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RESUMO

A concepgio deavaliacio pode favorecer seu exercicio em perspectiva classificatéria ou formativa,
revelando a concepgio avaliativa de quem a desempenha. Desvelar esse cendrio orientou a
delimitagdo do objetivo geral do presente estudo: mapear e compreender as concepgbes
avaliativas dos professores de Arte. A pesquisa, de abordagem qualitativa, na modalidade estudo
de caso, foi realizada na rede piblica do municipio de Assis/SP, e contou com a participagio
de seis professoras de Arte. Os procedimentos de coleta utilizados foram: andlise documental,
questiondrios e entrevistas. Os dados foram analisados 4 luz da anilise de contetdo cléssica.
O estudo permitiu constatar, em termos de avaliacio da aprendizagem em Arte, a existéncia
de um hibridismo dos modelos pedagégicos. A mescla revela-se em concepgbes e priticas
avaliativas que oscilam da classificagdo estratificante ao laissez faire descomprometido com o
devir. Entretanto, alguns pontos de luz se enunciam quando se verifica também a presenga
de uma concepgio formativa, compreendida como aquela que contribui para a superagio das
dificuldades. Ampliar as possibilidades de exercitar uma avaliagio formativa pressupbe tempos
e espacos de formagio promotores de reflexdo — nio de mero acimulo de informagoes.
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RESUMEN

La concepcién de evaluaciéon puede favorecer su ejercicio desde una perspectiva clasificatoria
o formativa, mostrando asi la concepcién evaluativa de quien la desempefa. Revelar este
escenario nos permitié delimitar el objetivo general de este estudio: mapear y comprender las
concepciones evaluadoras de los profesores de arte. La investigacién, de abordaje cualitativo,
en forma de estudios de caso, se llevé a cabo en la red publica de la ciudad de Assis/SP, y conté
con la participacién de seis profesores de arte. Los procedimientos de recoleccién fueron el
andlisis de documentos, cuestionarios y entrevistas. Los datos fueron estudiados en base al
andlisis de contenido clésico. El estudio permitié constatar, en términos de evaluacién del
aprendizaje en arte, la existencia de un hibrido de modelos pedagégicos. La mezcla se pone de
manifiesto en concepciones y pricticas de evaluacién que van de la clasificacién estratificante
a un “laissez faire” sin compromiso con el devenir. Sin embargo, se enuncian algunos puntos
positivos cuando se verifica también la presencia de una concepcién formativa, entendida
como aquella que ayuda a superar las dificultades. Ampliar las posibilidades de ejercitar una
evaluacién formativa requiere de tiempo y espacio para una formacién reflexiva que no sea una
mera acumulacién de informacién.

Palabras clave: Evaluacién del aprendizaje, Trabajo docente, Epistemologia, Ensefianza de arte.

ABSTRACT

The concept of assessment can be used in a training or classificatory perspective, revealing the
evaluative conception of those who carry it out. Unveiling this scenery led to the construction of
the overall goal of this study: to map and understand Art teachers’” evaluative conceptions. The
research uses a qualitative approach, based on case studies, and was conducted in public schools
in the city of Assis in the state of Sdo Paulo, with the participation of six Art teachers. The
data collection procedures used were: document analysis, questionnaires and interviews. The
data were analyzed based on classical content analysis. The study found, in terms of learning
assessment in Art, the existence of hybrid pedagogical models. The mixture is revealed in
evaluation practices and concepts ranging from a stratifying classification to an uncommitted
“laissez faire” with the future. However, some light can be seen when one realizes that a
formative conception is also present, a conception understood as one that contributes to
overcome difficulties. To expand the possibilities of carrying out a formative assessment
requires time and space for training which promote reflection — not just sheer accumulation
of information.

Keywords: Learning assessment, Teaching, Epistemology, Teaching of Art.



1 ACLARANDO AS RAZOES

A avaliagio no ensino de Arte envolve questdes, no minimo, desafiadoras,
pois estd repleta de situagoes de aprendizagem, nas quais contetdos, representa-
¢Oes pessoais, interpretagdes, linguagens e agoes revelam a construcio poética do
aprendente, trazendo também a subjetividade e o direcionamento das concepcoes
avaliativas do ensinante.

As agbes avaliativas, hoje exercitadas pelos professores de Arte do Brasil, nio
sdo frutos do acaso, mas decorrem da prépria evolugio do ensino, desse campo de
conhecimento, no contexto escolar. Elas perpassam por diferentes momentos, que
transitaram — e ainda transitam — por polos opostos: do “nada que foge ao padrio”
(canones) ao “tudo ¢ aceitdvel” (auséncia de cAnones). A avaliagdo da aprendizagem,
assim posta, relaciona-se estreitamente aos modelos epistemolégicos e pedagdgicos
que norteiam a organizagio do sistema educacional, uma vez que as diferentes ten-
déncias teéricas influenciam e direcionam aspectos do procedimento pedagégico,
desvelando “[..] escolhas conceituais que definem trajetdrias metodolégicas [...]”
(Martins, 2003, p. 52).

A avaliagio da aprendizagem em Arte ancora-se “[...] muito mais em dtvidas
do que em certezas, desafia, levanta hipéteses e antiteses em vez de afirmar teses”
(Frange, 2003, p. 36). Partindo da instabilidade dessa afirmagio, parece complexo
conceituar, ou até mesmo tragar, 0 panorama no qual a avaliagio da aprendizagem
em Arte se situa, em razao mesmo da complexidade de fatores e elementos que a
envolvem. O fato ¢ que as influéncias das diferentes tendéncias epistemolégicas e
pedagégicas criaram, na avaliagio da aprendizagem em Arte, uma paisagem diver-
sificada, quando nio caética.

Buscar o sentido que a prépria avaliagio detém, demanda perguntar néo ape-
nas como fazé-la, mas, também, refletir sobre o para qué e o porqué da mesma.
As respostas a essas premissas conduzem, automaticamente, tanto  concepgio de
conhecimento, como também 4 postura docente no decorrer das acées de avaliar,
ensinar e promover a aprendizagem. Assim, as concepgdes de ensino e de apren-
dizagem sio as balizas que conferem significado a uma concepgdo de avaliacdo
€, portanto, respaldo para o seu exercicio. Da mesma forma, o que pensam ser e
servir a avaliacdo da aprendizagem, determina a maneira como os professores se
valem de seus resultados e concretizam as agées de ensinar, intentando promover
a aprendizagem. Principio, meio e fim. Aparentemente, a avaliagio da aprendi-
zagem situa-se no vértice e no vértice da intengio e dos procedimentos levados a
termo pelo educador.



