especializacdo-360 horas),conforme

grafico abaixo:
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Nivel maximo de escolaridade- Professores de Arte

O Licenciatura emArte
B Bspecializagao(360 horas)

55%

Gréfico 2 — Nivel maximo de escolaridade dos professores de Arte.

Dados recentes da ultima avaliacdo externa, realizada em 2008 pela
Cespe/UnB, demonstram que 33,1 % dos professores especialistas nas
diferentes éareas do conhecimento possuem esse nivel de escolaridade,
percentual inferior ao dos professores de Arte.

Considerando-se o tempo de docéncia e o ano de conclusdo da ultima
graduacéo, pode-se constatar que a maior parte dos professores de Arte (59 %)
concluiu o ultimo curso de graduacao ou pés-graduacédo entre 2001 e 2007, sendo
gue a maioria deste segmento (40,9% dos docentes), cursou especializacdo com

mais de trezentas e sessenta horas neste periodo.

ANno de concluséo da ultima graduacao -
Professores de Arte

9o m antes de 1980

m 1981 a 1990
0 1991 a 1996
0O 1997 a 2000
@ 2001 a 2004
@ 2005 a 2007

14%

50% 9%

R0

Grafico 3 — Ano de concluséo da ultima graduacao
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Observa-se, no grafico 3, que, entre 2005 e 2007, ha maior incidéncia de
concluintes, periodo em que entra em vigéncia no SESI-SP um plano de carreira
para os docentes, que prevé uma pequena ascensao salarial para aqueles que
possuem maior nivel de escolarizacao e maior nimero de horas de cursos.

A maior parte dos professores possui uma jornada de trabalho semanal
superior a 31 horas semanais (58%), entre esses, 32% dos docentes exercem

jornada superior a 40 horas de aulas semanais, conforme gréfico 4.

Carga horaria de trabalho semanal-Professores de Arte

P

O Até 10 horas
@ De 10 a 20 horas
0 21 a 30 horas
31% m 31 a 40 horas
@ Mais de 40 horas

23% 5%

Grafico 4 — Carga horéria de trabalho semanal

E possivel notar que os professores participantes da pesquisa possuem
uma experiéncia profissional e académica de certo modo recente e tém buscado
estudar mais, considerando-se o tempo de experiéncia na docéncia em Arte e a
exigéncia da licenciatura em Arte para ingressar na instituicao.

Sado essas algumas das caracteristicas dos docentes participantes desta

pesquisa.
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3.2 Sobre afinalidade da avaliagcéo da aprendizagem no ensino de Arte e 0
papel dos docentes neste processo.

A avaliacdo € sempre permeada por diversas concepc¢des e principios,
explicitos ou implicitos nos discursos e pratica de todos ndés, fruto de nossas
interacBes com outros atores do contexto escolar, com as producfes académicas
ou documentos institucionais e governamentais que versam sobre o tema, com as
herancas do passado, de nossa historia pessoal e profissional e com a histéria da
educacéo e da sociedade de modo geral.

Ao analisar os relatos dos docentes participantes desta pesquisa, é
possivel perceber nos discursos o reflexo dessas interagdes.

Na tentativa de identificar as diferentes concepcdes, as respostas dos
professores sobre a finalidade da avaliacdo no ensino de Arte foram analisadas a
partir de seis categorias. E importante esclarecer que, nas respostas
compartilhadas, € possivel localizar mais de uma categoria, sendo assim, o total

de respostas nao corresponde ao total de docentes.

e Avaliar para que os alunos se apropriem de determinados objetos de
conhecimento ou desenvolvam habilidades previstas para o ensino
de Arte.

e Avaliar para verificar se os alunos atingiram o0s objetivos de
aprendizagem.

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

e Avaliar para que o aluno tome consciéncia de seu repertorio,
aprenda a auto-avaliar-se.

e Avaliar para modificar a prépria pratica docente.

e Avaliar para dar um resultado final/Verificar o produto final do aluno.

O grafico a seguir demonstra a distribuicdo das respostas em cada

categoria.
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Finalidades da avaliagcdo no ensino de Arte

109

179

17%

29%

B Awaliar para que o aluno se aproprie de determinados objetos de conhecimento ou desermoha habilidades
prevstas para o ensino de Arte.
0O Awaliar para saber se o0 aluno atingiu os objetivos de aprendizagem.

0O Awaliar para conhecer como o aluno se desenvolve e interage durante as atividades/\ivencias/conhecer
avangos e dificuldades.

B Awliar para que o aluno tome consciéncia de seu repertdrio, aprenda a auto-aaliar-se

B Awaliar para modificar a propria prética.

O Awaliar para definir resultados/ Verificar o produto

Grafico 5 — Finalidades da avaliacdo no ensino de Arte

A idéia de avaliar para que os alunos se apropriem dos conteudos
ensinados em Arte, observada em 17% das respostas dos docentes, e a de
avaliar para verificar se os conteudos foram aprendidos, relatada por outros
17%, revelam certa proximidade entre esses dois grupos quanto a preocupacao
com o conteudo ensinado.

Apesar dessa proximidade, parece existir uma sutil e importante diferenca:
declarar que avaliam para verificar se os alunos atingiram o0s objetivos esperados
€ diferente de avaliar para assegurar que os alunos aprendam o0s conteudos
ensinados em Arte.

A preocupacao com os objetivos de ensino (contetdos e habilidades) pode
conter duas faces: a primeira considera que objetivos de aprendizagem nao
dissociados do processo avaliativo, tratados, como diz FREITAS (1995), como par
dialético, o que representa um avanco no sentido de uma educacao inclusiva
guando ha o questionamento sobre que é importante ensinar-aprender em Arte e
gue Arte estamos ensinando.

Por outro lado, se objetivos sdo considerados sem que haja um olhar

atento ao desenvolvimento dos alunos, podemos colocar em discussao a direcéo
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deste pensamento: trata-se realmente de uma avaliacdo a servico da
aprendizagem ou esta avaliagdo esté reduzida a verificacdo das aprendizagens?

Entre os professores que consideraram como finalidade da avaliacéo
verificar se 0s objetivos de ensino e aprendizagem foram atingidos, em 30% das
respostas, foi explicitado que a avaliagdo também cumpre o papel de acompanhar
as aprendizagens ao longo do processo.

Mesmo que avaliacdo ocorra em diferentes etapas do processo, a
preocupacgao pode ser apenas identificar se o aluno aprendeu ou ndo aprendeu,
revelando, assim, uma forte énfase no produto, aproximando-se, portanto, mais
do modelo tecnicista da avaliacdo por objetivos e ndo da avaliacdo como
possibilidade de leitura e intervengcao por parte do professor, oportunizando ao
aluno apropriar-se, ele também, de suas proprias dificuldades e buscar novas
solucdes aos desafios da aprendizagem das linguagens artisticas. Destaco aqui

uma fala de um professor que ilustra essa esta situacao.

“A avaliacdo da aprendizagem no ensino de Arte é feita a cada etapa das
atividades de acordo com as expectativas propostas na atividade, sempre
com um olhar detalhista passo a passo para saber se o aluno atingiu ou

nao as expectativas propostas.”

Em outra parcela das respostas (29%), identifica-se que a finalidade da
avaliacdo é possibilitar o conhecimento de como o aluno se desenvolve e as
interacbes que vivencia durante as atividades, tomar ciéncia dos avancos e
dificuldades dos aprendizes. Este posicionamento dos professores revela um
desejo de estar atento, de buscar entender o que ocorre e intervir para que 0s

alunos aprendam:

“A finalidade principal € a mesma que em todas as outras disciplinas:
acompanhar o aluno em seu processo de aprendizagem e determinar
quais medidas, estratégias necessarias para tornar essa aprendizagem

mais efetiva .”
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Considera-se, assim, como diz PERRENOUD (p. 173, 2003 in NOVOA E
ESTRELA) , ser necessario que o professor esteja atento ao modo como 0s

alunos operam com os conhecimentos e habilidades:

Uma avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e o professor a
ensinar. A idéia base é bastante simples: a aprendizagem nunca é
linear, procede por ensaios, por tentativas e erros, hipoéteses,
recuos e avanc¢os; um individuo aprendera melhor se o seu meio
envolvente for capaz de Ihe dar respostas e regulagbes sob
diversas formas: identificagdo dos erros, sugestbes e contra-
sugestdes, explicacbes complementares, revisdo das nocdes de

base, trabalho sobre o sentido da tarefa ou a autoconfianca.

Observa-se, dessa forma, uma busca no sentido de assegurar a
aprendizagem das criangas, ao menos no discurso, superando-se a idéia da
aprendizagem espontanea em Arte. Esses docentes demonstram ser partidarios
do principio de que € possivel ensinar Arte e também é possivel e necessario
intervir e avaliar para que a aprendizagem possa ocorrer.

Essa proposicéo vai ao encontro do que dizem Arslan e lavelberg (2006, p.
80):

E preciso que o professor saiba quais os objetivos e contetidos de ensino
em arte, e que leve em conta 0s processos de construcdo desses saberes
e das aprendizagens do fazer e do ler imagens em arte, para se orientar na
avaliacdo. Assim, o professor pode considerar os modo de aprendizagem e
as caracteristicas pessoais de cada estudante, as condicdes de
aprendizagem geradas pelo ensino e as aprendizagens sucessivas. O
conjunto de saberes do aluno influi em sua aprendizagem e avaliacao,
porque interessa que o aluno parta do que sabe para progredir nos

conhecimentos da area.

A idéia de avaliacdo processual, avaliagdo durante as atividades, é

bastante recorrente, inclusive entre os 10% dos docentes, 0s quais consideraram



92

gue uma das finalidades da avaliacdo € avaliar a producdo final do aluno e que se
lembraram da funcao classificatoria da avaliacéo.

