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APRESENTACAO

Caro(a) pos-graduando(a):

Estamos iniciando a disciplina Curriculo e Avaliagdo. De uma maneira geral,
esta disciplina tem como norte a concepgéo de educagéo pés-moderna de ensino
de Arte e a concepgéao de avaliagao formativa como fundamento a teoria histérico-
cultural.

A educacao pés-moderna possibilita uma formacgao integral do aluno, voltada
para os valores culturais e sociais de uma determinada sociedade. Ganhou forga
em 1980, quando o Discipline-Based Arts Education (DBAE) foi sistematizado no
Brasil, trazendo a Proposta Triangular como uma alternativa de ensino de Arte,
pensando em unir o fazer, o contextualizar e a leitura de imagem.

Nessa perspectiva, a avaliagdo formativa propde uma educacgao voltada para
a construcdo do conhecimento. Mais do que quantificar, a avaliagdo formativa
possibilita a aprendizagem dos alunos e professores envolvidos no processo.

Desde a década de 1980, o potencial da avaliagdo era pensado para
além de um instrumento seletivo capaz de “medir a aquisigdo de conteudo”
para reprovar ou permitir a continuidade dos estudos, ou seja, despontava seu
potencial de contribuicdo para uma reflexdo permanente sobre a realidade e para
0 acompanhamento, passo a passo, da trajetéria do educando na construgéo
do conhecimento. Porém, sabemos das inumeras limitagdes e dificuldade de
proceder de acordo com essa perspectiva. A primeira delas € a nossa propria
vivéncia como alunos.

Com esses fundamentos, pds-graduando(a), nossa disciplina ndo tem a
intencdo de transmitir uma receita a seguir. Neste estudo, vocé encontrara, sim,
fundamentos que possibilitam ter outro olhar em relagdo a peculiaridade do ensino
e da avaliacdo em Arte. Isso para que possamos ver as possibilidades de interligar
0 ensino e a avaliagdo com uma proposta formativa, sugerindo caminhos para o
desenvolvimento dos alunos. Assim, o primeiro capitulo traz os fundamentos e as
concepgdes de ensino de Arte para compreendermos a fungédo da educagdo em
diferentes perspectivas. O segundo capitulo enfatiza a concepgao pés-moderna
de ensino de Arte, dentro de um projeto formativo de cidadania. O terceiro capitulo
se propde a apresentar as concepgdes de avaliagdo, trazendo os fundamentos
para a agdo docente quanto a avaliagdo no espago escolar e também o olhar
para as caracteristicas individuais dos alunos em diferentes perspectivas, com
énfase na concepgao formativa de avaliagdo. Nossa intencao nao é trazer receitas



prontas, mas apresentar, neste caderno, estudos que possam mudar seu olhar
em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Prof? Cristiane Kreisch



CAPiTULo 1

CONCEPCOES DE ENSINO DE
ARTE NO BRASIL: ABORDAGENS,
FUNDAMENTOS E TENDENCIAS

A partir da perspectiva do saber fazer, neste capitulo vocé tera os seguintes
objetivos de aprendizagem:

v

Conhecer a origem das concepgdes de ensino de Arte.
Compreender a intencao das concepgdes de ensino de Arte para a educagao.
Conhecer a proposta atual de ensino de Arte.

Refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem em Arte.
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CONCEPGOES DE ENSINO DE ARTE NO BRASIL:

Capitulo 1 ABORDAGENS, FUNDAMENTOS E TENDENCIAS

CONTEXTUALIZAGAO

Iniciamos nossos estudos apresentando as concepgdes de ensino de Arte
que permeiam a pratica pedagdgica dos professores no Brasil. Este capitulo € um
estudo histdrico-critico das concepgdes de ensino de Arte nas escolas.

Temos por objetivo resgatar e apresentar as tendéncias de ensino de Arte
que fizeram e fazem parte da pratica pedagdgica de alguns professores no pais,
revelando as concepg¢des de ensino de Arte e suas principais caracteristicas,
assim como reflexdes para o ensino-aprendizagem dos alunos.

A importancia de discutirmos as concepg¢des de ensino de Arte vem ao
encontro da necessidade de refletir sobre uma pratica pedagogica significativa
em Arte, com o objetivo de tornar os nossos alunos sujeitos reflexivos, criticos e
ativos na sociedade.

Ao longo deste estudo, conheceremos e compreenderemos as concepgdes
de ensino de Arte do Brasil, relacionando-as com as nossas vivéncias e
experiéncias pedagdgicas.

Bom estudo!

PROFESSOR DE ARTE: O QUE FUNDAMENTA
SUAACAO

“Ha pessoas que transformam o sol

numa simples mancha amarela,

mas ha pessoas que fazem de uma simples
mancha amarela o préprio sol.”

(PICASSO, 2010)

Para entendermos os aspectos do ensino de Arte, bem como as varias
culturas que foram incorporadas e expressas pelos professores de Arte,
procuramos estabelecer relagcbes entre os dmbitos educacional e artistico e o
plano sociocultural e compreender as origens do ensino de Arte no Brasil e 0 seu
contexto historico.

Neste capitulo, refletiremos acerca das tendéncias pedagdgicas no ensino
de Arte, para que vocé possa perceber os diferentes contextos sociais e o
tratamento que era dado ao conhecimento na disciplina de Arte, fomentando
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Existem teorias
que podem
contribuir para o
desenvolvimento
estético e critico
dos alunos,
principalmente no
que se refere aos
Seus processos
de produgéo e

apreciagao artisticas
(FUSARI; FERRAZ,

2001, p. 22).
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uma reflexdo critica sobre o atual quadro do ensino e sua
intencionalidade na vida social.

Com relagao a arte, existem teorias que podem contribuir para
o desenvolvimento estético e critico dos alunos, principalmente
no que se refere aos seus processos de produgao e apreciagcao
artisticas. Sao teorias que incorporam o relacionamento com
a pratica e 0 acesso ao conhecimento da arte, mas sem a
pretensao de atingir-se uma verdade unica. O proprio conceito
da arte tem sido objeto de diferentes interpretacbes: arte como
técnica, materiais artisticos, lazer, processo intuitivo, liberagdo
de impulsos reprimidos, expresséo, linguagem, comunicagéo
[...] (FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 22).

Assim, podemos afirmar que a histéria da arte brasileira esta
entrelagada a histéria do ensino de Arte, assim como aos fatores
politicos, econdmicos e sociais de uma determinada época. A Arte

que desejamos para a escola nao pode ser diferente da praticada fora dela.

DR

2)
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4ﬁ cl Atividade de Estudos:

~
@.“i,. 1) Relate, em poucas palavras, como eram suas aulas de Arte,

levando em consideragdo como era a postura do professor € a
sua diante da aprendizagem. Relate, igualmente, como eram a
metodologia de ensino, o curriculo e a avaliagdo da disciplina.

Descreva, com suas palavras, como deve ser o ensino ideal (de
qualidade) em Arte nas escolas.




CONCEPGOES DE ENSINO DE ARTE NO BRASIL:

Capitulo 1

ABORDAGENS, FUNDAMENTOS E TENDENCIAS

De acordo com Fusari e Ferraz (2001), para os professores de Arte
compreenderem e assumirem melhor as responsabilidades do ensino de Arte, é
importante que saibam como a Arte vem sendo ensinada e suas relagbes com
a educacao escolar e com o processo historico-social. A partir dessas nogoes,
poderao se reconhecer na construgao histérica, esclarecendo como estdo atuando

e como querem construir a histéria.