Mas concepgbes e praticas ndo emergem do nada, nio brotam do vazio. Sio
fundamentadas em crengas arraigadas, em concepgdes erigidas no decorrer do
processo de formagio pessoal e profissional, em percepgoes préprias acerca do
como se avalia, se ensina e se aprende, conforme afirma Libaneo (1986, p. 21):
“[..] evidentemente tais tendéncias se manifestam, concretamente, nas praticas
escolares e no idedrio pedagdgico de muitos professores, ainda que estes ndo se
deem conta dessa influéncia”.

Revelar concepgoes e suas correlagbes — e, por vezes, os seus descompassos
— com as préticas é mergulhar em um lago profundo e turvo — tarefa dificil, mas
nio impossivel. Para tanto, o estudo estabeleceu por objetivo geral: mapear e com-
preender as concepgdes avaliativas de um grupo de professores de Arte da Rede
Pablica de Ensino.

2 REVELANDO O PERCURSO

As peculiaridades do objeto de estudo, bem como a necessidade de estar com
os professores de Arte, para questiond-los relativamente as suas concepgdes de ava-
liagdo da aprendizagem, orientaram para a escolha da abordagem qualitativa, na
modalidade estudo de caso.

A abordagem qualitativa parte da perspectiva de que hd uma relagio entre o
mundo real e aquele que nele vive, uma interdependéncia orgnica entre o sujei-
to e o objeto, um vinculo indissocidvel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade
do sujeito. Assim, sustenta a convivéncia — o estar com — entre pesquisador e
pesquisado(s), em uma relagio permanente de reciprocidade, respeito e didlogo,
reconhecendo neles sua condigio de sujeitos e outorgando-lhes papel relevante
na investigagao.

O estudo de caso é uma metodologia de pesquisa que, quando a servigo da abor-
dagem qualitativa, implica no destaque de uma realidade, de uma unidade, de uma
situacdo, de um fato, dentro de um sistema mais amplo, envolvendo uma instancia
em acdo (André, 2005), isto &, o estudo da particularidade e da complexidade de
um caso singular, de um fenémeno educacional, preocupado nio com julgamentos
ou com teorias sociais, mas com a compreensio da agdo educativa, pois: “[...} busca-
se conhecer, em profundidade, o particular” (p. 24).

Pretendendo conferir maior confiabilidade, validade e fidedignidade aos re-
sultados delineados, procedeu A triangulagdo pela combinagio do instrumental
utilizado para a coleta de informagées: questiondrio, entrevista semiestruturada e
andlise documental.



O questiondrio ¢ uma técnica de interlocugdo planejada (Chizzotti, 2006), que
aborda em um conjunto de questdes previamente elaboradas e organizadas, abar-
cando o tema da pesquisa e visando a suscitar respostas pertinentes ao aclaramento
do objeto de estudo. Sua proposicao deve ocorrer de maneira a possibilitar aos par-
ticipantes pronunciarem-se.

Tendo por objetivos: (a) arrolar informacoes pessoais e académicas; (b) deter-
minar a importncia, ou nio, da avaliagdo da aprendizagem em Arte; (c) delinear
as concepgdes de ensino e aprendizagem; e (d) explicitar a concepgio de avaliacio
da aprendizagem, esta técnica revelou-se pertinente, em decorréncia da riqueza de
informagdes recolhidas nas respostas, principalmente naquelas registradas nas ques-
toes abertas. Assim, essas foram elaboradas e ordenadas consoante o agrupamento
temdtico ao qual se vinculavam: (a) questoes para delineamento do perfil dos parti-
cipantes, tais como idade, género, situagdo profissional, dentre outros; (b) questdes
relativas 2 importancia conferida a avaliagio da aprendizagem; (c) questdes relati-
vas ao sentido conferido ao ensino e 4 aprendizagem, bem como 4 importincia da
avaliagio para regulagio daqueles; e, (d) questoes relativas i concepeio e prtica da
avaliagio da aprendizagem.

O questiondrio foi proposto para os professores de Arte, que atuam de 52 a 82
séries do ensino fundamental I, de escolas publicas estaduais do Municipio de
Assis/SP. Nao havia obrigatoriedade de participagio. Todavia, ao participarem,
os professores firmavam seu aceite no termo de consentimento, que esclarecia os
objetivos da pesquisa ¢ a utilizagio dos dados. Dos 24 (vinte e quatro) profes-
sores convidados a responderem ao questiondrio, 17 (dezessete) nio o fizeram.
Dos que responderam, um assinalou somente as questdes fechadas e seis respon-
deram-no em sua totalidade. O retorno foi aquém do desejado e do esperado.
Porém, 25% responderam.

Os dados advindos das respostas registradas pelas seis professoras participantes
foram organizados e agrupados, revelando informagées significativas para a andlise
subsequente, bem como constituiram referencial para a elaboracio e o desenvolvi-
mento de entrevista semiestruturada. Os nomes das professoras participantes foram
trocados para preservar suas identidades. Nesse intuito, escolheu-se nomes de co-
res, fazendo alusdo a um elemento expressivo da materialidade artistica. As cores
escolhidas foram: Vermelho, Lilds, Verde, Branco, Azul e Amarelo. O uso das letras
maitsculas ¢ para firmar tratar-se de substantivos préprios.

A entrevista pode ser definida como uma conversa, entre duas ou mais pessoas,
direcionada por um propésito especifico: o pesquisador quer obter informagées que



o respondente supostamente tem (Moreira, 2002). E, pois, um didlogo planeja-
do e intencional, com o objetivo claro de recolher informagoes descritivas “l..] na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamen-
te uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”
(Bogdan; Biklen, 1994, p. 134). No que tange a entrevista semiestruturada, Trivifios
(1987) a define como aquela que, embora utilize um roteiro bésico de questdes,
abre ao(s) informante(s) a possibilidade de — seguindo sua linha de pensamento e
experiéncias —, contribuir com novas visdes e/ou questionamentos, podendo, in-
clusive, vir a provocar a reformulagio do problema da pesquisa. Nesse sentido, os
participantes se transformam em coparticipantes no processo de investigagao.