E possivel questionar se aqueles que consideraram a avaliagdo como uma
acao processual a praticam de modo planejado, se os instrumentos sao pensados
a partir das interacfes que ocorrem na sala de aula, a fim de investigar melhor
como os alunos aprendem, ou se ocorre espontaneamente, intuitivamente,
perdendo-se de vista os objetivos de ensino e o nivel de desenvolvimento dos
alunos.

Observa-se também, conforme abordado no capitulo 1 desta pesquisa, a
coexisténcia da logica da avaliacdo somativa e da avaliacdo formativa no

processo de ensino e aprendizagem:

“A avaliagdo é um instrumento de andlise da minha pratica, se o resultado
deixar a desejar: sinal amarelo — atencdo, hora de mudar de estratégia.
Existe uma finalidade secundéaria que é apresentar resultados individuais,

notas, exigidas nos regimentos escolares.”

A auto-avaliacdo e a idéia da avaliagdo como possibilidade de tomada de
consciéncia do proprio percurso de aprendizagem foram lembradas por 7% dos
docentes participantes da pesquisa, coincidindo com uma das hipoteses iniciais
da pesquisa de que, também no ensino de Arte, a auto-avaliacdo ocorre pontual e
raramente.

Esses dados indicam a possibilidade de um maior aprofundamento a
respeito do que seria a avaliagcao formativa, considerando-se que auto-avaliacdo é
uma acao fundamental para que essa se complete se compreendermos a
avaliacdo formativa ndo com mera estratégia, mas como finalidade do processo

de ensino e aprendizagem, conforme nos diz Abrecht (1994, p. 19):

Os grandes objectivos da avaliacdo formativa sdo de facto, a
conscientizacdo, por parte do aluno, da dindmica do processo de
aprendizagem (objectivos, dificuldades, critérios) por oposicdo a uma
orientacdo cega e teleguiada, por parte do professor: a luta contra a

passividade e a papinha feita, mais do eu grandes éxitos em
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aprendizagens pontuais, ou 0 sucesso em incertas possibilidades

diagnésticas e terapéuticas (de remediacao).
3.3 Sobre o papel dos docentes na avaliagcdo da aprendizagem

E possivel notar, no discurso dos docentes, conceitos importantes de uma
avaliacdo emancipatoria, idéias correntes nos ultimos anos dentro e fora do SESI-
SP, idéias que ressaltam, sobre tudo, o papel importante do professor para intervir
e assegurar a aprendizagem dos alunos.

Ao analisar os relatos, procurei destacar palavras dos professores que se

relacionaram ao seu fazer no processo de avaliagao:

e verificar os avancos da aprendizagem e desenvolvimento;

¢ verificar se os objetivos foram atingidos;

e acompanhar o aluno;

e determinar medidas necessarias para intervencao;

e identificar dificuldades;

e identificar de onde se deve partir;

e criar novas oportunidades de aprendizagem;

e envolver os alunos de forma ativa;

e integrar a realidade individual do aluno com seu meio cultural;
e conhecer como os alunos se apropriam dos conteudos de Arte;
e realizar experiéncias nas quatro linguagens da Arte;

e oObservar como o aluno interage;

e analisar a propria pratica;

e fazer combinados;

e conhecer 0s alunos;

e apresentar resultados individuais, notas;

e mudar estratégias.

Ha sem duavida a proposicado de um papel ativo do professor no processo e

avaliagao.
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Martins (2006, p.54, in CHRISTOV et al) nos fala que o professor de arte
deveria ser um pesquisador, escavador de sentidos junto aos alunos, que mantém
viva curiosidade, que n&o cultiva absolutismos e sim a busca das respostas de

cada um para seu processo de interacdo com as linguagens artisticas:

Por isso mesmo, seu caminhar se da no presente, no lugar da
pergunta, da questdo, da ddvida, movido por passos de andar
sinuoso que evitam os caminhos retos porgue assim pode tracar
sua prépria trilha. Nesse modo de caminhar, encontrando trilhas
acessiveis e outras ndo, o professor pesquisador é mais afeito a
formulacdo de perguntas do que a elaboracéo de respostas diante

de cada imagem que encontrar.

Para falar do papel do professor de Arte, Martins (2006) nos diz da
pesquisa feita pelo artista Francis Alis, que, com seu sapato imantado, recolhe
objetos metélicos aparentemente sem utilidade, mas que, apds a producdo de sua
obra artistica, ganham outro sentido, os quais nos dizem muito sobre a sociedade
em que vivemos, provocando-nos a perguntar sobre o modo como esta
organizada e nos fazem pensar se poderia ser diferente.

Da mesma forma que Francis Alis, é preciso romper com o0 automatismo do
cotidiano, prestar atencdo as pequenas acoes, olhar as parte e o todo, colher o
gue alunos pensam, dar espaco para seus projetos pessoais, prestar atencdo no
que fazem, propor desafios para que possam usufruir e pensar sobre o contexto
no qual estdo inseridos.

Martins e Picosque (1998, p. 161), no livro Didatica do Ensino de Arte, ao
falarem da experiéncia criadora de Picasso, dizem que esse artista, em sua tarefa
estética, perseguiu idéias de modo perseverante e intenso na producdo de suas
obras. Assim, também é possivel pensar na construcdo do papel docente: busca

constante e apaixonada para apropriar-se do seu proprio fazer:

Perseguir idéias é mergulhar no mar de suas potencialidades,
buscando mais referéncias, procurando novas perspectivas para
instiga-las, perscrutando novas hipoteses, no exercicio do

pensamento projetante.
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Considero que o papel docente é aberto, indefinido, em permanente
reconstrugcdo. No cenéario atual, em que 0s conhecimentos transformam-se
rapidamente, em que h&d uma enorme oferta de informacgdes fragmentadas, faz-se
necessario buscar alguns principios que nos ajudem a trilhar este caminho de
incertezas. Talvez o principio primeiro seja enfrentar os riscos e assumir que as
respostas ndo estdo prontas, mas precisam ser forjadas e sdo multiplas.

Ao responderem ao questionario, apenas 20% dos docentes se lembraram
da avaliagdo como meio para rever e aprimorar a propria pratica, o que revela a
importancia dos espacos formativos privilegiarem a reflexdo sobre a pratica, de
modo que os professores sejam provocados, encorajados, a serem
pesquisadores em suas salas de aula.

Essa postura exige que se acione outro principio: sair do isolamento
profissional, no qual muitas vezes ficamos confinados. Valorizamos a interacéo na
aprendizagem em sala de aula (a0 menos no discurso), mas exigimos pouco que
essa seja privilegiada nos espacos de formacdo docente. Facilmente nos
adaptamos a modelos prescritivos, em detrimento da reflexdo sobre a experiéncia
de ser professor. Compartilhar a propria experiéncia sobre os processo avaliativos
€ ainda algo pouco frequente nos espacos formativos.

Trata-se de assumir que a escola € l6cus de aprendizagem também para
os professores, como muitos estudiosos da educagdo ha tempos vem alertando,
apartando-nos radicalmente de um modelo de escola que apenas reproduz as
relacbes de exclusdo e hierarquizacdo presentes na sociedade, conforme ja
tratado no capitulo 1 deste trabalho.

As idéias dos respondentes sobre os critérios de avaliacdo permitem

colocar em jogo outras perguntas e reflexdes sobre a questéo da avaliacao.

3.4 Sobre os critérios de avaliacdo no ensino de Arte

Falar em critérios de avaliacdo € um desafio em qualquer a&mbito, dentro ou fora
da sala de aula, no ensino de qualquer componente curricular, talvez porque
sejam reveladores do quanto ainda temos que aprender em termos de uma
avaliacdo emancipatdria e tenhamos que lidar com nossas concepcoes e valores

a respeito de como se ensina e se aprende.
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N&o é raro que os critérios sejam pouco compartilhados e discutidos com o0s
alunos, que sejam confundidos com instrumentos de avaliagdo, ou ainda, sendo
tratados apenas no campo das atitudes do estudante. Corre-se o risco de avaliar
superficialmente o que os alunos de fato aprenderam, contentando-se com a
entrega de trabalhos, sem questionar de onde os alunos partiram, quais foram as
dificuldades encontradas e como superaram tais dificuldades.

Arslan e lavelberg (2006, p. 82) tecem idéias importantes sobre a necessidade de
estabelecer critérios articulados aos conteudos e habilidades ensinados para que

se avalie no ensino de Arte:

De acordo com as novas orientagBes curriculares, o aluno faz arte na
escola, reflete sobre arte e aprecia imagens das culturas — pode ser
avaliado nesses trés eixos ou acdes de aprendizagem significativa. O
professor precisa criar indicadores de avaliacdo com base nas tarefas e
atividades desenvolvidas. Os conteddos em jogo orientam a escolha

desses indicadores.

Os critérios apresentados nos questionarios foram agrupados em quatro

categorias, conforme o gréafico a seguir:

Critérios estabelecidos para avaliar o processo de ensino e
aprendizagem de Arte

O Critérios relacionados as
atitudes: empenho,
dedicacdo, ervohimento,
participacéo nas atividades.

B Critérios relacionados a
compreensao dos
contetdos/aplicacdo de
conhecimentos/pesquisa.

O Critérios relacionados ao
desernvoimento/evolucéo de
cada aluno.

20%

7%
E N&o mencionaram critérios.

Grafico 6 — Critérios para avaliar o processo de ensino e aprendizagem de Arte
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Observa-se que os critérios relacionados aos contetdos de aprendizagem
sdo os mais frequentemente utilizados. Os critérios relacionados as atitudes dos
alunos, que sao apresentados em 20% das respostas, praticamente né&o
aparecem isoladamente; os professores que utilizam tais critérios também
propdem outros relacionados aos conteudos a serem ensinados.