Pillar e Vieira (1992) abordam que os primeiros cursos de licenciatura em
Educacao Artistica nas universidades brasileiras foram criados em 1973 e
tinham uma formacdo minima, além de que o curriculo era muito escasso e se
pretendia formar o professor de Arte em apenas dois anos, habilitando-o a ensinar
simultaneamente musica, teatro, artes plasticas e desenho geométrico em séries

do entdo 1° grau e, até, do 2° grau.

De acordo com Coutinho (2003), no Brasil, a formagado dos
professores de Arte tem uma histéria peculiar, pois os conhecidos
cursos de Educacgao Artistica, que surgiram na década de 1970, foram
consequéncia da primeira obrigatoriedade institucional de ensino de
Arte na escola brasileira. A Lei n° 5.692/71 incluiu a Arte no curriculo
escolar e, s6 depois, providenciou a criagao das licenciaturas curtas e
plenas polivalentes para suprir a necessidade dos professores.

Na década de 1980, o fracasso das licenciaturas curtas e da
prépria polivaléncia foi amplamente discutido pelos professores em
seus curriculos se adequando as demandas daquele momento. No
Brasil, os cursos de licenciatura em Arte caminhavam de acordo com as
exigéncias das politicas educacionais implantadas, tentando suprir as
necessidades dos professores.

Assim, nessas condicbes, os professores de Arte recebiam,
muitas vezes, um ensino mais técnico voltado ao desenvolvimento
de habilidades em sala de aula, pois os profissionais, em sua grande
maioria, eram artistas, poetas, atores e musicos da regido, desvinculados
da licenciatura ou tendo contato com ela pela primeira vez.

A formagéo dos
professores
de Arte tem
uma historia

peculiar, pois
0s conhecidos
cursos de
Educagéo
Artistica, que
surgiram na
década de
1970, foram
consequéncia
da primeira
obrigatoriedade
institucional de
ensino de Arte na
escola brasileira.

De acordo com Pillar e Vieira (1992), como consequéncia de um quadro
de caréncias, foram observados, na época, nas escolas brasileiras, de um lado,
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A formulagéo de
uma proposta
de trabalhar a
arte na escola
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professores sem preparagdo para lecionar arte-educacdo, desconhecedores
do processo criativo e metodologico, e, de outro, profissionais formados pelas
universidades que se limitavam a trabalhar na linha da autoexpresséo, do
espontaneismo.

Devemos lembrar que as aulas de Arte sao influenciadas, em maior ou menor
grau, por trés pedagogias enunciadas: tradicional, escolanovista e tecnicista.
Essas trés pedagogias, embora escritas separadamente, se imbricam na prética.

Coutinho (2003) elucida que o quadro que se apresenta hoje nao é
diferente. Depois de passar por um longo processo de avaliagdo da Comisséo
de Especialistas do Ensino das Artes (CEEARTES), das Comissées do MEC
e da prépria Federagdo de Arte-Educadores do Brasil (FAEB), quase todas as
licenciaturas em Arte do pais vém buscando adequar-se a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo, Lei n°® 9.394/96, e aos Parametros Curriculares Nacionais
divulgados em 1998.

Outro fator bastante comum refere-se as concepcoes filosoéficas
das escolas, pois a maioria delas ndo possui um projeto formativo
visando a cidadania, sendo conduzidas compreensdes equivocadas
das posturas tradicionalistas, tecnicistas e escolanovistas de educacéo.

exige que se . A formulagado de uma proposta de trabalhar a arte na escola
esclaregam quais exige que se esclarecam quais posicionamentos sobre a arte
posicionamentos e educacao escolar estdao sendo assumidos. Por sua vez,
sobre a arte e tais posicionamentos implicam, também, na selegédo de linhas

educagéo escolar

tedrico-metodoldgicas. (FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 22).

estdo sendo

assumidos. Por

De acordo com Luckesi (1993), sdo trés as tendéncias que
interpretam a questdo da educagdo na sociedade: “educagdo como

sua vez, tais : 3 ) . "
- redencédo, educagao como reproducao e educagao como transformagao
. o, da sociedade. [...] A perspectiva redentora se traduz pelas pedagogias
tamﬁl))ém /:la liberais e a perspectiva transformadora pelas pedagogias progressistas.”
selegéoyde (LUCKESI, 1993, p. 53).

linhas tebrico-

Assim, o autor nos apresenta duas tendéncias de ensino: a

me(tlgz(;lf\%(;‘as' Tendéncia Liberal e a Tendéncia Progressista. A Tendéncia Liberal
FERRA7 2601 enfatizava o pensamento burgués do século XVIII e tinha como
P Zé) " expoente principal Rosseau (1712-1778). Segundo Schramm (2001),
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na visdo de Rosseau, a educagdo comega pelo desenvolvimento das
sensacdes e dos pensamentos, da valorizagdo da espontaneidade e
das experiéncias. No Brasil, a concepcao liberal dividiu-se em duas
clientelas que usufruiram do ensino da Arte: as Artes Mecanicas, para o povo em
geral, e, do outro lado, os alunos direcionados a Belas Artes, que eram as elites.



CONCEPGOES DE ENSINO DE ARTE NO BRASIL:

Capitulo 1 ABORDAGENS, FUNDAMENTOS E TENDENCIAS

Ja a Tendéncia Progressista foi resultado da inquietagcdo de muitos
educadores que, a partir da década de 1960, manifestaram suas angustias em
relagcdo ao rumo que a educagao tomava. Suas discussdes e questionamentos
foram dirigidos a educacgao, com énfase na escola publica, no que diz respeito a
real contribuicdo desta para a sociedade.

No presente texto, nos aprofundaremos na Tendéncia Liberal abordando as
concepgdes de ensino de Arte tradicional, escolanovista e tecnicista. Em meio a
esse contexto, vale a pena pensar o papel da Arte na Educacéo Basica, dentro de
um projeto de democratizacdo no acesso a cultura e, é claro, especificamente no
acesso a Arte.

Assim, para compreendermos a pratica atual de ensino de Arte, é necessario
conhecermos a sua origem e como ela vem sendo ensinada ao longo dos
tempos para os alunos, pois, hoje, em seu papel, os professores reproduzem
as praticas de ensino vivenciadas na escola. Dessa forma, nos aprofundaremos
nas concepgodes, ja enunciadas, que influenciam as aulas de Arte — tradicional,
escolanovista e tecnicista — e na concepgao pés-moderna de ensino de Arte que
propde um ensino formador.

CONCEPCOES DE ENSINO DE ARTE

Quando nos referimos ao termo concepgéo, podemos relaciona-lo a palavra
conceber, seguir uma determinada linha. Ao longo da histéria, na educagéao, foram
varias tentativas de adequar a educagédo as necessidades do cidadao, fossem
elas trabalho, desenvolvimento, enquadramento social, etc. Nesse sentido,
resgataremos os diferentes momentos histéricos e sociais, perceberemos a
fungéo da educagédo em cada periodo e relacionaremos ao momento histérico em
que vivemos.

a) Ensino de Arte Tradicional

“A pedagogia tradicional tem suas raizes no século XIX e percorre todo o
século XX, manifestando-se até os nossos dias.” (FUSARI; FERRAZ, 2002, p. 26).
Essa concepcao de ensino de Arte foi implantada na primeira reforma educacional
republicana, nos anos de 1890 e 1896, e deu origem ao ensino do desenho nas
entao escolas primarias e secundarias.