A elaboragio do roteiro de entrevista demandou a preparagio clara dos objetivos
a serem alcancados. Foram eles: (a) identificar as concepgoes avaliativas que movem
as professoras ao avaliarem a aprendizagem em Arte; (b) aprofundar as inter-relagées
estabelecidas pelas professoras entre ensinar, aprender e avaliar, tendo por baliza os
modelos epistemolégicos e pedagdgicos; (c) aclarar as formas de feedback promovido
por elas, em consequéncia das atividades avaliativas realizadas, para melhor caracte-
rizar suas concepgoes de avaliagio.

As entrevistas foram gravadas, apés a anuéncia dos entrevistados. A transcri¢ao
foi quase imediata, pretendendo facilitar a complementagio das informagées verba-
lizadas com outras nio verbalizadas, mas observadas no decorrer do didlogo. Apesar
de a primeira conversao da entrevista para a escrita ser completa, optou-se por um
tratamento da forma do discurso, sem perda ou alteragio de seu contetido, para
tornar a leitura e a compreensdo mais faceis.

A anélise documental foi balizada pelo tratamento metodolégico de docu-
mentos oficiais, como a Legislagio de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de
1971 (Brasil, 1971) e de 1996 (Brasil, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1998) e a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (Sao Paulo, 2008). O
estudo foi desenvolvido durante o segundo semestre de 2008 e o primeiro semestre
de 2009, com professores de Arte da Rede Publica Estadual de Sio Paulo.

A anélise dos dados ocorreu em consonéncia com a metodologia proposta. A
escolha recaiu sobre a anélise de contetido cldssica por ser “[...] um dos procedimentos
cléssicos para analisar o material textual” (Flick, 2004, p. 201), quando se busca
sentidos e compreensées para além do valor aparente, pois “[...] a procura € por
temas com contetido comum e pelas fungoes destes temas” (Bauer; Gaskell, 2002,
p. 85). Os dados foram apreciados e interpretados, possibilitando a delimitagéo das
categorias de anilise: (a) a concepgdo diretiva da avaliagio da aprendizagem em



Arte, (b) a concepgao nio diretiva da avaliacio da aprendizagem em Arte, e () a
concepgio relacional da avaliagdo da aprendizagem em Arte.

A apresentagio dos achados nio se limitou 4 mera constatagio ou i singela
descrigdo, mas voltou-se para sua interpretagio, tendo por base o referencial
teérico relativo as categorias de andlise descritas, em um processo continuo,
de idas e vindas, para o desembaragar dos fios que compéem a tessitura das
concepgbes avaliativas, bem como para o delineamento de agées que subsidiem
a edificagio de uma pritica avaliativa de abordagem formativa, no ensino e na
aprendizagem em Arte.

3 0S CAMINHOS PERCORRIDOS

No espago escolar existem — e muitas vezes, coabitam — diversas concepgoes
tedricas e prdticas distintas acerca do que significa avaliar. Confluéncias e oposicoes
se fundem, uma vez que “[...] todos falam de avaliacio, mas cada um conceitua e
interpreta esse termo com significados distintos: [fazendo] usos dispares, com fins e

intengdes diversas [...]” (Alvarez Méndez, 2002, p. 37).

Vale ressaltar que, epistemologicamente, “[...] a avaliagio nio existe por si, mas
para a atividade a qual serve, e ganha as conotagbes filoséficas, politicas e técnicas
da atividade que subsidia” (Luckesi, 1995, p. 27), ou seja, a avaliacio nio opera por
si mesma, ndo é uma atividade neutra, realizada de forma isolada ou desinteressa-
da, mas norteada por um modelo teérico de mundo, de homem e de sociedade,
respaldada pelas concepgées que fundamentam as propostas de ensino e, também,
pela intencionalidade da agao pedagdgica. Nesse sentido, a avaliacio da aprendiza-
gem se apresenta como um ato politico, que se concretiza em fungio dos fins e dos
objetivos da educagio e da sociedade a que serve, subsidiando um curso de agio que
visa a construir um resultado previamente estabelecido (Hadji, 1994; Luckesi, 1995;
Perrenoud, 1999; Hoffmann, 2001).

Avaliar é condigio essencial de qualquer acdo intencionalmente desenvolvi-
da, sobretudo porque, em toda agdo educativa, hd sempre uma finalidade vigente
— qual seja, classificar ou promover a aprendizagem. Para algumas das professoras
participantes do estudo', avaliar significa “[...] perceber se os objetivos estdo sendo
alcangados”, “[...] acompanhar o progresso de cada um, potencializando os pontos

»

fortes e fracos de cada aluno”, “[...] saber se € o que o aluno a rendeu, valorizando
q
e estimulando seu crescimento criativo”, “[...] refletir sobre as acoes desenvolvidas”,

! Para dar destaque & transcrigio das falas das professoras, utilizou-se as aspas.



“[...] replanejar o trabalho do professor como criador de estratégias em sala de aula”,
. (44 . rd . - ”»
e, ainda, “[...] verificar se o contetido foi aprendido”.

O conceito de avaliagio, enunciado pelas professoras, apresenta uma amplitude
de significados e possibilidades, uma vez que termos como: acompanhar, valori-
zar, refletir e verificar, desvelam — e porque nio dizer, revelam — as nervuras de
concepgdes epistemolégicas e pedagdgicas ancoradas em suas respectivas praticas.

No que tange ao ensino de Arte, a dificuldade de empreender a avaliagio da
aprendizagem torna-se ainda mais complexa, pois os professores, além de avaliarem
elementos préprios do contetido, precisam atentar para os valores estéticos e criati-
vos dos alunos — aspectos sobejamente subjetivos —, bem como para uma vastidao
de conceitos: o belo, a estética, a técnica, a materialidade, o sensivel, a percepgio, a
criacio, como enunciaram as professoras: “[...] a partir do momento que existe um
processo de ensino e aprendizagem é importante avaliar, mas a questdo principal é
o como avaliar, o que de fato se deve considerar; a atividade em si, a qualidade do
trabalho, a responsabilidade e o compromisso do aluno” “[...] avaliar em Arte ndo
é f4cil, ¢ uma tarefa dificil e até mesmo dolorosa” “[...] hd toda uma questio de
subjetividade envolta no avaliar a aprendizagem dos alunos nas aulas de Arte, o que
torna esse processo arduo e complexo”.

As leituras realizadas relativamente is diferentes concepgoes epistemoldgicas
possibilitaram um repensar da avaliagdo ora exercida pelos professores de Arte,
sob as diferentes perspectivas pedagégicas que foram se configurando historica-
mente nas ultimas décadas, e que acabaram por se expressar, mais concretamente,
nas salas de aula.