Ha uma significativa parcela dos docentes (43%) que ndo relacionou
critérios, apesar do enunciado da pergunta no questionario sugerir isto, sendo
possivel levantar como hipétese a dificuldade definir com clareza o que
consideram importante avaliar. Nesse agrupamento, alguns priorizaram falar das

formas e estratégias de avaliacéo:

- avaliacdo com multipla escolha e dissertativa,

- observacao do andamento dos trabalhos dos alunos;
- através das situacOes de aprendizagem;

- relatos,descri¢ao, “sequenciacdo mental do trabalho”;
- confeccdo de murais, jornais televisivos e

- avaliagéo individual ou em grupos ou com toda a classe.

Outros realizaram relatos mais genéricos sobre a avaliacéo:

“ A avaliacao foi realizada o tempo todo através do processo e do produto

de ac0es realizadas pelos alunos e professor (em conjunto)”. (sic)

“ Foguei as quatro linguagens em Arte. Busquei avalia-los de diversas
formas dando-lhes oportunidade de aproveitar o que possuem de

facilidade em expresséao(...)”

“ A avaliacdo no ensino de Arte se faz de maneira continua. Desde o

processo de criagdo até a finalizacdo da atividade.” (sic)

Se h&4 uma dificuldade em pensar em critérios claros, tanto o julgamento
sobre o que os alunos aprenderam, quanto as possibilidades de intervencédo no
processo de ensino e aprendizagem ficam comprometidos, sem falar no aluno,

gue permanece ainda mais alheio a seu préprio percurso de aprendizagem.
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Abrecht (1994) propde que na avaliacdo formativa os alunos sejam levados
gradativamente a interiorizar os critérios que lhe permitam identificar seus
avancos e dificuldades naquilo que vao produzindo. Assim, considera importante
guestionar o quanto a avaliacdo processual, formativa tem sido capaz contribuir
para que o aluno seja mais sujeito do que objeto da avaliacdo da aprendizagem.

Para uma pequena parcela dos docentes participantes da pesquisa (7%),
0s critérios estdo relacionados ao proprio desenvolvimento do aluno,
considerando o ponto de partida e as evolu¢cdes observadas no decorrer do
percurso, na aprendizagem dos conteudos.

Ndo é sem razdo que considerar os percursos de modo mais
individualizado € um dos desafios referendados pelos docentes com relacdo a

pratica da avaliacao formativa no ensino de Arte, conforme veremos a seguir.

3.5 Sobre os desafios da avaliagcdo no ensino de Arte

E possivel notar no discurso dos docentes participantes desta pesquisa
uma tendéncia em compreender 0 ensino numa perspectiva mais construtiva do
gue instrucionista, o que ndo deixa de impor como desafio a dificuldade em
acompanhar o desenvolvimento dos alunos de modo mais individualizado (19%);
de motivar e envolver os alunos para que compreendam o significado do ensino
de Arte (24%), gerir melhor o curto espaco de tempo destinado para as aulas de
Arte (5%), avaliar os alunos nas quatro linguagens (19%) e elaborar instrumentos
ou estratégias avaliativas (14%). Uma outra parcela dos professores (19%), ndo
explicitou claramente desafios da pratica avaliativa em arte, conforme € possivel

observar no gréfico a seguir:
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Desafios da prética avaliativa no processo de ensino e aprendizagem em
Arte

@ Motivar, envolver o aluno para que dé
significado a disciplina de Arte.

m Acompanhar o desermohimento do aluno/
Respeitar individualidades/ Aproweitar o
eITo para crescimento

0O Gestéo do tempo

14% O Awaliar o aluno nas 4 linguagens

m Dificuldades relativas aos instrumentos oul
19% 5% estratégias avaliatives.

0 Néo relatado.

Grafico 7 — Desafios da pratica avaliativa no processo de ensino e aprendizagem de Arte.

Considerando-se o foco desta pesquisa , priorizarei discutir aprofundar as
duas primeiras categorias: o desafio de acompanhar o desenvolvimento do aluno
de modo mais individualizado e motivar e envolver os alunos para que atribuam
maior significado ao ensino de Arte.

Para pensar de modo mais aprofundado sobre o desafio de acompanhar o
desenvolvimento do aluno, € preciso considerar um outro desafio, ainda maior,
gue é romper com a logica da homogenizacdo presente nas instituicbes de
ensino. Um caminho possivel é discutir o papel desempenhado pela escola na
formacgao das novas geracoes.

Em meio inmeras teorias sobre os processos de ensino aprendizagem
gue ampliam a compreensdo sobre como os alunos aprendem na escola,
prevalecem modelos que homogeneizam o ensino nos diferentes niveis de

escolarizagao. Conforme Rosa (2005, p.57)

Na escola, as praticas educativas tém mostrado o peffil
uniformizador da atividade escolar. Este fator certamente tem
contribuido especialmente para o fracasso da aprendizagem das
criancas de classes populares. Observa-se que o0s habitos, as
atitudes destas criancas sdo mal compreendidas pela instituicdo
escolar. Os professores sdo padronizados para atender ao modelo
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cultural dominante. As escolas formadoras muito pouco tém feito
para propiciar aos professores uma visdo multicultural da
sociedade. E necessario considerar o tamanho do pais e a
diversidade cultural na organizagéo da sua producéo artistica.

A escola tem cumprindo uma dupla funcéo: preparacao para o trabalho e a
formacdo do cidaddo para atuar na vida adulta e publica. Seu exercicio nas
sociedades contemporédneas € permeado por conflitos e desigualdades
instaurados pela prépria ordem econdémica da sociedade. Dessa forma, Sacristan

e Perez GOmez (1998, p.15) consideram que

A escola encontra-se frente a demandas inclusive contraditorias no
processo de socializagdo das futuras geracbes. Deve provocar o
desenvolvimento de conhecimentos, idéias, atitudes e pautas de
comportamento que permitam sua incorporacdo eficaz no mundo
civil, no &mbito da liberdade e responsabilidade na esfera familiar.
Caracteristicas bem diferentes daquelas que requer sua
incorporacao submissa e disciplinada, para a maioria, no mundo do
trabalho assalariado.

Em geral, a estrutura escolar e social é aceita como algo “natural”; trata-se
de um processo de reproducdo das relagcbes de dominacdo presentes na
sociedade , que ocorrem na escola de maneira sutil. Os alunos aprendem mais do
gue conteudos, aprendem modos de ser.

Essa estrutura que preserva a homogeneizagcdo, desconsidera as
diferengas de origem social tratando-as como diferengas individuais. Além disto,
vive um desencontro com as diversas demandas do mercado de trabalho. Tais
contradicbes ficam mais evidentes quando, na esfera politica e no ambito civil,
requerem apenas aparéncias de comportamentos democraticos. Sacristan e

GoOmez apontam uma forte contradigcdo neste e processo:

Ao menos na aparéncia e no terreno tedrico se manifesta uma
grande contradicdo entre a sociedade que requer para seu
funcionamento politico e social a participacao ativa e responsavel
de todos os cidadaos considerados por direito como iguais, e essa
mesma sociedade que nha esfera econbmica, a0 menos para a
maioria da populagéo, induz a submisséo disciplinada e a aceitagao
de escandalosas diferencas de fato.
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Por outro lado, ndo é possivel apenas considerar o papel reprodutivo da
escola do modelo social vigente, a aula € também um cendério vivo de interacoes,
conflitos e negociacdes informais entre professores e alunos. Ao mesmo tempo
gue no interior da escola sdo reproduzidas relacbes de dominacao, o préprio
conhecimento publico veiculado em seu espaco € uma ferramenta para ler a
complexidade e a tarefa reprodutora da escola. Além disto, ha aqueles que
buscam romper com a légica da homogenizacao.

Para Sacristan e Gomez (Apud, Wood, 1998, 19):

Os alunos/as que pertencem a culturas dominadas, por meio de
seus atos na escola, constantemente penetram na falacia da escola
e assim recusam suas mensagens ocultas. Uma variedade de
situacbes ocorre com as mensagens nas aulas, de modo que com
freqiéncia, sdo completamente ignoradas(...) estas mensagens
ocultas amiude sdo diretamente recusadas(...) outras vezes sao
simplesmente ignoradas de forma passiva(...) os estudantes criam
suas proprias estruturas culturais que utilizam para se defender das

imposicfes da escola.

Desta forma o processo de interacdo professor-aluno esta longe de ser
linear, mecanico, mesmo que se deseje assim. Para desvendar a arquitetura que
sustenta essas relacdes é primordial considerar as questbes sugeridas por

Sacristan e Gomez (1998) :

e Quem seleciona os conteudos curriculares? Quais aspectos da
cultura publica da comunidade sé&o eleitos?

e Como e com que finalidade sé&o organizadas as tarefas dos alunos?

e Qual a participacdo dos alunos nas atividades?

e Como o espaco e o tempo sdo ordenados?

¢ Quais sao as formas e critérios de valorizacdo das atividades dos
alunos? Como os alunos participam e interagem no processo de

avaliacao?
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e Em gue medida os alunos participam da elaboracdo de normas de
convivéncia e interacao?

e As motivagbes a que sdo submetidos os alunos promovem a
competitividade ou a colaboracéo?

e As relaches sociais sdo permeadas por ideologia do individualismo

ou da colaboragéao e solidariedade?

Esta perspectiva apresentada aqui, também contribui para pensarmos a
respeito do outro desafio relatado por 24% dos docentes, que € de motivar e
envolver os alunos para as aprendizagens em Arte e para compreender o
significado do ensino de Arte.