15
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Figura 1 — Educacéo baseada no ensino tradicional

Fonte:Disponivel em:< http://educaeaprende.blog.
com/2006/05/25/0-meu-dia/>. Acesso em: 15 jul 2011.

Até o inicio do século XVIII, o desenho era praticado por nobres esclarecidos,
homens da ciéncia e das letras, como disciplina indispensavel a ciéncia e ao
conhecimento. Era visto como estratégia para o enriquecimento das nacdes.
Desse modo, no inicio do século XIX, refletindo atitudes internacionais, o Brasil
implantou o desenho nas escolas. (BARBOSA, 1999).

Para Fusari e Ferraz (2001), na pedagogia tradicional, o processo de
aquisicao dos conhecimentos é proposto por meio de elaboragdes intelectuais
e com bases nos modelos de pensamentos desenvolvidos pelos adultos, tais
como analise logica, abstrata. Na pratica, a aplicacao de tais ideias reduz-
se a um ensino mecanizado, desvinculado dos aspectos do cotidiano e com
énfase exclusivamente no professor, que “passa” para os alunos “informagdes”

consideradas verdades absolutas.

Na primeira
metade do século
XX, as disciplinas

Desenhos
e Trabalhos
Manuais faziam
parte dos
programas das
escolas primarias
e secundarias,
concentrando o
conhecimento
na transmisséao
de padrbes

e modelos

das culturas

predominantes.
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Com a criagdo dos sistemas nacionais de ensino, no inicio do
século XX, a escolarizagao era colocada como uma das condi¢des da
democracia. Instalava-se o chamado ensino tradicional, cujas origens
remontam ao periodo da Revolugao Francesa.

As Artes Visuais, enquanto conteudo escolar, vivenciaram uma
série de estatutos. Santos (2002) afirma que, no inicio, em 1816, com
a chegada da Misséo Francesa, o ensino do desenho era a cépia fiel
do mundo europeu. Na primeira metade do século XX, as disciplinas
Desenhos e Trabalhos Manuais faziam parte dos programas das
escolas primarias e secundarias, concentrando o conhecimento na
transmissao de padrées e modelos das culturas predominantes. A visao
da Arte era utilitarista e imediatista.

De acordo com Fusari e Ferraz (2001), o ensino de Arte foi
conduzido por diferentes fungdes ao longo da histdria, e, hoje, essas
concepgdes e definicbes estdo muito presentes nas praticas de ensino
de Arte nas escolas.



CONCEPGOES DE ENSINO DE ARTE NO BRASIL:

Capitulo 1

ABORDAGENS, FUNDAMENTOS E TENDENCIAS

Segundo a concepgao de ensino de Arte tradicional, o professor é o detentor,
transmissor do conhecimento, nada tem a aprender com o aluno e possui como
seu principal aliado o livro. “O ensino tradicional esta interessado principalmente
no produto do trabalho escolar e a relagédo professor e aluno mostra-se bem mais

autoritaria” (FERRAZ; FUSARI, 1999, p. 30 grifo do autor).

O aluno é considerado uma tabula rasa, ou seja, “nada sabe”, e
seus saberes ndo sdo valorizados. Nao é um sujeito que questiona
perante uma duvida ou que participa das aulas, mas um objeto que se
retrai cada vez mais diante das davidas e dificuldades.

Nessa abordagem, o ensino esta centrado no professor. Esse
tipo de ensino volta-se para o que é externo ao aluno: o programa, as
disciplinas, o professor. O aluno apenas executa prescricbes que lhe
sao fixadas por autoridades exteriores, como tarefas e conteudos, a fim
de avancgar seu planejamento.

O aluno é
considerado
uma tabula rasa,
ou seja, ‘nada
sabe”, e seus
saberes néo séo
valorizados.

De acordo com Fusari e Ferraz (2001), nessa concepgao, o professor conduz
suas aulas empregando métodos que foram enunciados pelo fildsofo Johann
Friedrich Herbart (1776-1841), que podem ser sintetizados nos seguintes passos:

a) Recordacao da aula anterior ou preparagao para a aula do momento.

b) Apresentacdo de novos conhecimentos, principalmente por meio de aulas

expositivas.

c) Assimilagdo do novo conhecimento pelo aluno, por meio de comparagdes.

d) Generalizagéo e identificagao dos conhecimentos por meio de exercicios.

e) Aplicagdo dos novos conhecimentos em diferentes situagdes, atribuindo-se,

para isso, “ligbes de casa” com exercicios de fixagdo e memorizagio.

O curriculo é eurocéntrico, ou seja, a verdade esta nos livros e
nao pode ser discutida; o curriculo é conteudista, isto é, o professor
apenas reproduz os livros sem pensar na funcao da Arte e sem refletir
sobre o assunto.

A abordagem tradicional é caracterizada pela concepg¢ao de
educagdo como um produto, ja que os modelos a serem alcangados
estdo pré-estabelecidos pelo professor. Dai a auséncia de énfase no

Na concepgéo
tradicional, a
énfase que
se atribui aos
contetidos nas
aulas de Arte.

processo de desenvolvimento dos alunos. Trata-se da transmissao de ideias
selecionadas e organizadas logicamente. Esse tipo de concepg¢ao de educagao

17
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€ encontrado em varios momentos da histéria, permanecendo, atualmente, sob
diferentes formas nas escolas.

Quantidade de
conhecimento
ou de contetidos
nem sempre
é sinénimo de
qualidade.

Na concepgao tradicional, a énfase que se atribui aos contetdos
nas aulas de Arte € uma caracteristica muito forte. Quantidade de
conhecimento ou de conteudos nem sempre é sinénimo de qualidade.
Nesse sentido, Hadji (2001) aponta que a multicorrecéo (énfase do
quantitativo pelo professor na sua pratica, sem preocupagéo se o aluno
esta construindo o conhecimento e superando suas davidas) ndo é o
melhor caminho a ser seguido.

Ainda segundo a concepg¢ao tradicional, a metodologia de ensino de Arte é
centrada na reprodugédo de uma técnica e na aquisi¢do de habilidades, de modo
que a énfase no “fazer”, reproduzindo o ditado pelo professor, inibe o processo de
reflexdo dos estudantes.

O papel do
professor de Arte
esta intimamente

ligado a
fransmisséo
de certos
contetidos que
s&o predefinidos
e que constituem
0 proprio fim da
existéncia escolar.

Os programas de desenho do natural, desenho decorativo
e desenho geométrico eram centrados nas representacoes
convencionais de imagens; os conteudos eram bem
discriminados, abrangendo nogbes de proporgéo, perspectiva,
construcdo geométrica, composicdo, esquemas de luz e
sombra. Nas Escolas Normais, os cursos de desenho incluiam
ainda o ‘desenho metodoldgico’, onde os alunos aprendiam
esquemas de construgbes graficas para filustrar’ aulas
(FERRAZ; FUSARI, 1999, p. 30, grifo das autoras).

Do ponto de vista metodolégico, a aula de desenho, na escola
tradicional, € encaminhada por meio de exercicios, com reprodugao de
modelos propostos pelo professor, que seriam fixados pela repeticéo,
buscando sempre seu aprimoramento e destreza motora. “No ensino
de arte, a tendéncia tradicional refletia-se em aulas onde predominam
as copias e os modelos e na importancia dada ao desenho como
preparo do individuo para o trabalho. Enfatizava-se o fazer técnico com
preocupagéo no produto.” (PEREGRINO, 1995, p. 33).