4 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM ARTE SOB A OTICA DA CONCEPGAO
DIRETIVA
Avaliar a aprendizagem em Arte, para algumas das professoras participantes
da pesquisa (em especial, Verde e Amarelo), se resume ao ato de verificar o que foi
aprendido sob a ética da reprodutibilidade dos cinones cléssicos de beleza e perfei-
cao; além disso, a motivagio é o resultado da regulagdo externa para a ocorréncia de
um comportamento esperado:

Se eu nio avaliar, os alunos vdo achar que Arte nio tem importincia € ndo vio
querer fazer nada. Entdo eu avalio mesmo, dou nota, desconto os pontos nega-
tivos..., mas nio fago isso com a intengio de punir ninguém, mas para que eles

tenham responsabilidade. (Verde)



Eu preciso da avaliagao para eles terem comprometimento, porque se nio tiver
essa cobranga, vai chegar uma hora que os alunos nio vio ter motivagio para

me ouvir. (Amarelo)

Nessa légica, usa-se a medida como sinénimo de avaliaio, porque limitada ao
compromisso de atribuir uma nota fria ao produto elaborado por alguém vivo e em
constante devir. Os procedimentos utilizados para avaliar a aprendizagem dos alu-
nos demonstram concepgio de avaliagio preocupada com o produto, sem qualquer
indicador de que haja acompanhamento e reflexio por parte do professor relativa-
mente ao processo de aprendizagem, principalmente no que tange s dificuldades a
serem superadas:

Eu verifico se o aluno fez o que foi solicitado, marco os pontos positivos para
quem fez e os negativos para quem nio fez. Entdo somo os pontos positivos,

desconto os negativos e dou a nota... E mais pratico. (Amarelo)

Assim, a avaliagdo da aprendizagem em Arte tem como cerne a capacidade de
mimetizar do aluno, ou seja, bons alunos sio os que melhor expressam as atitudes e
as opinides dos professores:

Se um aluno era dificil, ndo queria fazer ou fazia mal feito, e depois ele foi
melhorando, eu aumento a nota dele... mas nio dou zero, porque s6 dele estar

presente ji merece um pontinho. (Amarelo)

Em um primeiro momento, eu sou obrigada a dar nota para depois prestar con-
tas no conselho de escola... E 0 ano vai correndo e eu vou dando pontos, vou
dando provas, atividades e sempre falo para os meus alunos assim: todos vocés
merecem 10 (dez), mas no decorrer do tempo vocés mesmos vdo desmerecendo

essa nota, porque nio levam nada a sério. (Verde)

A avaliagio da aprendizagem no ensino de Arte, para essas professoras, aparen-
temente, estd impregnada por um viés classificatério e minimalista, possuindo um
cardter frenador, porque entendida como produto final e adstrita 3 compra da pre-
senca e do desempenho dos alunos. Desse modo, o professor, diante do resultado da
avaliago, néo os utiliza na qualidade de indicadores para conceber e implementar
intervengdes, visando ao avango do conhecimento do aluno; eles sio utilizados ape-
nas para classificar, tendo por finalidade aprové-lo ou reprovi-lo. Assim, apenas aos
“bons alunos” é conferido o direito de passagem para a etapa sucedinea.



Se o professor nio utiliza os dados da avaliagdo como recurso contributivo
para o desenvolvimento do potencial artistico e para o crescimento intelectual dos
alunos, a avaliacio da aprendizagem em Arte apenas ratifica o que ji estava dado
anteriormente: “Os ‘bons’ serdo ‘bons’; os ‘médios’ serdo ‘médios’ e os ‘inferiores’
serdo ‘inferiores™ (Luckesi, 2000, p. 36). Ardua realidade evidenciada nas palavras
das professoras:

Eu avalio se os trabalhos estio caprichados, se estio coloridos, se ndo estd
amassado e também o comportamento com a nota de participagio. [...]
Tem horas que eu preciso dar prova com questdes escritas para verificar

se eles sabem o contetido e até mesmo para manter a disciplina na sala.

(Amarelo)

Em um primeiro momento, considero a atividade em si, se ele realmente cum-

priu a tarefa; depois, num segundo momento, eu vejo a qualidade dessa tarefa...

[...] Pela minha experiéncia eu sei se foi feita de qualquer jeito, se foi pensado ou
qualquer )

copiado. (Verde)

Por que a avaliagio em Arte deve se resumir a um momento pontual de verifi-
cagdo? Por que para essas professoras parece tao simples langar mao de uma ameaga
para garantir a disciplina — ndo o interesse, tampouco o desafio de conhecer, de
descobrir, de vivenciar, de produzir? A quem serve essa avaliagio improdutiva? Por
que a avaliagio da aprendizagem em Arte deve se limitar 2 segregagdo de alguns e
emulacio de outros?

A avaliacio da aprendizagem em Arte, exercitada na perspectiva classificatdria e
seletiva, traduz préticas modelares de ensinar e de aprender. Aos professores cabe de-
terminar o que e como fazer, enfatizando a técnica, exigindo dos alunos um produto
que se assemelhe ao real/modelo — enquanto padrio rigido de perfei¢io —, mantendo
“o certo versus o errado” como parimetros materiais e indiscutiveis do avaliar. Aos alu-
nos cabe a cépia de desenhos “clichés”, o uso das cores em uma perspectiva realista, a
nitida definicio dos contornos, as atividades mecinicas de colorir, os incansdveis exer-
cicios de luz/sombra e a certeza de que s6 se sabe fazer quando se sabe (e se consegue)
reproduzir o modelo pronto.

A avaliacio da aprendizagem em Arte, balizada por tais premissas, apenas
reverbera a exclusio e a classificacio dos alunos, reforgando as relagées de poder, fa-
voréveis & manutencio das desigualdades e das diferencas, que ainda caracterizam a
estrutura social. O “ndo sei desenhar” ou o “ndo consigo” de muitos alunos, o olhar
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voltado apenas para a perfeicio e, ainda, o aceite do belo como tnica e exclusiva
forma de Arte, sdao consequéncias imediatas da légica diretiva. A propdsito, quan-
do os alunos dizem que ndo sabem fazer, nio estdo se referindo a nio saber sentir
ou a ndo perceber todos os elementos artisticos, mas se referem 3 sua incapacidade
de assumir um fazer estereotipado, fragmentado, metodicamente entranhado nas
prdticas pedagdgicas de alguns professores de Arte e sempre revisitado. Felizmente,
sempre nio é todo dia.