Esta questéo é aqui considerada ndo apenas como um problema de ordem
instrumental, como se esta ou aquela técnica ou atividade fosse provocar o
encantamento dos alunos. Trata-se de pensar sobre o lugar ocupado pelo aluno
no processo de aprendizagem, que por vezes € tratado como mero objeto ou
como executor e muito pouco dialogando com o professor, na perspectiva de
interrogar-se sobre 0 seu processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Sacristan e Gomez (1998), a funcdo educativa da escola numa
sociedade que ainda néo é radicalmente democratica, configura-se a partir de
dois eixos: conhecer e considerar a diversidade cultural dos alunos e prepara-los
para pensar criticamente e agir democraticamente, de modo que possam, a partir
dos seus coédigos de linguagens e formas de viver, sentir e pensar, para
desenvolver suas potencialidades.

Assumir a logica igualdade, considerando a diversidade cultural e de ritmos
de aprendizagem, partir do conhecimento dos codigos de linguagens, das formas
de viver, sentir e pensar reais dos alunos, de modo que possam se desenvolver
sdo principios que podem contribuir para que a escola tenha outro significado
para os alunos e o0 ensino de Arte também. Sacristan e GOmez (1998, p.47)

compreendem que a escola

deve transformar-se numa comunidade de vida e, a
educacdo deve ser concebida como uma continua
reconstrucdo da experiéncia. Comunidade de vida
democratica e reconstrucdo da experiéncia baseadas no
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dialogo, na comparacédo e no respeito real pelas diferencas
individuais, sobre cuja aceitacdo pode se assentar um
entendimento muatuo, o acordo e os projetos solidarios. O

s

que importa ndo é a uniformidade, mas o discurso. O
interesse comum realmente substantivo e relevante somente
€ descoberto ou é criado na batalha politica democratica e
permanece ao mesmo tempo tao contestado como
compartilhado.

Segundo os autores, o principio basico originario dessa concepc¢ao de
ensino e aprendizagem € estimular a participacao ativa e critica dos alunos nas
diferentes tarefas, de modo que possam vivenciar praticas sociais e intercambios
que os levem a colaboracdo, a experimentacdo compartilhada, a critica, a
iniciativa e a criacdo. Essa perspectiva sobre o papel da escola exige uma
mudanca nas fungdes exercidas pelo professor. Apenas vivendo de forma
democratica na escola € que se aprende a viver a democracia na
sociedade.(SACRISTAN e GOMEZ, 1998).

Nessa perspectiva, 0 ensino de arte, volta-se para a reconstrugcdo da
cultura, como uma possibilidade de olhar, pensar, sentir e agir sobre as
producdes culturais de ontem e de hoje.

Segundo SACRISTAN e GOMEZ (1998), para Vygostsky, é fundamental
gue a influéncia da cultura seja controlada de forma consciente e decorre dai a
relevancia do papel do adulto na orientacdo do desenvolvimento das novas
geracdes. E a partir de trocas simbolicas com um parceiro mais experiente na
resolucdo de problemas, que gradativamente a crianca amplia sua autonomia e
desenvolve competéncias que |he permitem reconstruir progressivamente seus
conhecimentos. A linguagem assume um papel primordial nesse modelo de
aprendizagem que é guiado pela colaboracao, pois possibilita o intercambio de

significado. Para Arslan e lavelberg (2006, p. 9),

Oferecer suporte técnico, acompanhar o aluno no enfrentamento
dos obstaculos inerentes a criacdo, na resolucéo de problemas com
dicas e perguntas, fazendo-o acreditar em si mesmo, no que faz e
pensa; propor exercicios que aprimorem a criagdo, informar com
base na Histéria da Arte, promover a leitura, a reflexdo e a
construcao de idéias sobre arte; e, ainda documentar os trabalhos e
textos produzidos para andlise e reflexdo conjunta configuram o
guadro de acdes do professor na area de arte.
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Considerando a cultura como um sistema vivo constantemente em
transformacdo e que os sujeitos participam de forma criativa dessa cultura, por
meio das trocas e significados que constroem, Pérez Gomez pontua que a aula
deve ser um férum de debate e negociacdo de concepcdes e representacdes da
realidade, jamais de imposicdo de uma cultura Unica.

E para que isso ocorra, duas condicdes sdo necessarias, segundo o autor:
partir da cultura experiencial do aluno, de suas concepc¢obes, inquietacoes,
propositos e atitudes e a criacdo de um espaco de conhecimento compartilhado
na aula.

Em geral, no cotidiano escolar, parte-se dos conteudos disciplinares e
busca-se formas atrativas para apresenta-los aos alunos. Busca-se “vencer” 0s
conteudos, seguir o programa, utilizar todo o livro didatico, desconsiderando-se 0s
saberes que os alunos possuem.

A relacdo de ensino aprendizagem de que fala Pérez Gomez (1998, p.65)
ocorre de outra forma: pretende-se utilizar a cultura académica para, por meio do
didlogo e da negociacdo de significados, provocar a reconstrucdo das pré-
concepcoes, de modo que gradativamente, numa busca compartilhada com pares

mais experientes o aprendiz possa assumir o controle de sua atividade.

E para que isso possa se produzir € imprescindivel proporcionar
condicbes de comunicacdo e troca na aula, de modo que o
estudante va expressando abertamente e sem prevencles as
peculiares formas empiricas; identifique suas deficiéncias na
comparacgao reflexiva de diferentes proposicbes e reconheca as
contribuicbes da cultura como conjunto de esquemas mais
poderosos de andlise e de propostas de intervencao.

Dessa forma, uma das acbes do professor € propiciar a participagdo de
todos; dar espaco para as idéias, preocupacdes e conhecimentos que cada um
coloca em acdo e compartilhar; oferecer instrumentos culturais de maior
potencialidade explicativa e provocar reflexdes sobre as proprias trocas e suas

consequéncias para o conhecimento e para sua a¢ao na vida:

A funcéo do professor/a seré facilitar o surgimento do contexto de
compreensdo comum e trazer instrumentos procedentes da ciéncia,
do pensamento e das artes para enriquecer esse espaco de
conhecimento compartilhado, mas nunca substituir o processo de
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construcdo dialética desse espaco, impondo suas préprias
representacdes ou cerceando as possibilidades de negociacéo
aberta de todos e cada um dos elementos que compdem o contexto
de compreensdo comum. (GOMEZ, in SACRISTAN E
GOMEZ,1998, p.64)

3.6 Sobre a participacao dos alunos no processo de avaliagao

Essa concepcédo de aprendizagem, que compreende a aula como um férum
real de debate cultural, de comunicacdo aberta entre alunos e professores, um
espaco de compreensdo compartilhada, requer um ensino que dialogue com os
conhecimentos e experiéncias dos alunos, pois € por meio deles que o aluno
confere significados ao que aprende e tem a oportunidade construir estruturas
mentais que serdo acessadas e novamente modificadas cada vez que se deparar
com um novo desafio.

Bolognesi (2006, p.6, in CHRISTOV et al), no prefacio do livro “Arte-
educacdo: experiéncias, questdes e possibilidades”, propbe uma reflexdo
interessante quando fala a respeito do processo de ensino e aprendizagem em
arte. Convida-nos, de outro modo, a pensar na acdo do sujeito que aprende, de
forma que o que estd em jogo ndo é o mero acumulo de informacédo, mas
simplesmente o sujeito da experiéncia, o aprendiz, no exercicio da criatividade, da

imaginagéo, em busca de si mesmo:

O exercicio da criatividade que a arte-educagdo contempla
privilegia o experimentar e o aprendizado, mediados sempre pela
acdo raciocinadora e pelo entendimento. A criagdo artistica e
educacional é fundamentalmente processual e tem um ponto Unico
de saida e de chegada: o sujeito. Certamente, ela se materializa em
objetos artisticos, mas essas obras estdo umbilicalmente unidas
aos sujeitos criadores. As obras ndo sdo um fim em si. O percurso
€ do sujeito a obra e desta ao sujeito.

Como os docentes participantes da pesquisa retrataram a participagao dos
alunos no processo de avaliagdo?
No grafico a seguir, sdo apresentadas quatro formas de compreender essa

participacao:
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Participacdo dos alunos no processo de aprendizagem

@ Participam realizando as atividades
propostas

16% @ Participam conhecendo critérios de
avaliacao, expectativas de
aprendizagem.

O Participam no fechamento de
algumas atividades, expondo suas
criticas, a partir de critérios
estabelecidos.

0 Participam na auto-avaliagdo

13%

| N&o relatado

Grafico 8 — Participacdo dos alunos no processo de ensino e aprendizagem

Para 45% dos professores, a participacdo é compreendida como a acéo, o fazer
dos alunos durantes as atividades realizadas:

“Os alunos participam diariamente do processo de avaliagcdo. S&o
propostas pesquisas individuais, trabalhos em grupo. Muitas vezes o aluno

ndo sabe que esta sendo avaliado. (...)"

“A participacdo do aluno é de extrema importancia nas atividades de arte,
principalmente porque a maioria das mesmas sao praticas. (danga, teatro,

musica).”

Sem duavida, trata-se de um nivel de participacdo, se 0 ensino e
aprendizagem de arte ndo for confundido com o mero fazer, mas
compreendendo-o como uma experiéncia em que haja espaco para pensar e
emocionar-se, um trabalho de criacdo, num intenso processo em que a
imaginacédo, a percepcao, a intuicdo ao interagir com a arte, possibilita ao aluno,
um encontro com si mesmo, com suas Iidéias, potencialidades, limites,
construindo a sua perspectiva de ver e agir no mundo que vai gradativamente

traduzindo-se na interacdo com a matéria artistica, como diz Bolognesi (2006),
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com isso, resgata-se a experiéncia artistica, conferindo ao aprendiz o direito a
experimentacado e a criagao.