O método baseia-se tanto na exposi¢cdo verbal quanto na
explanagdo de conteludos que sido apresentados de uma forma
linear aos alunos, sem levar em consideragao as caracteristicas e as
contribuicdes que cada um poderia acrescentar sobre determinado

conteudo. O papel do professor de Arte esta intimamente ligado a transmisséo
de certos conteudos que sdo predefinidos e que constituem o proprio fim da
existéncia escolar. O professor pede ao aluno a repeticao automatica dos dados
que a escola forneceu ou a exploragao racional dos mesmos.
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Com isso, ndo ha o processo de reconstru¢do do saber, com a aprendizagem
do aluno, mas, sim, a preocupagdo com 0 avangar no conteudo previsto nas
unidades do livro. O professor ja traz o conteudo pronto, e o aluno se limita,
passivamente, a escuta-lo. O ponto fundamental desse processo sera o produto
da aprendizagem. A didatica tradicional quase que poderia ser resumida, pois, em
“dar a licao” e em “tomar a ligdo”. Sao reprimidos, frequentemente, os elementos
da vida emocional ou afetiva por serem julgados impeditivos de uma boa e util
direcao do trabalho de ensino.

De acordo com Fusari e Ferraz (2001), os conteudos desses programas sao
bem discriminados e, como € possivel observar, centrados nas representagdes
convencionais de imagens, abrangendo, ainda, no¢des de proporgéo, composicao,
teoria da luz e sombra, texturas e perspectiva nas atividades desenvolvidas nas
aulas de Arte.

No século XIX, o desenho ocupou um espago equivalente ao do mundo em
industrializacdo, o que fica bem evidente, no parecer feito por Rui Barbosa sobre o
Ensino Primario, em 1883, quando relaciona o desenho com o progresso industrial.

No Brasil, o ensino do desenho adquire um sentimento utilitario,
direcionado ao preparo técnico de individuos para o mundo do
trabalho, tanto de fabricas e de industrias, quanto nos servigos
artesanais. Fusari e Ferraz (2001) abordam que, na pratica, o ensino
de desenho nas escolas primarias e secundarias apresenta-se, ainda,
com uma concepgao neoclassica, ao enfatizar a linha, o contorno,
o tracado e a configuragdo, sendo que essas particularidades do
desenho foram transmitidas, principalmente, pela Academia Imperial
do Rio de Janeiro e pelo grupo da Missdo Francesa, que chegou ao
Brasil em 1816.

Na perspectiva
tradicional, devido a
todos os aspectos
aqui arrolados, o
papel e a fungdo
da educagéo
em Arte sédo de
fazer com que
0s alunos sejam

copias fiéis do que
0s professores

Na perspectiva tradicional, devido a todos os aspectos aqui
arrolados, o papel e a fungéo da educagéo em Arte sdo de fazer com que
os alunos sejam copias fiéis do que os professores querem, chegando a
perfeicdo do original. Entretanto, para os alunos, as aulas de Arte séo o
lugar de formacéo de gosto e apreciagao da Arte, tal qual a formagéo de
gosto e a apreciagéo de Arte que seus professores possuem.

De acordo com Fusari e Ferraz (2001), nas aulas de Arte das escolas
brasileiras, a tendéncia tradicional esteve presente desde o século XIX, quando
predominava uma teoria estética mimética, isto €, mais ligada as coépias do
“natural” e com a apresentacdo de “modelos” para os alunos imitarem. Essa
atitude estética implicava na adocdo de um padrdo de beleza que consistia,
sobretudo, em produzir e em oferecer a percepgao e ao sentimento das pessoas,

querem, chegando
a perfei¢ao do
original.
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aqueles produtos artisticos que se assemelhavam as coisas, aos seres e aos
fendbmenos de seu mundo ambiente.

Ao refletir sobre a concepgéao tradicional em Arte, podemos perceber que
essa concepgao continua fortemente presente nos contextos educativos. Durante
toda essa caminhada histérica até os dias de hoje, ela esta presente e fortemente
ativa em muitos professores de Arte de escolas e universidades do nosso Brasil.

Ola, pos-graduando(a)! Podemos
assistir, nesse momento, ao filme “O Sorriso

de Monalisa”, que comega mostrando a
abertura do ano letivo de uma instituicdo

de ensino tradicional, evidenciando um ' ae
monalisa

ritual de boas vindas, em que todos os
discentes se reunem em frente a capela
da instituicdo e batem a porta da mesma, e
os professores, vestidos com suas becas e
capelos perguntam: “Quem bate a porta do
saber?”. E a aluna responde: “Eu sou todas
as mulheres”. A professora, ainda sem abrir
a porta, responde: “O que vocé busca?”.
A aluna responde: “Despertar o meu espirito por meio de muito
trabalho e dedicar minha vida ao conhecimento...”. Essa iniciagéo
ritualistica nos conduz a uma reflexdo sobre o ensino e a docéncia
nos espagos académicos. Esse momento e muitos outros nessa obra
cinematografica nos conduzem a inumeras reflexdes sobre o ensino
e a docéncia nas universidades. Katherine Watson, representada
pela atriz Julia Robert, € uma professora de Histéria da Arte, bastante
conceituada e, ao se deparar com a concepgado de educagdo da
instituicdo que a contratou, acaba ressignificando alguns aspectos
no que concerne a sua metodologia. Assim, podemos dizer que a
pelicula explicitada € um filme politico, porque busca expor sua
ideologia e causar uma reagao/reflexdo a partir de suas ideias. O
Sorriso de Monalisa levanta a questdo da mulher, por se referir a
uma formacao de professora que enxerga além das possibilidades
reais, que compreende e valoriza o fato de que, como educadora,
€, na verdade, “liberada” para fazer um trabalho melhor, como
principal agente da educagédo de qualidade, acreditando, pois,
que o professor pode fazer a diferenca. Nesse processo, sua
permanente intencdo é a de educar, de formar sujeitos plenos
e abertos ao mundo. Considerando o que foi discutido até aqui
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sobre a concepgao tradicional, o filme pode nos ajudar a entender
aspectos da concepgao tradicional de algumas instituicdes.

De acordo com as situagdes apresentadas, podemos mencionar que o
ensino de Arte, na perspectiva tradicional, limitava o aluno na expansao de seu
conhecimento, por meio de contribuicbes de seu contexto social e econdmico,
e em sua liberdade de expressado nas suas producdes artisticas, tornando-o um
sujeito muito limitado as fungdes sociais, econémicas e politicas que enfrentariam.

b) Ensino de Arte Escolanovismo

Distinguindo-se da tendéncia tradicional, em que, nas aulas de Arte, havia
uma énfase mais técnica e cientifica em conteddos reprodutivistas, cumprindo
com a fungdo social de manter a desigualdade social existente na escola, a
tendéncia escolanovista buscou contrapor todas essas ideias fazendo as aulas de
Arte um momento de o professor proporcionar condigdes metodoldgicas para que
os alunos pudessem exprimir suas subjetividades e emocoes.

Santos (2002) afirma que, entre 1920 e 1970, sustentado pela tendéncia
da Escola Nova, o ensino de Arte voltou-se para o desenvolvimento natural
da crianga. Essa perspectiva foi importante, pois quebrou a rigidez anterior,
predominando, entretanto, em alguns casos, o espontaneismo. Em 1971, a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Arte foi incluida como
Educacéo Artistica, considerada “atividade educativa”, e nao disciplina.