Confessar uma concepgio pedagégica diretiva nio é o sonho aguardado por
qualquer um daqueles que adentram na cena escolar. Espera-se uma escola em que
as relagdes de reciprocidade constituam espacos para a avaliacio, para o ensino
¢ para a aprendizagem. Aguarda-se que o didlogo esteja presente e se concre-
tize, enquanto tempo para um processo avaliativo vinculado 3 superagao € ao
aperfeioamento. Todavia, nem sempre essa ¢ a realidade, como nem sempre é
possivel aos professores atuarem diferentemente do que viveram durante todas as
suas vidas nos bancos escolares.

Muitos nao conseguem, ainda, ser diferentes, atuar de outro modo. Mas, mesmo
aspirando a um ensino, uma aprendizagem e uma avaliagio diversos desses descri-
tos, é fundamental reconhecer que, a0 se manterem fiéis aos principios diretivos,
as professoras nao o fazem por descaso aos alunos, por desrespeito a0 campo do
conhecimento com o qual lidam. Elas o fazem, porque acreditam estar realizando o
certo — representado pelo seu melhor.

Nio cabe questionar o seu fazer. Urge oferecer-lhes condigoes para refletirem
acerca de suas prdticas, pensarem alternativas, experimentarem outras veredas,
acertarem e errarem, construindo-se e reconstruindo-se, com apoio de uma equipe
pedagdgica, no contexto de um projeto de formacio continuada que valorize e res-
peite as suas experiéncias, mesmo quando o cendrio muda a cada dia.

5 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM ARTE SOB A OTICA DA CONCEPCAO

NAO-DIRETIVA

A concepgio de avaliagio da aprendizagem na perspectiva nio-diretiva partilha
de postura avaliativa na ética do laissez-faire, postura que nio se preocupa com a
regulagio, porque regida pela légica da nio intervencio. Avaliar, para as professoras
que compartilham destes pressupostos, ndo faz sentido, mesmo porque “avaliar em
Arte nio ¢ tarefa fécil, é uma tarefa dificil e até mesmo dolorosa” (Branco). Des-
tarte, a avaliagao da aprendizagem no ensino de Arte ¢ vista como desnecessdria e
ineficaz, uma vez que pode desvirtuar a natureza do individuo:



Nio sei se ¢ possivel mensurar a expressdo artistica do aluno. [...] Se estabele-
cermos critérios de como avaliar cada aluno, tenho medo de estar limitando sua

criatividade, sua imaginagio, colocando ele numa forma. (Branco)
Dar nota na expressio de alguém... Como? (Amarelo)

Essa coisa de prova nio ¢ fécil. (Azul)

A avaliagdo da aprendizagem em Arte, na perspectiva laissez—faire, traduz pra-
ticas espontaneistas de ensinar e de aprender. Ao professor cabe o aceite de tudo o
que foi realizado pelo aluno, o respeito 4 expressividade e a subjetividade de todos,
limitando-se a facilitar a aprendizagem — porque ndo investe em seu papel de inter-
vir para regular/auxiliar. Sob a égide de conferir liberdade, o professor omite-se de
enriquecer o repertério dos alunos e de oferecer critérios para a produgio artistica,
abandonando-os, dependentes de sua bagagem hereditdria.

“Nio tenho dom”, “qualquer coisa é Arte”, ou, ainda, “isso qualquer um faz",
sio implicacGes patentes dessa perspectiva nio-diretiva de avaliar. Ndo hd investi-
mento no processo, porque o produto ¢ dado como consequéncia do que ¢ possivel
ao aluno realizar. ASSim, este é relegado a prépria sorte — nasceu ou nao nasceu para
“isso” — ¢ a Arte é apenas um canal para a expressdo de sentimentos, pela realizagio
de atividades livres — situagbes propicias & manifestagio de habilidades inatas.

A avaliagio laissez-faire da aprendizagem em Arte tanto retira do processo
pedagégico a importancia da reflexdo e dos aspectos cognitivos envolvidos como
também aliena o aluno da realidade — porque nio contextualiza ou explora a di-
versidade de possibilidades e critérios do campo artistico —, apartando inteligéncia
e emogio e, dessa forma, aumentando cada vez mais a desigualdade ao acesso e 2
fruicao da Arte.

Parece tio humano e bondoso nada ou pouco cobrar, porque se acredita que o
outro atingiu seu limite. Mas, ao fazé-lo, nio se estard, de fato, tracando uma linha
demarcatéria que traduz uma certeza: ndo adianta ensinar, porque ele ndo consegue
aprender, pois é incapaz de ir um pouco mais além? E, no tragado da linha, ento,
ndo estaria impossibilitada qualquer acdo de transformagio ou reagio de superagio
que pudesse ser implementada?

Pode parecer complacente, mas ndo é. Nio se pode negar a cada ser humano o
auxilio de que necessita para ser melhor a cada dia, para ampliar seus conhecimentos
¢ habilidades, para tornar-se o que ainda nio é — mas pode ser. Ages de superaco,



de promocio da aprendizagem, precisam confieurar-se tarefa assumida como de
g
primeira relevancia para aqueles que se creditam professores.

Pode parecer benevolente, mas nio é. Ao deixar o outro entregue a propria sorte,
a0 omitir-se de seu papel de intervir/ajustar elaboragées e resultados alcancados pe-
los alunos, aceitando tudo como bom, como se nada pudesse ser melhorado, ¢ uma
triste forma de condenar & permanéncia no status quo. Ao professor cumpre ajudar o
estudante a aprender, contribuindo para a superagéio dos problemas, auxiliando na
minimizacdo das dificuldades. Nio lhe cabe silenciar consideracdes e orientagoes.
Nio lhe ¢ facultado abster-se.

Todavia, quando uma crenga existe, moldando comportamentos e balizando
agoes, o problema nio reside no efeito, mas naquilo que o provoca — em suas causas.
As professoras somente poderdo mudar quando, inquictadas e perturbadas por seus
saberes e priticas, buscarem orientagoes e encontrarem apoios; pensarem e repen-
sarem relativamente as suas praticas de ensino e avaliacio; refletirem na acio, sobre
a a¢do e a partir da reflexdo sobre a agio (Schén, 1992); tematizarem com os pares
suas priticas e concepgdes — intentando aclarar suas repercussoes sobre o processo
de aprendizagem vivido pelo aluno.