A participagdo dos alunos no conhecimento dos critérios de avaliacdo e das
expectativas de ensino e aprendizagem € mencionada por 29% dos docentes,
aspecto importante também considerado por Arslan e lavelberg (2006), que
propdem que a aprendizagem na escola seja uma situacdo compartilhada, tarefa
exercida em co-responsabilidade entre professores e alunos, configurando-se
como possibilidade do didlogo e construcdo do contrato didatico assumido por
ambas as partes.

E interessante observar, que embora os professores evidenciem o dialogo
e abertura no decorrer das aulas, a auto-avaliagdo é uma modalidade de
participacdo no processo de ensino e aprendizagem pouco lembrada (13%),
possivelmente porque € pouco praticada, relativizando a participa¢éo do aluno no
seu percurso de aprendizagem.

Conforme explicitado no capitulo |, a avaliacdo formativa pressupde a acao
intencional do professor, como também se refere a constru¢cdo da autonomia do
aluno no processo de aprendizagem, rompendo-se com a idéia de
homogenizacdo do ensino, da perpetuacdo da subordinacdo, em prol de um
exercicio de auto-direcdo. Freitas e Fernandes (2008, p. 23), tecem a seguinte
consideracao sobre a escola:

7

A escola, portanto, ndo € apenas um local onde se aprende um
determinado contetdo escolar, mas um espago onde se aprende a
construir relagbes com as coisas (mundo natural) e com as pessoas
(mundo social). Essas relacbes devem propiciar a inclusdo de todos e o
desenvolvimento da autonomia e auto-direcdo dos estudantes, com vistas

a que participem como construtores de uma nova vida social.

Um caminho possivel para aprofundar essa questao néo se situa no ambito
da discussdo das melhores técnicas, mas a pista mais Obvia e simples é
radicalizar no sentido de pensar o aluno como sujeito do processo de

aprendizagem e no ensino de Arte, como propde Bolognesi, considerando esse
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ensino como possibilidade do aluno encontrar-se consigo mesmo, no didlogo com
as diferentes culturas, provocado pelo olhar atento do professor.

Em outras palavras buscar respostas a pergunta: que possibilidades
podem ser apontadas no horizonte da avaliacdo no ensino e aprendizagem de

Arte?
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CAPITULO 4

O ensino da Arte como terreno fértil para a pratica da avaliacéo

formativa - “portas de abrir”

Fig. 3 - Maria, filha de Haruo, e Maria Torminta, sobrinha

1955, Sitio Tomita, Londrina-Parana- Fotografia de Haruo Ohara

“Ser arvore com asas. Na terra potente
desnudar as raizes e entregéa-las ao solo

e quando for muito mais amplo nosso ambiente
com as asas abertas entregar-nos ao vo”.
Pablo Neruda (1998)

Como o ensino da Arte pode contribuir para um melhor entendimento sobre

a avaliacdo formativa? Longe de buscar todas as respostas, compartilho aqui,
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algumas idéias pensadas a partir das proposi¢cdes de Dewey (1979) e Vygostsky
(2001).

Pensar na experiéncia de aprender em Arte pode ser um caminho para
ampliar a avaliagdo formativa; ndo aquela experiéncia associada ao fazer sem
reflexdo intencional, mas como ac¢éo planejada, “experiéncia reflexiva”, que requer
a percepcdo dos fins para que seja possivel julgar os meios e os produtos a
serem forjados.

Dewey (1979, p. 155) nos ajuda compreender melhor essa questdo, pois
parte da idéia de que a experiéncia de aprendizagem sé é de fato experiéncia
guando o aprendiz tem a oportunidade de percebé-la integralmente, de
estabelecer relagcdes diversas com o que ja sabe, com outras vivéncias, com
signos ja construidos e com hipéteses que poderd entdo produzir, colocando em
jogo suas potencialidades corpoérea, intelectual e emocional.

O menino que empina um papagaio tem de conservar o olhar fixo
neste e de notar as variacdes da pressao do fio em sua méo. Seus
sentidos sdo avenidas para 0s conhecimentos, nao porque os fatos
exteriores sejam de certo modo veiculados para o cérebro, e sim
por serem usados para fazer alguma coisa com determinado
objetivo. As qualidades das coisas vistas e sentidas tém alcance
sobre 0 que esta fazendo e sado, por isso mesmo, vivamente
percebidas; possuem uma significagdo, possuem sentido.

A experiéncia reflexiva de que fala Dewey (1980) requer saber do que
depende o resultado da atividade, verificar as circunstancias, ou seja, o sujeito &
“‘convocado” a participar mais integralmente da aprendizagem. Considera as
operagcbes mentais que o aprendiz executa ao experienciar algo. Trata-se de um
esforco intencional para estabelecer relacoes.

Nessa perspectiva, 0 senso de participacdo daquele que aprende (e
daquele que ensina, por que nao?) é algo fundamental, possibilitando, por
aproximagodes sucessivas, identificar as consequéncias de suas escolhas, do que
se faz e para que se faz, do risco que terd que enfrentar ao escolher este ou
aquele caminho.

A experiéncia, assim, ndo € algo fragmentado e descontinuo, é uma
totalidade, tem um movimento peculiar, porque incluiu a individualidade de cada
sujeito que aprende, as interacdes que realiza com seus parceiros, as relagdes
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gue estabelece entre 0 que ja sabe e as hipoteses e signos internos que é capaz
de criar e segue rumo a uma direcdo conhecida, pressupbe uma finalizacéo, a
elaboracdo de conclusfes provisorias.

Quando uma atividade para o sujeito que a executa ndo demonstra um fim
em si mesma, € executada apenas se houver um prémio ou castigo, ndo move
verdadeiramente o sujeito na direcdo da aprendizagem, ndo héa sentido ao fazé-la.

Para que seja possivel superar experiéncias de aprendizagem que
imobilizam o pensamento, o corpo e a capacidade de expressao das criancas e
adolescentes e dar visibilidade e voz aos signos, conceitos e hipoteses
produzidos por eles, preenchendo espacos da escola com suas marcas, €
necessario recriar experiéncias de ensino que possibilitem aos alunos estabelecer
conexdes entre seus projetos pessoais e o que aprendem na escola de modo que
se percebam participantes do seu proprio processo de aprendizagem.

No processo de ensino e aprendizagem da Arte € fundamental abrir
espacos para que os aprendizes possam colocar em jogo 0 que pensam, sentem
e sabem sobre os problemas ou questdes com as quais se deparam. Dewey
(1979) aponta que uma experiéncia reflexiva requer um problema a ser resolvido,
uma situacdo incompleta, que admite perguntas, davidas e inclui certamente o
erro. O erro é visto como algo que permite ampliar habilidades, pois quando é
admitido n&o cerceia a capacidade de pensar e buscar caminhos.

A perspectiva de experiéncia reflexiva contribui para pensarmos que
aprender e avaliar requer que os alunos percebam seus percursos, sejam
convidados a analisar 0 seu universo cultural frente a outros e construam
gradativamente conceitos que servirdo de ferramentas para usufruir e produzir

Arte. Conforme elucidam Martins (et al, 1998, p. 153)

Pensar o ensino de Arte é também pensar o processo de poetizar,
fruir e conhecer Arte. Percebendo e analisando seus percursos e
resultados e compreendendo 0s seus conceitos e contextos,
visualizamos o processo de ensinar e aprender na perspectiva de
seu préprio universo.

As contribuicBes de Vigotski (2001) sobre a educacdo estética abrem caminho
para pensarmos as premissas dessas questdes numa outra perspectiva, que

supera a discussdo dos procedimentos didatico-metodoldgicos e traz a tona a
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importancia das linguagens da Arte para o desenvolvimento do aluno como um
“sujeito criador”.

Vigotski considera 0 homem como um ser psicofisico e destaca o papel da
linguagem e da emoc¢ao na sua relagdo com o mundo: € por meio da linguagem
gue categorizamos a realidade, explicitamos pensamentos e sentimentos e nos
apropriamos de conceitos. Frequentemente, a palavra ocupa um lugar central
nesse processo de ensino e aprendizagem e esquecemos de que a Arte é
linguagem e possibilita diferentes formas de expresséo. Arte tem essa forga da
linguagem carregada da emocéao e da imaginacao.

Segundo Vigotski (2001), “a criacdo é a necessidade mais profunda do
nosso psiquismo em termos de sublimacdo de algumas espécies inferiores de
energia ", assim compreende que a Arte possibilita ao sujeito atuar sobre suas
emocgdes organizando comportamentos, transformando a realidade que o
circunda. Trata-se de um aprender que envolve a criacao.

Ao interagir com uma producdo artistica, ao expressar idéias e
sentimentos, o aluno pode tecer significados préprios e, assim, estabelecer outras
relagbes com o conhecimento, que no caso, ndo pode ser de mera recepgao ou
reproducdo mecanica.

E justamente essa acdo criadora que possibilita dar forma aos diferentes
modos de pensar, sentir e agir dos alunos e que pode ser expressa em diferentes
linguagens, conferir novo significado ao processo de aprender, porque integra
projetos pessoais ao ato de ler e interpretar o mundo, construindo o que
Vigotski(2001) nomeou de “poesia de cada instante”.

O ensino da Arte, nessa perspectiva, pressupbe a idéia de dialogo,
conforme diz MARTINS ( et al.,1998, p. 153)

a linguagem da Arte propde um didlogo de sensibilidades, uma
conversa prazerosa entre nds e as formas de imaginacdo e formas
de sentimento que ela nos da.