A Educagédo Artistica foi um avanco, pois estabeleceu uma relagdo entre
Arte e formacgao do individuo. Porém, os professores passaram a atuar em Arte,
independentemente de sua formagdo, mantendo a énfase na aprendizagem
reprodutiva e no fazer expressivo dos alunos. Da cépia fiel, passando pelas aulas
praticas — em que ficavam explicitas as diferencas de géneros — ao espago livre
para criagdo ou ornamentacao para festas, o ensino de Arte perdeu sua funcao
maior de possibilitar ao aluno o desenvolvimento do prazer, do conhecer e do
fazer artistico.

Segundo Ferraz e Fusari (1999), a Pedagogia Nova, também conhecida como
Escolanovismo ou Escola Nova, originou-se no final do século XIX na Europa e
nos Estados Unidos. No Brasil, essas ideias chegaram por volta de 1930.

Contrapondo-se aos ideais da escola tradicional, essa concepg¢ao teve como
cerne a concepgao pedagogica de que o professor deve estimular a expressao
artistica do aluno, mas sem intervir no seu processo de maturagdo, ou seja, o

21



WG

Ensino e aprendizagem de artes: curriculo e avaliagao

professor fica atento para que a sua intervencdo na produgéo do aluno seja no
sentido de propiciar um ambiente para a autoprodugao artistica desse aluno.

A Escola Nova [...] trouxe para o ensino de arte a énfase na
percepcgdo, expressao, no estado psicolégico das pessoas
e suas experiéncias individuais, na ‘revelagdo de emocodes,
de insights, de desejos, de motivagdes experimentadas
interiormente pelos individuos’. (FUSARI; FERRAZ, 1992,
p. 28).

De acordo com Ferraz e Fusari (1999), diferentes autores marcaram os
trabalhos dos professores de Arte, no século XX, no Brasil, destacando-se,
entre eles, John Dewey (a partir de 1943), Viktor Lowenfeld (a partir de 1939)
e Herbert Read (a partir de 1943). Esse ultimo contribuiu com a formagao de
um dos movimentos mais significativos do ensino artistico. Influenciado por
esse movimento no Brasil, Augusto Rodrigues (figura 2) liderou a criagdo de
uma Escolinha de Arte, no Rio de Janeiro (em 1948), estruturada nos moldes e
principios da Educacgao Através da Arte.

Figura 2 — Augusto Rodrigues

Fonte: Disponivel em: <http://www.enciclopedianordeste.
com.br/nova566.php>. Acesso em: 18 jul 2011.

Leia, a seguir, o depoimento de Augusto Rodrigues (1980).

Estava muito preocupado em liberar a crianga através do
desenho, da pintura. Comecei a ver que o problema nao era esse, era
um problema muito maior, era ver a crianga no seu aspecto global, a
crianca e a relacao professor-aluno, a observagao do comportamento
delas, o estimulo e os meios para que elas pudessem, através das
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atividades, terem um comportamento mais criativo, mais harmonioso.
As criangas vinham cada vez mais, e as idades eram as mais
diferentes. Felizmente, tinhamos duas coisas muito positivas para
um comecgo de experiéncia no campo de educagao, através de uma
escola. A experiéncia era feita em campo aberto, e a diferenca de
idades também foi outra coisa fundamental para que eu pudesse
entender, um pouco, o problema da crianga e o da educagao
através da arte. Deveriamos ter um comportamento aberto, livre
com a crianga; uma relagdo em que a comunicagcao existisse
através do fazer e ndo do que pudéssemos dar como tarefa e
como ensinamento, mas através do fazer e do reconhecimento
da importancia do que era feito pela crianga e da observagao do
que ela produzia. De estimula-la a trabalhar sobre ela mesma,
sobre o resultado ultimo, desviando-a, portanto, da competicao e
desmontando a idéia de que ali estavam para ser artistas.

Fonte: Disponivel em: http://www.enciclopedianordeste.
com.br/nova566.php. Acesso em: 10 jun 2011.

)

Augusto Rodrigues foi elemento fundamental no movimento -
Educacéao pela Arte pelo fato de ter criado a Escolinha de Arte do
Rio de Janeiro (1948). Transformar a educagédo e os professores
era a meta da unido da Arte com a educagio; acreditava-se que
unicamente dessa forma se conseguiria o respeito integral a livre
expressao das criangas.

B

As primeiras escolas especializadas em Arte para criancas €
adolescentes remontam a década de 1930, as experiéncias como as
da Escola Brasileira de Arte, de Sao Paulo, na entdo escola primaria
€ na secundaria, com a finalidade de orientar ao maximo a formacéao
artistica, adequando-a aos modelos e padrbes vigentes. Na década
de 1940, novas experiéncias na area da Educacgao Artistica tiveram
lugar no pais, com o intuito de formar artistas e educar o gosto
em fungdo da liberdade expressiva. A Escola Guignard, criada em
1943, na cidade de Belo Horizonte, é 6timo exemplo de um modelo
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ndo convencional de educagao artistica. Em relagdo as criangas,
especialmente, amplo trabalho foi feito pelos artistas que abriram
os seus ateliés para a experimentagdo. Assim, podemos destacar
a primeira valorizagdo do desenho infantil, em exposicdo de Anita
Malfatti, que foi a precursora da Arte Moderna no Brasil e criou novos

conceitos sobre a arte junto a juventude brasileira.

Desse modo, a pratica pedagdgica focou-se na emogao e na intuigdo do aluno,
que se tornou o centro das atengdes e passou a ter liberdade para fazer o que
desejasse. O centro, portanto, ndo era o conteido nem o professor, mas o aluno.

De acordo com Peregrino (1995), a énfase, nesse processo, nessas
atividades ditas expressivas, sensibilizadoras e criativas, difundiu a falsa crenca
de que o importante era proporcionar ao individuo a oportunidade de criar, de
expressar, sem tipo algum de interferéncia do professor, como se a criatividade,
de reelabora-la, tal como se trabalhava outras aptiddes, no sentido de que dela
resultasse algo significativo.

A pedagogia
escolanovista rompeu
com as copias dos
modelos tradicionais
e abriu margem para
a livre expresséo,
colocando énfase
nha criatividade e nas
emogdes dos alunos.

O curriculo deixou
de ser um contetido
a ser sequido nas
aulas de Arte. O aluno
adquiriu liberdade
para fazer o seu
préprio curriculo,
dando espago para
a livre expresséo e
a criagdo pessoal na
produgéo artistica.
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A pedagogia escolanovista rompeu com as cépias dos modelos
tradicionais e abriu margem para a livre expressao, colocando
énfase na criatividade e nas emocgoes dos alunos.

A Educacgdo Artistica passou a considerar, para efeitos
metodoldgicos, os conceitos da Escola Nova de pesquisa e
experimentagao, que, partindo do interesse do aluno, levariam
a um processo de auto-motivar a investigagdo, que, por sua
vez, seria a propria razdo do trabalho, pouco importando o
produto resultante deste processo. O processo € orientador,
‘proibido’ de interferir neste processo, sob o risco de ‘estragar’
a espontaneidade da crianga. Essa seria a Unica maneira de
desenvolver o potencial criativo e a linguagem pessoal do
aluno. (COUTINHO, 1995, p. 41).