6 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM ARTE SOB A OTICA DA CONCEPCAO
RELACIONAL
Avaliar a aprendizagem dos alunos em Arte ¢ sempre um desafio, perguntas a
procura de respostas, como bem ji escreveu Gaarder (1977, p. 26-28):
[...] uma resposta nunca merece uma reveréncia. Mesmo que seja inteligente e
correta, nem mesmo assim vocé deve se curvar aela [...]. Quando vocé se inclina,
vocé dd passagem, e a gente nunca deve dar passagem para uma resposta [...]. A
resposta ¢ sempre um trecho do caminho que estd atrés de vocé. S6 uma pergun-

ta pode apontar o caminho para frente.

Perguntas potencializadoras de descobertas e geradoras de aprendizagens tam-
bém se revelam no discurso de algumas das professoras de Arte, acerca da avaliagao
da aprendizagem em uma abordagem relacional. Ensinar e aprender constituem as
balizas para avaliar em Arte para duas professoras, porque acreditam que uma pri-
tica nio destitui ou isola a outra:

O aluno aprende quando vive uma situagio significativa, construtora de signifi-

cados além dos muros da escola, em que ele possa reconhecer sua vida. £ como



ler a obra de Portinari e se perceber como um dos brincantes das telas, ou ver
em Segall as prostitutas do bairro, ou perceber nas coreografias do Bertazzo os
movimentos do dia-a-dia, ouvir a melodia do caminhio de gés e conhecer seu
compositor, me entende? [...] A avaliagdo tem que ser coerente com os objetivos
estabelecidos, com o trabalho desenvolvido, com as vivéncias e contetidos pro-

postos. (Vermelho)

Eu penso que a gente s6 ensina quando também quer aprender com o aluno, cons-
truir alguma coisa juntos. Nio dd para separar em caixinhas uma coisa da outra,
ainda mais nas aulas de Arte! [...] Eu acho tdo importante avaliar a aprendizagem
dos alunos que ndo dd para descartar o préprio aluno desse processo todo. Dai
entra a autoavaliacio, de dar a ele a oportunidade de se perceber como capaz de

aprender, de ter consciéncia, de refletir sobre as ag6es que fazemos na escola. (Lilds)

Esse posicionamento de nio indiferenca, manifesto pelas professoras ao avalia-
rem a aprendizagem de seus alunos, pressupde a légica formativa, porque assegura
o aperfeicoamento do processo educativo, em perspectiva de interagio e didlogo
— quebrando a légica da exclusio e da seletividade, como um desabafo expectante:
“Eu acredito muito nessa avaliacio transformadora” (Vermelho).

Essa avaliacio transformadora da agio pedagédgica, evidenciada por ela, traz
no cerne a concepgio formativa, porque compreendida como um ato de potencia-
lizagdo do aprendido: os dados obtidos nas atividades avaliativas sao considerados
em relacio aos objetivos estabelecidos, as distincias e proximidades evidenciam os
aspectos da aprendizagem que necessitam ser retomados, orientando para inter-
vencbes oportunas e adequadas — promotoras das regulagoes/ajustes essenciais 2
superagio. Nio se ensina para avaliar se o aluno é capaz de reproduzir o proposto,
evidenciando algum grau de aprendizagem. Na verdade, avalia-se para ensinar me-
lhor, favorecendo a ocorréncia de aprendizagem, pelo sobrepujar das dificuldades.

Assim, a0 se propor acompanhar e melhorar o processo de formagao, a avalia-
¢ao cumpre sua fungio de informar acerca de como estd se processado o ensino ¢ a
aprendizagem, pretendendo ofertar elementos de andlise que revelem as conquistas
e as dificuldades dos estudantes, subsidiando a intervengao do professor (Hadji,
1994; 2001; Couvaneiro; Dores Reis; 2007).

A avaliagio da aprendizagem em Arte, no 4mbito da perspectiva relacional,
permite-se assumir os contornos de mecanismo para observar e analisar os processos
e as condicées individuais de aprendizagem, reorganizando-os em conformidade



com as necessidades de cada aluno, como pontua claramente a professora Vermelho:
“A proposta sugere as situagdes de aprendizagem, mas é 14 no chao da escola que eu,
professora, consigo visualizar a eficicia ou nio dessas atividades. Para isso, preciso
da avaliagio, que me permite ver o que est4 dando certo, o que eu preciso mudar,
essas coisas...”. E complementa: “Mais do que notas, a avaliagio serve para acompa-
nhar o progresso dos alunos. Entio, I4 no fundo, essa avaliacio é um tipo de raio x
da minha turma e de mim mesma”.

Essa concepgio de avaliagio considera que todos os alunos sio capazes de
aprender e que as agbes educativas, as estratégias de ensino e os contetdos das
disciplinas devem ser planejados com base nessas infinitas possibilidades de apren-
dizagem. Conforme expressam suas concepgdes e preocupacées, essas professoras
revelam ndo ter na nota seu dnico fim, mas almejam pensar sobre a qualidade
do processo desencadeado e, ainda, sobre o valor da chegada. Afinal, processo e
produto sdo importantes.

A avaliagio da aprendizagem em Arte, quando levada a termo com inten¢io
formativa, é permanentemente plena de possibilidades, uma vez que faculta ao
professor perceber as dificuldades dos alunos em relagio 4 apropriacao dos saberes
propostos, porque lhe oferece informagées relevantes para aperfeicoar e diver-
sificar suas atividades e estratégias de ensino, permitindo-lhe, de fato, atuar na
qualidade de mediador — aquele que interfere, com seu ensino, nas brechas e
lacunas de aprendizagem.

A avaliagio formativa da aprendizagem em Arte resplandece no devir de
cada aluno, pois lhe permite ser autor de sua aprendizagem, um porvir que passa
pela mente, pelo coragio, pelos olhos, pela garganta, pelas mios, pela intencio, pela
agao; e pensa ¢ recorda e sente e observa e experimenta e ensina e regula e supera
e ndo recusa nenhum momento essencial ao processo de aprender (Bosi, 1985). A
avaliagdo da aprendizagem em Arte, com intengdo formativa, faculta aos professores
¢ aos alunos sonharem sonhos aparentemente impossiveis, tornando-os sonhos pos-
siveis — pela descoberta do que cada um ¢ capaz de avangar no momento seguinte.