Trata-se de um processo que prescinde da interacdo e, portanto, ndo €
individualizado, embora seja particular, na medida em que o sujeito se apropria do
gue V&, sente, toca ou ouve, estabelecendo associagcdes com seu pensamento,

com a memoria, para reelaborar emocdes e percepcdes num processo que €
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dialético, porque requer olhar oposi¢cdes, esse processo se completa na
possibilidade de transformar essa teia de relagbes em algo concreto, em um
simbolo.

Nao é possivel falar em avaliacdo formativa e ndo pensar na importancia
da linguagem para que 0 sujeito possa dizer e ouvir sobre como aprende, sem
gque possa fazé-lo sem colocar em jogo sua subjetividade, suas idéias,
expressando-as de diversos modos, jA que se relaciona com o conhecimento de
diferentes maneiras.

Esse processo pode ser revelador das aprendizagens dos alunos, mas é
também, ao mesmo tempo, potencialmente capaz de nutrir novas producdes dos
aprendizes, na medida em que vao tomando conta do que séo capazes de fazer e
de pensar, articulando suas idéias e sentimentos, aprimorando e se apropriando
das diferentes linguagens artisticas, quando Ihes é dado o direito de avaliar suas
proprias producdes de perseguir suas idéias.

O saber que nasce da interagdo com Arte como objeto de conhecimento
tem outro sabor, porque se engendra na histéria de cada pessoa e na historia da
humanidade. Ao fruir Arte, refletir, produzir e expressar suas proprias idéias, o
sujeito se reconhece, tem possibilidade de pensar o contexto com significados
proprio, sem alienar-se. Nessa perspectiva, a avaliacdo estd integrada ao
processo de ensino e aprendizagem, ndo é apenas um apéndice que, ao final de
um projeto ou etapa o professor, langa mao para cumprir com as formalidades do
sistema escolar.

Esta é, a meu ver, uma das “portas” que o ensino da Arte abre para a

avaliacao formativa, com diz o poeta Jodo Cabral de Melo Neto (2008, p. 220):

“A arquitetura como construir portas
de abrir; ou como construir o aberto;
construir, ndo como ilhar e prender,
nem construir como fechar secretos;
construir portas abertas, em portas;
casas exclusivamente portas e teto.
O arquiteto: o que abre para 0 homem
(tudo se sanearia desde casas abertas)
portas por onde, jamais portas-contra;
por onde, livres: ar luz razao certa.”
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4.1 Por que avaliar no ensino de Arte? Ou “Portas por onde?”

Se para aprender Arte é preciso vivé-la e pensar sobre essa experiéncia, a
avaliacao formativa, nesse campo, pode contribuir para um melhor conhecimento
dos professores sobre como os alunos aprendem e pensam sobre o0 que
produzem. Para tanto, os adolescentes e criangcas precisam ser envolvidos em
seu préprio processo de aprendizagem.

Ouvir e fazer perguntas aos alunos, levantar hipoteses e testa-las, permitir
gue explorem, de diversas formas, as linguagens da Arte, suas gramaticas e seus
signos de ontem e de hoje € proporcionar a eles que possam, mais do que nunca,
fazer uso dessas para dizer sobre o0 mundo em que vivem e sonhar outros
mundos possiveis.

As contribui¢cdes de Vigotski, apontadas por Martins (et al, 1998, p. 62) nos
permitem ver que aprendemos por aproximacdes sucessivas e nao por
justaposicdes de idéias e fatos, aprendemos algo porque pensamos e utilizamos

nossas experiéncias prévias para responder a novos desafios apresentados:

Conceitos sdo formados, ele acreditava, ndo pelo interjogo de
associacdes ou pela experiéncia repetida, mas por uma operagao
intelectual na qual participam funcdes mentais, tais como a
memodria, atencdo e na qual a linguagem é um guia: categorizando
a realidade; dirigindo a atencdo, clarificando  pensamentos
proporcionando 0s meios para 0 pensamento simbdlico enfim, a
linguagem interfere significativamente na formacéo dos conceitos.

Considerando-se essa concepcdo de aprendizagem, na perspectiva da
avaliacdo formativa, os erros apresentados pelos alunos, sdo vistos como
informacdes diagndsticas, que permitem ao professor perceber do que ja se
apropriaram e o propor novas formas de ensino para que avancem em suas

aprendizagens. Para Matrtins (et al, 1998, p.69)

[...] assim, o processo de aprendizagem se desenvolve, movido
pela construcdo/superacdo de novas teses, antiteses e sinteses.
Nesse sentido, tal processo possibilita, paulatinamente, aos alunos
transformarem os conceitos cotidianos em cientificos e os conceitos
cientificos em cotidianos.
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Na medida em que assumem um papel ativo, se compreenderem suas
potencialidades e fragilidades e se tiverem ajuda do professor para se
relacionarem com elas, podem progredir com outra qualidade. A reflexdo dos
alunos sobre sua aprendizagem é parte importante para que se realize a
avaliacao formativa.

Nesse processo, a acdo docente € decisiva, pois o professor é o
organizador das aprendizagens. Cabe a ele planejar situagbes que possam ser
experiéncias reflexivas que verdadeiramente incluam o aluno, que tragam
desafios e problemas que mobilizam o aprendiz por que partem de questdes
importantes para essas criancas e adolescentes. Planejar experiéncias continuas
e ndo apenas uma aula diferente, planejar avaliacbes que n&do sejam pontuais,
mas avaliagbes com graus de desafios crescentes pode ser um caminho a trilhar.

E certo que nem todos se envolverdo totalmente, pois os ritmos e
disponibilidade interna para aprender variam entre os sujeitos, de acordo com as
propostas realizadas, o tempo e outros fatores. Trata-se de construir um ensino e
uma avaliacdo em Arte que arquitete “portas de abrir”, que permitam ao professor
o aprimoramento do seu proprio trabalho e conseqlentemente seu
desenvolvimento profissional. Para o aluno, construir portas que permitam refletir
sobre suas experiéncias pessoais e culturais proprias e de outros, do presente e
do passado para explicitar sua trajetéria e perceber gradativamente os avangos e
falhas das suas producdes.

Tal l6gica de avaliar esta vinculada a uma concepcao pedagdgica, em que
se coloca em pauta o principio da diversidade nos modos de aprender dos alunos
e contexto escolar no qual esta inserido.

Segundo Eisner (1995), para discutir a avaliacdo no ensino de Arte, ha que
se considerar o aluno que aprende, o profissional que conduz a aprendizagem, o
programa desenvolvido e os recursos disponiveis. Nao € possivel pensar na
avaliacdo do ensino e da aprendizagem de Arte sem considerar os multiplos
aspectos que incidem sobre a aprendizagem e avaliacdo e como esses se
articulam com o papel da escola, conforme foi dito anteriormente.

No horizonte que se apresenta para o ensino de Arte, o desafio é o de
romper com 0 ensino e aprendizagem mecanicista, instrumental, assentado no

paradigma da Arte como algo para poucos iluminados, como objeto a ser apenas
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reproduzido, centrada na valorizacdo apenas do produto, sem considerar o
processo, utilitaria, ou ainda, com uma pratica espontaneista,
superdimensionando a capacidade de o sujeito criar por si sG, sem intervencao,
esvaziando de sentido o processo artistico.

N&o é raro que os professores de Arte tenham que reservar suas aulas
para produzir a decoragdo para a escola e para as festas e comemoracdes
civicas; por vezes, a aula de Arte € vista como um momento light, mais facil do
gue as outras areas e, ainda, que ndo é necessario avaliar no ensino de Arte.

Sem a pretensdo de esgotar as questdes que envolvem o ensino da Arte ,
penso ser fundamental ressaltar aspectos destacados por Tourinho (in Barbosa,

2002Db, p.33) ao tratar das transformacdes corridas no ensino da Arte:

Assistimos a despolitizacao deste ensino (implicac6es de questbes
como classe social, idade, género etnia em relagdo aos conteudos
e praticas escolares); a descorporificacdo do aluno (anulagdo do
corpo como presenca fisica e sensivel na sala de aula); a
descontextualizacdo da atividade artistica (adocdo de certos
canones artisticos para o fazer e para o apreciar a Arte) a
desculturalizacéo da aprendizagem e do préprio ensino — auséncia
de conhecimento tedrico e pratica da educacdo e da Arte e de sua
funcéo pedagdgica na escola.

Sem nos apropriar da concepcao de Arte que almejamos e sem explicitar
objetivos didaticos metodologicos dai decorrentes, fatalmente a avaliacdo estara
divorciada da aprendizagem, desvirtuada de seu papel fundamental que é regular
as aprendizagens e permitir aos alunos ampliar seu repertério cultural e serem
conhecedores de si mesmos ao interagir com as diferentes producdes artisticas
de ontem e de hoje, apropriando-se de diferentes formas de se expressar.

Rosa lavelberg e Luciana Arslan Mourdao (2006) consideram que a mera
guantificacdo de resultados ndo pode ser compreendida como avaliacdo, €
preciso propor critérios que déem conta dos aspectos qualitativos da
aprendizagem, ou seja, € necessario identificar progressdes observando as
acoes, percepcdes dos alunos sobre o que estdo produzindo. Para as autoras,
avaliacdo é tomada de consciéncia tanto para os professores como para 0S
alunos, que permite decidir qual o melhor caminho para assegurar e aprimorar as

aprendizagens.
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A avaliacdo no ensino de Arte é uma tarefa complexa, sensivel e cognitiva,
pois os produtos do fazer artistico dos alunos expressam sua cultura e
subjetividade. (Arslan e lavelberg, 2006).