A corrente expressionista era baseada, sobretudo, na
importancia do desenvolvimento da espontaneidade. Hernandez
(2000) destaca a importancia de nao perturbar nem interferir no
desenvolvimento natural do menino e da menina. O processo das
atividades tinha prioridade sobre o produto e os conteudos deveriam
ser propostos num ambiente de liberdade e sem restricdes no
planejamento, além das préprias atividades.

O curriculo, portanto, deixou de ser um conteudo a ser seguido
nas aulas de Arte. O aluno adquiriu liberdade para fazer o seu
préprio curriculo, dando espacgo para a livre expressao e a criagao
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pessoal na produgao artistica. Tudo que o aluno fazia deveria ser valorizado.
A avaliagdo, nessa perspectiva, ndo existia (avaliagdo concebida como um
momento de contribuir para os alunos evoluirem em suas produgdes), visto que
os alunos poderiam fazer o que desejassem (figura 3) e o professor ndo possuia
muita margem para interferir nas produgoes.

Figura 3 — Momento de pura expressao

Fonte: Disponivel em: <http://www.jornallivre.com.br/196993/escola-nova-e-
o-movimento-de-renovacao-do-ensino.html>. Acesso em: 13 jul 2011.

“A preocupacao em Artes Visuais passa a ser com o ‘desenho livre’ e o
conhecimento é deixado de lado, caindo no espontaneismo. Seu objetivo central é
o desenvolvimento da criatividade.” (SCHRAMM, 2001, p. 28). Nessa concepgao,
o papel e a fungéo da educacao em Arte consistiam em estimular a livre expressao,
considerado o lugar de elevacao de espirito.

De acordo com Fusari e Ferraz (2001), do ponto de vista da

Escola Nova, os conhecimentos ja obtidos pela ciéncia e acumulados Aqueles que
pela humanidade n&o precisariam ser transmitidos aos alunos, pois defendem a
se acreditava que, passando por esses metodos, os alunos seriam Arte na escola
naturalmente encontrados e organizados. meramente para

liberar a emogéao
Se, por um lado, foi importante essa postura de rompimento de  geyvem lembrar

padres estéticos e metodologicos tradicionais no ensino de Arte, por que podemos
outro lado, criou-se uma postura de que tudo é Arte e onde tudo em  aprender muito
Arte era permitido em nome da livre expressdo do aluno. pouco sobre

nossas emogoes

Aqueles que defendem a Arte na escola ~
se ndo formos

meramente para liberar a emocao devem lembrar
que podemos aprender muito pouco sobre nossas capazes de
emocbes se nao formos capazes de refletir = refletir sobre elas.
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sobre elas. Na educacéo, o subjetivo, a vida interior e a vida
emocional devem progredir, mas ndo ao acaso. Se a Arte ndo
é tratada como um conhecimento, mas somente como um
‘grito da alma’, ndo estaremos oferecendo uma educagéo nem
no sentido cognitivo, nem no sentido emocional. Por ambas a
escola deve se responsabilizar (BARBOSA, 2003, p. 21).

Nos espacgos educacionais, essa concepgao ainda faz parte da pratica de
alguns professores, os quais trazem, nesse contexto, uma desvalorizagdo da
disciplina de Arte, atualmente concebida como dotada de conteudos préprios e
partindo do pressuposto de que deve ser ensinada aos alunos por meio de uma
metodologia apropriada.

Summerhill foi fundada em 1921, em Hellerau, um suburbio
de Dresden, Inglaterra. Ela fez parte de uma escola internacional
chamada New Schule. [...]  Summerhill hoje n&o mudou
fundamentalmente desde seu primeiro inicio [...] Ela desejavelmente
poderia ser descrita da seguinte maneira: para permitir a criangas
livres crescerem emocionalmente; para dar as criangas poder
sobre suas proprias vidas; para dar as criangas o tempo de se
desenvolverem naturalmente; para criar uma infancia feliz por
remover o medo e a coergdo por adultos. Summerhill tem, até o
presente, seguido por setenta e cinco anos. Seu sucesso em prover
um feliz desenvolvimento para as criangas e em produzir homens e
mulheres felizes e equilibrados permanece como uma continua prova
da nogao de Neill de que “A auséncia do medo é a melhor coisa que
pode acontecer a uma crianga.”

Fonte: ALEXANDER Sutherland Neill (1888-1973). Disponivel em: <www.
portalverde.com.br/sites/calorhumano/.../asneill.htm>. Acesso em: 9 set. 2011.

[

()i Assista ao video a seguir e conhega um pouco da histéria da
/V"\:;'Cj; Summerhill http://www.youtube.com/watch?v=-NeDvDOxLWo
FAYEP [}

http://www.youtube.com/watch?v=rhfDHzXPQsg
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c) Ensino de Arte Tecnicista

A concepgao

tecnicista no

Segundo Fusari e Ferraz (2001), a tendéncia tecnicista apareceu
no exato momento em que a educagio foi considerada insuficiente

e ; L _ surgiu nos
no preparo profissional, tanto no nivel médio, quanto no superior, Estados Unidos
objetivando a preparacao de individuos mais competentes e produtivos Ela atendia 4 '
conforme a solicitagdo do mercado de trabalho. demanda de

. . , , formagéo de

A concepgao tecnicista no ensino de Arte surgiu nos Estados profissionais
Unidos, na metade do século passado, tendo chegado as escolas que o mundo

brasileiras por volta de 1960 e 1970. Ela atendia a demanda de
formacdo de profissionais que o mundo tecnolégico em expansao
exigia (FERRAZ; FUSARI, 1999).

O papel e a fungao da educagao era, de acordo com essa tendéncia, formar
pessoas adaptadas e “treinadas” ao trabalho em industrias. Nas escolas, como
um todo, ndo era discutido o porqué das coisas, pois, nas fabricas, ndo eram
necessarios individuos questionadores (do salario baixo, da carga horéria pesada,
dos direitos trabalhistas), mas submissos ao patrdo, assim como era o professor.

Os cursos de Educagdo Artistica vém polarizando-se em
atividades artisticas mais direcionadas para os aspectos
técnicos, construtivos, uso de materiais, ou em um fazer
espontaneistico, sem maiores compromissos com O
conhecimento de arte. Assim as aulas de Educacgao Artistica
mostram-se dicotomizadas, superficiais, enfatizando ora um
saber ‘construir’ artistico, ora um saber ‘exprimir-se’, mas
necessitando de aprofundamento tedrico-metodoldgico.
(FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 43).

Como na concepgao tradicional, na tecnicista, o professor é o transmissor e
o detentor do saber, passando a ser um técnico responsavel por um competente
planejamento dos cursos escolares. Nesse momento, o livro didatico tornou-se
quase o unico recurso metodolégico da pratica pedagdgica (pois era produzido no
contexto do consumo da “industria cultural”). O aluno, também concebido como
tabula rasa, segue um curriculo voltado para a reprodug¢édo de conhecimentos.

No que diz respeito ao ensino-aprendizagem em Arte na tendéncia tecnicista,
podemos mencionar a auséncia de fundamentos tedricos em detrimento do
“saber construir’ e “saber exprimir-se”. Nessa fase, havia muita énfase no uso
de materiais alternativos, conhecidos, na maioria das escolas, como sucata ou
lixo limpo, e o professor de Arte buscava socorro para suas duvidas nos livros
didaticos que estavam no mercado para serem consumidos desde o final dos
anos de 1970. (SCHRAMM, 2001).

ensino de Arte

tecnologico em
expansao exigia.
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Na concepgao tecnicista de arte-educagdo, o papel da educagéo é a
preparagao de profissionais aptos para o trabalho, € o lugar de instrumentalizagao
e profissionalizacdo para o mundo do trabalho.