Ensinar nio é uma tarefa mecinica, restrita 3 proposicio de contetidos,
conforme se apresentam na sequéncia de um livro texto ou de um programa de
ensino. Aprender ndo ¢ apenas reproduzir literalmente, ou tio préximo quanto
possivel, aquilo que foi proposto como contetido (seja um texto ou uma obra de
arte). Avaliar ndo é — e nunca deveria ser — apenas constatar um produto para lhe
atribuir um escore. Por outro lado, ensinar nio é omitir-se de interferir em um
processo que se pensa unica e exclusivamente predeterminado pela condigio bio-



l6gica. Aprender nio é submeter-se as venturas ou desventuras da heranca genéti-
ca, ficando refém de um desenvolvimento programado e que pode nunca ocorrer.
Avaliar nao é ignorar percalgos e abster-se de oferecer auxilio, porque apenas im-
porta que cada um faca o que quer e acredita ser capaz de realizar. As posturas
avaliativas diretivas e laissez faire precisam ter seus espagos ¢ tempos reduzidos nas
salas de aula de Arte.

Acreditar-se capaz de fazer a diferenga, ensinando, ¢ essencial ao exercicio da
docéncia, assim como ¢ fundamental confiar no potencial de cada aluno para a
aprendizagem e superagdo. Todos adentram 2 sala de aula portando uma bagagem
— as malas nio estdo vazias. Todos trazem concepgdes e experiéncias que precisam
ser alteradas ou aperfeicoadas, e essa certeza confere uma dinimica diferente ao
trabalho pedagégico: em parte se ensina ¢ em parte se aprende — todos. Consequen-
temente, a avaliacdo nio serve unicamente para medir o que foi, mas para orientar o
que serd, mesmo porque a avaliagdo pode ser uma nova oportunidade de aprendiza-
gem. Verificar as aprendizagens por meio do instrumental avaliativo ¢ simplesmente
coletar informacbes relevantes, para repensar o ensino e conferir outra diregdo 2
aprendizagem, configurando a avaliagdo com intengio formativa.

Uma ética relacional confere dinamicidade aos atos de ensinar, aprender e ava-
liar. Mas, mais que isso, confere interdependéncia, reciprocidade e continuidade.
Por mais distintas que se apresentem as trés agbes, uma se vincula e se subordina a
outra, para encontrar espago de existéncia e aperfeigoamento.

7 TECENDO CONSIDERACOES

Adentrar pelas veredas do cendrio avaliativo no ensino de Arte, a fim de
compreendé-lo com maior precisio, conhecer em profundidade as concepgbes
epistemoldgicas e seus designios pedagégicos, realizar um percurso de pesquisa que
buscou aclarar as concepgoes pedagégicas, manifestas por um grupo de professo-
res de Arte, nio foi tarefa singela. Assim como néo foi ficil compreender as agbes
avaliativas implementadas por alguns desses professores, porque é quase natural
tecer-lhes criticas, depreciando suas atuagoes, afinal, é comum desmerecer e, por
vezes, até mesmo menosprezar o que o outro diz fazer.

Compreender as posturas do outro demanda: reflexao constante, suporte teérico
consistente e olhar apaixonado e empético, porque, longe de julgar, a pretensio ¢
desvelar significagbes e encontrar proposigoes. Destarte, buscou-se analisar os dis-
cursos das professoras com cautela e cuidado, (re)interpretando cada aspecto em sua
particularidade, sem aparté-lo do todo a conferir-lhe sentido e significado.



Na anilise das informagées, obtidas pelos instrumentos de coleta, constatou-se
que, para algumas das professoras de Arte, o conceito de avaliacio se resume a
testar, medir ou verificar se os objetivos foram alcangados. Objetivos estes que se
traduzem muito mais na apropriacio de determinado contetdo, postura ou técnica
artistica ensinados pelo professor, que na apreensio e (re)significagio de conceitos.
Na concepeio dessas professoras, a agio de avaliar se restringe a uma visio fragmen-
tada, limitada a episédios previamente definidos. A avaliagio assume funcéo apenas
administrativa: atribuir uma nota, registrar na caderneta e ponto final.

Tendo a avaliagdo da aprendizagem um cariter intencional e sistemitico, ela
precisa encontrar respaldo em estratégias e procedimentos didéticos, que conspirem
com a finalidade a que se propde — neste caso, testar, verificar, medir, mensurar.
Por conseguinte, a categoria de andlise da Concepgio Diretiva de Avaliacio da
Aprendizagem sustentou a interpretagio dos discursos enunciados por algumas das
professoras, permitindo identificar que as respostas dadas a “o que ¢é avaliar”, “para
que avaliar em Arte” e “como avaliar” sdo indicadoras da coexisténcia de praticas
avaliativas vinculadas ao modelo epistemolégico empirista ¢ aos modelos pedagégi-
cos tradicional e tecnicista.

Ainda, outras professoras exercitam concepg¢ao avaliativa ndo-diretiva, cen-
trada no modelo epistemoldgico apriorista e traduzido no modelo pedagégico da
escola nova, porque acreditam que a avaliagdo da aprendizagem se paute — apenas
e quando acontecer — pelo estimulo, pela valorizagio e pela expressio da criativi-
dade, muito embora, em alguns momentos, mostrem-se inseguras em relacio ao
fato de que a avaliacdo pode limitar a criatividade de seus alunos — fazendo ecoar
aideia de que o ensino de Arte, por tratar também de aspectos subjetivos, aliados
a0 desenvolvimento de cada aluno, nio necessita de uma avaliagio mais formal
e sistémica — ainda que muitas vezes classificatéria e seletiva, quando imprime a
chancela do bem ou mal dotado.

Permanecer como expectador é uma postura que nio vai auxiliar na promogso de
mudangas, assim como a concepgo avaliativa, alicergada no exercicio quantitativo,
decorrente da mera verificagio — ou da total abstengio —, prejudica qualquer agdo
comprometida com a superagio das dificuldades e com a promogio da aprendiza-
gem. Assim, a distincia entre o possivel e o realizdvel, entre o pensar e o agir, entre
a teoria e a prética pedagdgica, ainda se encontram em um afinado descompasso
(Souza; Boruchovitch, 2009).

As professoras de Arte, embora revelem concepgdo avaliativa empirista ou apriorista,
podem, em alguns momentos, professar as duas epistemologias de forma complemen-



tar. Por um lado, acreditam que tém que ensinar, dar a matéria, fornecer a estimulagio
adequada, verificar o que foi aprendido; por outro, ©m que administrar as condicdes
prévias, as predisposigoes, o “talento” de cada aluno. Acontece que a unido dessas
duas epistemologias, embora aparentemente se apresente como um avango, ainda no
perfaz uma concepgio avaliativa, e sua respectiva epistemologia, baseada na interagao,
superando os vicios do empirismo e do apriorismo (Becker, 1993; 2004).