E necessario ainda cuidar para que a avaliagdo n&o seja uma interrupgao
do processo expressivo. O desafio € lancar um olhar sensivel e observar os
progressos, fazer intervencdes para que os alunos possam refletir sobre possiveis
solugdes para seus projetos. Para tanto, além de dominar objetivos e contetdos
de ensino, propor estratégias coerentes com a gramatica de cada linguagem
artistica, € necessario partir dos saberes e habilidades que os aprendizes ja
possuem, criando desafios adequados as necessidades de cada um e ou do
grupo de alunos.

Realizar a avaliacdo nessa perspectiva contribui fortemente para o
desenvolvimento profissional, pois possibilita aos professores conhecer mais
sobre as respostas dos alunos e aprimorar o0 seu ensino.

Assim, investir no dialogo, na construcdo de critérios claros e
compartilhados de avaliagdo é estabelecer outras relacées entre aprendizes e
professores, de modo que o aluno assuma um papel muito mais ativo do que a

gue se encontra hoje na experiéncia de aprender. Segundo Eisner (1995, p.192):

Es relativamente frecuente que los estudientes no sean em realidad
conscientes de los progresos que han hecho en el transcurso de
um semestre. Las comparaciones de trabajos anteriores con
posteriores pueden poner de manifesto este progreso y aumentar
tanto la motivacion del estudiente como sua autoconfianza em el
Arte.

Nessa abordagem de ensino e aprendizagem de Arte, o aprendiz dialoga e
se expressa por meio de diferentes linguagens, a avaliagcdo ndo é realizada por
um unico instrumento, nem por uma atividade pontual e muito menos apenas pelo
professor. Requer ainda critérios claros e coerentes com o0s objetivos de ensino.

Para tanto, atividades pontuais ndo bastam, e, sim, instrumentos mais
complexos, uma selecao criteriosa de trabalhos que ilustrem processo, 0s pontos
de partida, solugcbes encontradas para os desafios surgidos durante a producéo ,

pontos de chegada e outras possiveis formas de expresséo, de modo que o aluno
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possa exprimir seus pensamentos, idéias e sentimentos e ele seja avaliado por
meio de critérios adequados e transparentes.

Assim, é possivel avaliar e ser avaliado de diversas formas, porém,
distanciando das palavras reféns, dos modelos pré-fabricados, como possibilidade
significa oportunizar aos alunos “dar a ler” o que sabem e o que aprendem de

diferentes formas. Sobre isso, nos fala Larrosa (2004, p. 22):

A forca atuante do “dar a ler” s6 é aqui generosidade: nao
apropriacdo das palavras para nossos proprios fins, mas
desapropriacdo de n6s mesmos no da-las a ler. As palavras que se
ddo a ler ndo sdo palavras que se possam ter ou das que
possamos apropriar-nos, mas sado palavras que se “dao a ler”,
abandonando-as. Por isso sua leitura é sempre imprevisivel,
sempre por vir.

Se a palavra, a imagem, o gesto, se as gramaticas das diferentes
linguagens da Arte na avaliacdo ndo sado utilizadas na perspectiva da valorizacao
das diferentes formas de ver e de dizer, entdo ndo podemos falar em avaliacdo
formativa. A avaliacdo formativa pressupde reconhecer o caminho e o modo de
cada um caminhar, sem, no entanto, deixar de cuidar dos produtos ou resultados
da aprendizagem, os quais precisam estar no horizonte para se saber exatamente

onde cada um pode chegar.
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PALAVRAS FINAIS

Fig. 4 :Nuvem da manh&
1952 - Terra Boa — PR- Fotografia de Haruo Ohara

Varios elementos na fotografia de Haruo Ohara me inspiraram para pensar
as consideractes finais deste trabalho. A luminosidade ao fundo, ressaltando a
infinitude do céu, promessa de que ha muito por acontecer, muito a ser trilhado,
desvendando.

O céu nao é limpido, mas as nuvens da manh&, conforme denuncia o titulo
da obra, sdo promessas de chuva no futuro, portanto, de fertilidade, o que condiz
com o nome do lugar: Terra Boa.

N&o é possivel ver o rosto do lavrador e os detalhes do solo, somente
vemos a sombra de ambos, lembrando os pontos obscuros, que sempre estaréo

presentes entre o desejo e a falta, a busca e o encontro.
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O lavrador equilibra sua enxada, ferramenta essencial ao seu trabalho, ha
algo de ludico nesta cena, mas ha também a lembrancga da busca do equilibrio, do
dominio da sua acéo.

Ele esta posicionado no canto direito da fotografia, tem a sua frente um
vasto caminho que poderia percorrer. Certamente, ndo lavrara terras téo
extensas sozinho, faz parte de um grupo maior.

Na revista Bravo n° 139, edicao de fevereiro de 2009, Haruo Ohara, autor
da fotografia, € chamado de “O semeador de imagens”. Aos 17 anos, quando
chegou ao Brasil, desdobrava-se no duro trabalho da lavoura e ao mesmo tempo,
pacientemente registrava as cenas da transformacdo das matas em cafezais no
interior do Parand, traduzidas em 18 mil fotos, ao longo de trinta anos. Bruno

Moreschi (2009, p. 74), autor da reportagem, relata:

Autor de registros desapressados no interior do Parana e esquecido
por anos, Haruo Ohara foi um dos mais importantes fotografos do
Brasil na segunda metade do século passado. Suas imagens
servem de inspiracdo a um mundo que esqueceu o tempo de

maturacéo das coisas.

Tal como Haruo Ohara, é necessario compreender que a maturacdo das
idéias também tem seu tempo, ha avancos e recuos, ha movimento.

Pensamentos que vao tomando forma, que n&o dispensam investimento,
gue nao brotam espontaneamente. Este foi para mim um aprendizado que ficou
ainda mais sedimentado no percurso desta pesquisa.

O objetivo da dissertacao foi evidenciar algumas idéias dos professores de
Arte sobre a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem nesse campo de
conhecimento para colocar em discusséo o papel desempenhado pelos alunos na
avaliagao.

Para tanto, procurei tecer reflexdes a respeito do potencial emancipatorio
do ensino de Arte, quando concebida como conhecimento e linguagem que
pressupde reflexdo, fruicdo e producdo e a respeito da avaliacdo como pratica a
servico da aprendizagem de todos os alunos e de apropriacdo do préprio
processo de aprendizagem.
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Destaquei alguns fatores histéricos tanto do campo da educagdo como do
ensino de Arte e da avaliacdo, considerando-os como aspectos que estdo
presentes nas formas de pensar, dizer e realizar o ensino e a avaliagdo da
aprendizagem e do ensino de Arte.

A avaliacGo em sua origem € marcada por praticas seletivas e
classificatérias, o que resultou num modelo avaliativo que colocou no lugar do
desejo de aprender, o esforco para obter a aprovagdo dos professores, da
instituicdo escolar.

O carater obscuro de que sao revestidas algumas praticas avaliativas que
nao revelam ao aluno o que sera avaliado e os critérios de avaliacdo geram ainda
hoje imprecisao e diversidade do que pode ser considerado sucesso ou fracasso
no percurso escolar, evidenciando a alienacdo do aluno no processo de
aprendizagem e da avaliacéo.

Superar esta realidade requer buscar respostas construidas com toda a
comunidade escolar para perguntas que sdo essenciais e que devem ser parte da
proposta pedagdgica da escola: o que avaliar? Com que finalidade avaliar? De
gue forma as avaliagcbes ocorrerdo nas diferentes areas? Qual perfil de
estudantes esta sendo formado? Estudantes que desejam aprender ou obter a
aprovacao para o proximo grau? Que aprendem e confiam que tem enorme
potencial para aprender? O modelo de avaliacdo colocado em préatica possibilita
potenciliazar aprendizagens e autonomia dos alunos ou cumpre apenas a fungao
classificatéria, segregando aqueles que aprendem dos que ndo aprendem?

O conceito de avaliacdo formativa também foi abordado ndo apenas como
estratégia, mas como objetivo importante para a construcdo da autonomia do
sujeito que aprende, possibilitando que perceba seu percurso de aprendizagem,
pois € para ele que aprendizagem deve fazer sentido. Tarefa que exige uma agéo
intencionalmente planejada pelo docente e intenso didlogo com os aprendizes.

Busquei ainda evidenciar o lugar de excluséo social ocupado maioria dos
jovens no processo educacional, em virtude do modelo social adotado no pais e
dos embates entre distintos projetos politicos para a sociedade, que tem
preservado as desigualdades regionais e entre ricos e pobres ndo apenas no

campo econdémico, como também na educacao.
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A problematizacdo das idéias compartilhadas pelos docentes nesta
pesquisa demonstrou que diferentes concep¢fes de educacdo permeiam as
praticas avaliativas, denotando que ha na rede SESI-SP um movimento em curso,
com avancgos e recuos, no sentido de uma avaliagdo mais democratica.

Ao mesmo tempo, os relatos dos docentes confirmaram as hipoteses
iniciais sobre a participacdo dos alunos no processo de avaliacdo, que parece ser
tratado muito mais como objeto do que sujeito da avaliagao.

As marcas da avaliacdo seletiva e classificatoria estao inscritas no percurso
histérico da educacdo e em cada um de nds. As experiéncias com a avaliacao a
gque fomos submetidos, tornam mais dificil encontrar o caminho para uma
avaliacdo emancipatéria . Na rede SESI, a realidade néo é diferente.

A idéia de uma avaliacdo formativa que concorra para uma maior
autonomia do aluno em seu préprio percurso de aprendizagem, requer reflexao e
estudo sobre o significado desse tipo de avaliacao.