Na concepgéo
tecnicista de arte-
educagéo, o papel

da educagéo é

a preparagao de
profissionais aptos
para o trabalho,
€ 0 lugar de
instrumentalizag&o
e profissionalizagéo
para o0 mundo do
trabalho.

-
i

na sociedade

Veja s6 que legall Chegou um dos
melhores momentos do nosso estudo.
| < Que tal assistirmos ao filme Tempos
Modernos? Esse filme ambientado
nos Estados Unidos dos anos de 1930,
imediatamente apdés a grande crise
de 1929, focaliza a vida do homem
industrial caracterizada

N&o desejamos que o ensino-aprendizagem da arte na
escola seja uma acado rigida e de transmissao, apenas.
Saber nomes de artistas, datas importantes, estilos e
acontecimentos histéricos, desvinculados do contexto, é
menosprezar a capacidade dos meninos e meninas de
relacionar fatos, objetivos, acdes, historias e significados
com aquilo que pensam e compreendem. Uma postura que
articula conhecimento e prazer de aprender, de ler, de fazer,
de fruir, pode nos levar a resultados mais construtivos, pois
somente o que o sensivel percebe realmente faz sentido, o
resultado é apenas decodificado pela memaria, e a tendéncia
€ desaparecer com o tempo. Nos acreditamos numa educagéo
em arte para todo o tempo e para além do tempo. (PILLOTTO,
2001, p. 16-17).

Tais situagdes de Arte nas escolas tém raizes histéricas e sao
fruto das filosofias que tém marcado a educagédo em todo pais, bem
como das nogdes equivocadas sobre a Arte na sociedade.

pela producdo com base no sistema de linha de montagem e
especializacdo do trabalho. Na educacdo, o debate assume
caracteristicas mais especificas, como preparar mao de obra para
o mercado de trabalho. Assista ao filme: Tempos Modernos, com
Charlie Chaplin, por meio dos links a seguir:

PARTE 1: http://www.youtube.com/watch?v=XolZOPk533w
PARTE 2: http://www.youtube.com/watch?v=IVHTKKpDIwg
PARTE 3: http://www.youtube.com/watch?v=pvSx8e2tYBk
PARTE 4: http://www.youtube.com/watch?v=jZFr7PfRyls
PARTE 5: http://www.youtube.com/watch?v=C31NqowhHQk
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d) Ensino de Arte Pés-Moderno

ABORDAGENS, FUNDAMENTOS E TENDENCIAS

Para compreendermos com mais propriedade a concepg¢ao pés-moderna de

ensino de Arte, podemos relaciona-la com a Proposta Triangular.

A Proposta Triangular de ensino de Arte é construtivista, interacionista,
dialogal, multiculturalista e € pds-moderna por tudo isto e por articular arte como
expressao e como cultura na sala de aula, sendo essa articulagdo o denominador
comum de todas as propostas pds-modernas do ensino da Arte que circulam

internacionalmente na contemporaneidade. (BARBOSA, 1998).

Aprofundaremos o estudo da concepgao pods-moderna na
préoxima unidade, trazendo a origem da Proposta Triangular e suas

especificidades na pratica pedagdgica.

De acordo com Pillar e Vieira (1992), a fungédo primordial da
arte-educacédo na escola é a formagdo estética dos individuos, o
que lhes permite conhecer uma linguagem artistica, tanto por meio
da produgdo como, autoexpressdo, quanto do entendimento da
gramatica visual e da contextualizagéo histérica das imagens.

O ensino de Arte na escola deve proporcionar aos alunos
0 conhecimento das mais variadas manifestagdes artisticas que
fizeram parte de uma determinada época, sociedade, economia e
politica, proporcionando uma reflexao e critica sobre cada movimento
histérico e, principalmente, sobre a sociedade atual em que o aluno
esta inserido, por meio de diversas experimentagdes e atividades em
Arte.

A disciplina de artes deverda garantir que
os alunos conhegam e vivenciem aspectos
técnicos, inventivos, representacionais
e expressivos, em musica, artes visuais,
desenho, teatro, danca, artes audiovisuais.
Para isso é preciso que o professor organize
um trabalho consciente, através de atividades
artisticas, estéticas e de um programa de Teoria
e Histéria da Arte, inter-relacionados com a
sociedade em que eles vivem. Entendemos que
€ possivel atingir-se um conhecimento mais
amplo e aprofundado da arte, incorporando
acdes como: ver, ouvir, mover-se, sentir,

O ensino de Arte
na escola deve
proporcionar
aos alunos o
conhecimento
das mais variadas
manifestagoes
artisticas que
fizeram parte de
uma determinada
época, sociedade,
economia e politica,
proporcionando
uma reflexao e
critica sobre cada
movimento histoérico
€, principalmente,
sobre a sociedade
atual em que o
aluno esta inserido,
por meio de diversas
experimentagées e
atividades em Arte.
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pensar, descobrir, exprimir, fazer, a partir dos elementos da
natureza e da cultura, analisando-os, refletindo, formando,
transformando-os. E com essa abrangéncia que a arte deve
ser apropriada por todos os estudantes, indiscriminadamente
(FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 24).

Proceder a disciplina de Arte, nessa perspectiva, pode trazer muitos
beneficios aos alunos, porém existem empecilhos a pratica formativa do professor.
Um deles, e o mais comum, é o préprio sistema da escola.

De acordo com Oliveira (2001), o ensino de Arte na escola passa a exercer um
papel fundamental na educagdo como um todo, ndo pretendendo auxiliar na leitura
e na escrita dos cddigos universais ou encaminhar os alunos a uma profissao,
tampouco transformar o aluno num artista. Pretende, sim, transforma-lo num sujeito
que faz a sua leitura do mundo em termos de cores, forma e espaco, facilitando o
seu desenvolvimento psicomotor, ampliando a percepgao, a visdo, a audicdo e a
expressao no que se refere a tudo que faz parte do viver, assim contribuindo para
o processo de humanizagdo e democratizagdo na escola, para a formagdo de um
cidadao capaz de pensar e resolver problemas de forma critica e consciente.

Em termos de educagdo, somos frequentemente lembrados de que os
programas educacionais devem enfatizar o que é basico na educagao, que é um
assunto sério, que vivemos num mundo cada vez mais competitivo e que nossas
escolas devem preparar nossos filhos para a ardua e competitiva corrida da qual
teremos que participar. Ouvimos que os programas educacionais devem enfatizar o
que é basico na educacgao, o que consiste em uma reivindicagao dificil de contestar.

A individualizagéo
e a alienagéo do
processo ensino-
aprendizagem S&o
fomentadas por
meio da realizagdo
de provas e exames
e de processos
seletivos, por
meio dos quais as
criangas, desde
bem cedo, sao
preparadas para a
divisdo do trabalho.
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Segundo Eisner (1991), o que ndo é basico é considerado
marginal ou ornamental, bonito, mas desnecessario. Se nossos filhos
tém que viver num mundo movido pela competicao, eles terdo que ser
equipados com ferramentas para fazer uma boa corrida. De acordo
com o autor, a educagao deve ser colocada numa escala de maior
importancia social, levando em consideragao sua funcionalidade para
a realidade social dos alunos.