Entretanto, h4 de se destacar que outras professoras responderam que realizam a
avaliacdo no intuito de acompanhar o desenvolvimento do aluno — atribuindo uma
funcéo mais relacional a esse processo, pois diagnosticam o que precisa ser retomado
e o fazem sucedaneamente. Elas revelam, entdo, uma postura avaliativa centrada na
mediagio da aprendizagem e na variabilidade de instrumentos avaliativos e proce-
dimentos diddticos. A avaliagio, neste contexto, nio serve para medir ou classificar,
mas para acompanhar o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos,
bem como para subsidiar agées que contribuam para o alcance dos objetivos. Por
manterem uma relacio coerente entre avaliar, ensinar e aprender, essas professoras
aproximam-se do modelo pedagégico relacional, balizado pela concepgao epistemo-
l6gica interacionista.

Em face dessa realidade, é possivel afirmar que, apesar de modelos epistemoldgi-
cos diversos — empirismo, apriorismo e interacionismo —, as préticas avaliativas, na
sua maioria, sio dirigidas por “concep¢des hibridas” (Libaneo, 2005), com énfase
em uma ou outra vertente. Apesar de finalidades diversas, os modelos pedagégicos
tradicional, tecnicista, escolanovista e relacional se integram em “fronteiras liqui-
das” (Bauman, 2002), sobre o qué, como e para qué se avalia em Arte, mesmo
porque, muitas e muitas vezes, a pratica cotidiana se contrapde aos pressupostos
epistemoldgicos e pedagdgicos anteriormente descritos, pois o professor necessita
encontrar respaldo ora em um, ora em outro modelo, ocasionando uma “diddtica
pratica” (Martins, 1993), um integrar de concepgdes que nio “[...] tem por com-
promisso comprovar os elementos teéricos [...], mas tem em vista o aluno, seus
interesses e necessidades praticas” (p. 21).

Ainda, essa hibridez pedagdgica é centrada na transmissio e na fixagio de
contetidos, tendo por meta uma avaliagio preocupada com os objetivos tragados
e os resultados alcancados. Comumente, falta ao professor o instrumento tedrico
capaz de sistematizar, de forma clara, a dimensio politica do seu processo de ensino.
Porém, mesmo nos discursos mais consistentes dos professores de Arte, é possivel
vislumbrar iniciativas no sentido de melhorar o ensino, para que a aprendizagem
aconteca. Essas tentativas estdo intrinsecamente ligadas 4 busca de uma avaliagio



mais adequada as condigdes dos alunos — geradas a partir de necessidades praticas,
vividas intensamente nas salas de aula.

Essa abertura para fazer diferente, exige tanto o aprofundamento das concepgées
tedricas como o delineamento de um novo contorno das priticas avaliativas, que
passam de uma cultura de verificagio e seletividade para uma cultura formativa,
regulatéria e de acompanhamento, intentando auxiliar o ensino e orientar a apren-
dizagem. Ninguém supera, em um estalar de dedos, uma concepcio edificada no
decorrer de anos e anos de experiéncias e vivéncias no contexto escolar, mesmo que
na condigio de aluno ou de professor em formacio inicial. E necessario um trabalho
reflexivo, constante e de longa duragio — para nio dizer, permanente — para garantir
a superagdo, afinal, o senso comum relativamente a avaliagio da aprendizagem pa-
rece ser mais forte que a intengio da mudanca.

A concepgao avaliativa dos professores de Arte determina a concepgao de apren-
dizagem e, por consequéncia, sua pratica did4tica, sua metodologia de ensino. Para
transformar o ensino de Arte ¢ preciso, pois, produzir uma critica epistemolégica
que atinja o cerne da concepgio avaliativa. Isso nio se faz sem uma teoria capaz de
questionar as concepgoes epistemoldgicas ainda vigentes no cendrio educativo e que
adentram 4 escola, perpetuando-se em seus bancos.

A avaliagio formativa ocupa-se do processo e, por conseguinte, privilegia es-
tratégias de ensino diversificadas. Sem descomprometer-se com os resultados, ela
proporciona, aos professores e aos alunos, informagées que lhes permitam um
major e melhor acompanhamento/desenvolvimento do/no processo. Avaliar, ensi-
nar e aprender integram o mesmo continuum e, consequentemente, nao podem ser
pensados ou efetivados de maneira isolada, pois apesar de se constituirem agoes
distintas, exercidas por diferentes sujeitos, preservam completa, e porque ndo com-
plexa, interdependéncia.

Avaliar formativamente ¢ coletar informacées, refletir sobre os resultados,
repensar caminhos e praticar alteragdes de percurso, tendo em vista o objetivo
sonhado. Entretanto, apenas sonhar nio faz acontecer. Avaliar formativamente
exige sonhos e a¢bes. Demanda sair do senso comum, estabelecido pela cotidia-
nidade, e transformar o que estd posto, atuando para que o aluno aprenda e se
desenvolva. Ensinar ¢ a tarefa de todo professor. Fazer aprender ¢ sua missio.
Avaliar formativamente deveria ser mais que seu designio, precisaria configurar-se
a razdo da sua existéncia.

A concepgio avaliativa de professores de Arte estd imbricada is suas concep-
¢6es de ensino e aprendizagem e, por consequéncia, 4 sua prética pedagégica e



a sua metodologia de ensino. Para alterar uma dessas concepg¢ées é fundamental
provocar, também, alteragbes nas demais, o que exige base tedrica a subsidiar
reflexes profundas e abrangentes, acerca das situagées vivenciadas no interior da
sala de aula. Reflexées a emergirem de questionamentos que traduzam inquieta-
¢Oes, mas assumam CcOmpromisso com a compreensio e o aperfeicoamento do
proprio fazer educativo.

O caminho da avaliagio formativa no ensino de Arte nio é muito sereno,
porque exige agio e transformacio daqueles que por ele escolherem enveredar-se.
Afinal, afastar-se de uma avaliagdo classificatdria, e aproximar-se de uma avalia-
¢ao formativa, demanda ampliagdo dos saberes — teéricos e praticos — e disposi¢io
para um exercicio profissional mais exigente e diversificado. Todavia, esse é um
passo necessirio em um percurso que tem por meta melhor compreender o ato de
aprender, para (re)encaminhd-lo, e, também, melhor aquilatar o ato de ensinar, para

(re)estrutura-lo.
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