A formacdo continuada pode ser espaco privilegiado para que o0s
professores de Arte possam desvendar o que significa “avaliar no processo”, a
partir da pesquisa e analise de suas prOprias préticas, € possivel compreender
como esta avaliacédo realmente se desenvolve e como pode ser potencializada em
prol da aprendizagem de todos os alunos.

A mudanga na compreensdo do espaco escolar como lécus de
aprendizagem e pesquisa também para os educadores e a vivéncia de outros
modelos de avaliagdo no interior da escola, poderiam potencializar uma mudancga
na cultura avaliativa.

Tal mudanca, requer, ndo apenas acdes no ambito da escola e dos
espacos formativos, exige mudancas nas politicas de avaliacdo educacional de
modo que ndo figuem apenas circunscritas a avaliacdo dos sistemas escolares,
promovendo a avaliagdo institucional também na educacdo béasica e
intensificando a discussdo em torno dos modelos de avaliacdo da aprendizagem
vividos em sala de aula. Freitas (et al.,, 2009, p. 35), fala em produzir escolas

reflexivas e ndo apenas professores reflexivos:

A ampliacdo dos niveis de avaliacdo para além da sala de aula e da

aprendizagem dos estudantes, em especial a avaliagdo
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institucional, trouxe novas possibilidades ao desenvolvimento de
escolas reflexivas. Assim, pensar em avaliacdo institucional implica
repensar o significado da participacdo dos diferentes atores na vida
e no destino das escolas. Implica recuperar a dimensao coletiva do
projeto politico-pedagogico e, responsavelmente, refletir sobre suas
potencialidades, vulnerabilidades e repercussdes em nivel de sala

de aula, junto aos estudantes.

Historicamente, tanto na rede escolar SESI-SP quanto na educacéo
publica, observa-se um grande investimento nas avaliacdes de sistema e pouco
investimento nas avaliacfes institucionais com vistas ao fortalecimento do projeto
politico pedagdgico. Viver outras formas mais democraticas de avaliar a propria
pratica docente e o trabalho da escola, seré fonte de referencias para a avaliacao
praticada em sala de aula.

Trilhar por esse caminho requer também mudancas estruturais, que
assegurem aos educadores tempo e espago para construir uma proposta
pedagodgica com significado para toda a comunidade escolar, especialmente no
gue diz respeito as propostas de avaliagdo da aprendizagem. No caso da rede
SESI, este ainda é um desafio a ser superado.

Os modelos de avaliacdo vividos pelos docentes em sua vida escolar e
mesmo na formacdo académica inicial pouco parecem ter contribuido para
problematizar tais modelos. Mendes (2006), em sua tese de doutorado “Formacgao
de professores e avaliacdo educacional: o que aprendem os estudantes de
licenciatura durante sua formacdo”, pontua que é preciso superar o carater
classificatério, seletivo, meritocratico, punitivo e coercitivo ainda presente na
avaliacdo da aprendizagem daqueles que estdo sendo formados para serem
professores.

Reflexdes no meio académico nesta perspectiva, contribuem para que o
futuro professor de Arte, possa vivenciar outros modelos de avaliagdo mais
democraticos e discutir possibilidades de considerar radicalmente o aluno como
sujeito da aprendizagem. Para tanto, dar mais énfase a andlise de préticas de
ensino e avaliacdo, desvendando as concepg¢fes educativas pode ser um bom
caminho de problematizacdo da avaliacdo que se deseja realizar e aquela que se

pratica na escola.
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No ambito da sala de aula, na educacao béasica, tomar este caminho requer
também mudancas no interior da sala de aula, € necessario considerar a
diversidade cultural dos alunos, partir de seus cédigos de linguagens, formas de
viver, sentir e pensar.

O ensino de Arte, conforme foi compreendido nesta pesquisa parece ser
um fértil caminho nessa perspectiva, possibilitando que o aluno ndo seja um
estranho no espaco escolar, mas que possa interagir sistematicamente com as
questdes trazidas pelos docentes, com o conhecimento e sua propria avaliagao.

Conforme explicitado no capitulo 1V, o processo de ensino , aprendizagem
e avaliacdo quando tomado como uma experiéncia Unica, ndo fragmentada, que
ultrapassa o mero fazer, possibilita ao aprendiz apropriar-se das diferentes
linguagens da Arte e de contribuices de diferentes culturas do presente e do
passado, para construir conhecimentos e habilidades para ler o contexto no qual
esta inserido e estimular que pensem em seus projetos de vida e que percebam
suas dificuldades e potencialidades.

Nesse percurso, repensar a auto-avaliacdo é fundamental, processo que
ainda parece ser fragil em muitas salas de aula, ndo apenas na rede SESI-SP. De
acordo com Freitas e Fernandes (2008, p. 35):

A auto-avaliagdo ainda ndo se tornou um habito em nossas salas
de aula. Se é papel da escola formar sujeitos autdnomos, criticos,
por que ainda nado incorporamos tal pratica? Por que ainda
insistimos em uma avalia¢do que nao favorece o aprendizado e que
nao esta coerente com nosso discurso atual? Por que insistimos em
uma avaliacdo que coloca todo o processo nas maos do professor,

eximindo assim o estudante de qualquer responsabilidade?

Discutir com os professores, nos diferentes espacos de formagao
continuada, dentro ou fora da escola, sobre as possibilidades de observacéo e
registro dos percursos dos alunos, considerando os objetivos de ensino e ao
mesmo tempo tomando como referéncia o percurso de cada estudante , pode
contribuir para uma maior apropriacdo por parte dos docentes de Arte de uma

avaliacdo realizada de maneira intencional e integrada ao processo de
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aprendizagem, sem nele ficar diluida, ampliando as possibilidades de intervencéo,

para que todos os alunos progridam em suas aprendizagens.

Imagens, palavras e avaliacao formativa

Imagem, palavra e avaliacao formativa, quando utilizadas como elementos
de mediacdo na aprendizagem, sdo potencialmente integradoras do sujeito
(sentimentos, idéias, habilidades motoras etc), tendo em vista que o convocam a
dialogar com o mundo que o rodeia, a apropriar-se de significados, construir
sentidos para o que V&, |é, produz e vivencia. Relacionam-se profundamente com
a capacidade de o homem simbolizar e criar, inseridos na cultura na qual esta
imerso.

Estabelecer essas relacdes faz pensar no quéo as imagens permitem
leituras hipotéticas, pressupdem um olhar “gravido” que possibilita romper com a
certeza cientifica em favor do carater Unico da relacéo entre sujeito e objeto.

Se o0 ensino de Arte pode ser povoado de imagens multisensoriais, isso faz
supor que avaliacao formativa em Arte prescinde ser radicalizada ao extremo, de
modo que as leituras diversas e os diferentes modos de apropriar-se das
linguagens artisticas dos alunos aparecam e sejam nutridas na relacdo com
outras e mais outras formas de dizer sobre o mundo, com diferentes tipos de
imagem: corporais, sonoras, plasticas, virtuais, mentais.

Assim, compartilhar o percurso com os alunos é oferecer oportunidades
para pensar e dizer de diferentes modos sobre o processo de reconstrucao de
conhecimentos individuais e coletivos, ndo apenas vislumbrar os produtos finais, o
gue pode resultar numa aprendizagem e também numa avaliagdo com outros
sabores. Sobre o percurso no ensino de Artes visuais, Ema Brandt (1998, p. 263)
explicita melhor esta idéia:

Se ensefia a ser libre para expresar; esto es posible si se sabe y se
puede elegir qué se quiere decidir y como se lo va a realizar. Para
ello, es necesario conocer cuéles son las posibles formas de llevar
aquello que se siente, piensa o imagina a uma imagem concreta, es
decidir cudles son técnicas, los procedimientos, los materiales y las
herramientas que posibilitaran que esa imagem se transforme en
una representacion plastico-visual.
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Larrosa (2002) propde uma experiéncia de formagdo que leve o sujeito a
encontrar-se consigo mesmo; ndo seria esse um principio importante da avaliagdo
formativa em Arte? Poder dizer e saber de si e do mundo mediado por imagens e
palavras diversas, resultado de um trabalho de investigacdo, em que seja possivel
fazer e refazer suas producdes... Espaco da curiosidade, do estranhamento, do
desconhecido. Em geral, esse potencial é reduzido, esperamos que, na avaliacao,
os alunos reproduzam tudo o que aprenderam.

Se ha todo esse horizonte para o ensino da Arte, por que a avaliacao e
muitas vezes vista apartada de seu ensino? Por que se render ao suposto
objetivismo positivista e propor avaliagcbes que nada tem a ver com as
linguagens da Arte e suas gramaticas? Por que dissociar formas de ensinar e
avaliar dos conteudos da Arte?

A avaliacdo formativa no ensino de Arte na rede SESI-SP pode ser ainda
mais 0 espaco de pesquisa, da criacdo e mediacao de significados e sentidos e
muito menos o que hoje acaba sendo uma somatoria de avaliagdes que culmina
numa nota ou mencédo final. Pode ser uma forma de possibilitar a cada um
apropriar-se melhor de sua propria travessia nos diferentes rios que encontramos.

N&o ha “Terra Boa”, que ndo mereca ser revolvida, arada, irrigada. Nao ha
transformacdo sem que haja um &arduo e paciente trabalho, como o que realizou
Haruo Ohara como fotégrafo e lavrador, atento as lentas mudancas de um mundo
Nnovo que surgia, registrando cenas do cotidiano, pequenos detalhes, que contam
toda uma historia.

Todos nés somos responsaveis por esse mundo que surge a cada instante,
importante € se dispor olhar para o cotidiano e achar nas pequenas coisas 0S
indicios de novos rumos, para que sejam potencializados. O ensino da Arte como
conhecimento e linguagem e a avaliagdo formativa serdo campos para semear

muitas idéias.
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