“O individualismo que caracteriza as praticas escolares é outra
das caracteristicas das propostas educativas baseadas na ética do
capital.” (HERMIDA, 2006, p. 135). A individualizagédo e a alienagéo do
processo ensino-aprendizagem sao fomentadas por meio da realizagao
de provas e exames e de processos seletivos, por meio dos quais as
criangas, desde bem cedo, séo preparadas para a divisdo do trabalho.
A sociedade e o mercado incorporam cada vez mais tecnélogos e
valorizam o titulo, a habilitagdo, porém nao € discutida a formagao do
individuo nem o desempenho das habilidades dos mesmos.
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Segundo Eisner (1991), pressupde-se que os alunos devam saber ler, mas
nao deveriam eles também querer ler? E se for esse o caso, que tipo de material?
E claro que queremos que os alunos escrevam bem, mas sera que escrever bem
consiste meramente na capacidade de soletrar corretamente e utilizar a gramatica
e pontuagao adequadas? Ou significa, também, ter alguma coisa interessante
a dizer? Certamente, queremos que os alunos saibam calcular corretamente,
mesmo na era das calculadoras portateis. No entanto, nés também ndo queremos
que eles tenham a capacidade de raciocinar matematicamente e utilizar sua
imaginacdo matematica para avaliar o que jamais podera ser calculado? Em
resumo, nao queremos mais do que as simples aptiddes basicas de leitura, escrita
e aritmética para os alunos? Esse era o desejo da maioria dos americanos: que
os alunos nao tivessem apenas essas qualificagdes, mas também mentes bem
desenvolvidas, e que estivessem aptos a usufruir das benesses intelectuais e
artisticas que a nagéo tinha a oferecer.

De acordo com a concepg¢ao pés-moderna, uma das fungdes de Arte, na
missao educacional das escolas, é ajudar os jovens a adquirirem as aptiddes,
as multiplas formas de alfabetizagao, como as chamamos, que lhes dardo um
acesso significativo ao capital cultural. Essas aptiddes ndo sdo uma consequéncia
natural do amadurecimento. Seu nivel de amadurecimento depende dos tipos de
oportunidades que as criangas tém para adquiri-las ao longo de suas vidas. Para
a maioria das criangas, a escola é fonte importante para adquirir tais aptidées. Se
0s jovens ndo devem ser privados das visdes interiores e dos prazeres das Artes,
a presencga das Artes em nossas escolas € uma necessidade que nao podemos
nos dar o luxo de negligenciar.

Grande parte da escolaridade € uma questao de aprender palavras, rétulos,
categorias que substituem as qualidades que representam. As artes visuais sédo
lembretes de que o mundo visual pode ser visto e aproveitado para nés mesmos,
e ndo simplesmente como um meio para outro fim. Entretanto, ver as coisas
dessa forma n&o acontece sem ajuda. Ao contrario, grande parte do que vemos
na escola diminui a probabilidade de que uma atitude exploratéria em relagéo a
percepgdo do mundo visual se desenvolva. (EISNER, 1991).

Vamos assistir ao Filme Ser e Ter? Por meio desse
filme, vocé podera fazer uma reflexdo sobre as tentativas de
se proceder numa perspectiva contemporanea de ensino. O
filme acontece numa escola primaria, na regido de Auvergne,
Franca. Georges Lopez é professor de uma turma de treze
criangas, com idades compreendidas entre os 4 e os 10 anos.
Lopez ensina trés grupos de diferentes idades em ligdes
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separadas, certificando-se, sempre, de . - .
que eles entendem as tarefas que lhes @
sdo pedidas, quer seja para pintarem = s Pt

um desenho, aprenderem matematica
ou fazerem crepes. Lopez, um educador
veterano a beira da reforma, € um modelo
de sensibilidade e compreensado a lidar
com criangas. Nunca levantando a sua
voz e falando diretamente com elas, o seu
afeto é tdo notdério como o respeito e a
confianga que as criancas tém por ele.

Atividade de Estudos:

1) Por meio do filme Ser e Ter, faga sua analise critica e reflexiva
em relagao aos aspectos que se aproximam e se distanciam da
concepgao pos-moderna.

2) Considerando o que foi até aqui estudado sobre as concepgdes
de ensino de Arte, relacione sua histéria académica (Educagao
Basica e Superior) e profissional (pratica pedagégica — se atua/
atuou na educagdo) as concepgbes enunciadas, relatando
as concepgbes que mais se aproximam de suas vivéncias e
apontando as caracteristicas de cada momento. Lembre-se
de que um unico professor pode manifestar mais de uma
concepgao de ensino de Arte na sua pratica.
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VIVENCIA ACADEMICA
Professor
Aluno
Curriculo

Metodologia do ensino

Avaliacéo

Papel e fun¢do da educagao

VIVENCIA PROFISSIONAL

Professor

Aluno

Curriculo

Metodologia do ensino

Avaliacéo

Papel e fungdo da educagao
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Para visualizar e compreender com mais propriedade as concepgdes de
ensino de Arte no Brasil, apresentamos, a seguir, os quadros 1, 2, 3 e 4, que as
resumem indicando: a atuagdo do professor e do aluno e a intencionalidade do
curriculo, metodologia e avaliagédo, além do papel e da fungdo da educagéo na
perspectiva tradicional, escolanovista, tecnicista e pés-moderna.

Quadro 1 — Concepgéo tradicional de ensino de Arte

A pedagogia tradicional tem suas raizes no século XIX

Surgimento e percorre todo o século XX, manifestando-se até os
nossos dias.

Professor Transmissor, “SABE TUDO".

Aluno “Tabula Rasa’, “Nada Sabe”.

Curriculo Eurocéntrico, conteudista, reprodugéo livros.

Metodologia do Ensino Foco na técnica, habilidade.

Avaliagao Capacidade de reprodugao.

Papel e Funcao da Educagao FORMAR SUJEITOS MECANIZADOS.

Fonte: Adaptado de Luckesi (1993).

Quadro 2 — Concepgéo escolanovista do ensino de Arte

. No final do século XIX, Inglaterra. No Brasil,
Surgimento

em 1930.

“Estimula” a expressao, fungao perdida; medo de
Professor intervir na produgéo da crianga; propicia um

ambiente para a arte.

Foco das agdes, tem liberdade para fazer o que desejar;
Aluno N

“individualidade”.

, N&o ha mais conteudo; ha expressao, produgéo; tudo tem

Curriculo

valor, beleza.

! ] “Respeita” o desenvolvimento e expressao.
Metodologia do Ensino P P

Experimentacéo.
Avaliagiao Né&o ha!
. . NAO TEM FUNGAOQ; ARTE COMO LIVRE
Papel e Fungao da Educagéo EXPRESSAO.

Fonte: Adaptado de Ferraz; Fusari (1999); Hernandéz (2000).
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Quadro 3 — Concepgao tecnicista do ensino de Arte

Nos Estados Unidos, na metade do século passado,
tendo chegado as escolas brasileiras por volta de 1960 e

Surgimento 1970, no momento em que a educagao foi considerada
insuficiente no preparo profissional.

Professor Transmissor; “SABE TUDQ”; ensina o livro.

Aluno “Tébula Rasa”; “Nada Sabe”; homogeneizagéo.

Curriculo Conteddos Uteis X Improviso. IMPORTANCIA DO LIVRO
DIDATICO.

Metodologia do ensino Desenvolver/ Executar/Atividades do Livro.

Avaliagido Capacidade de reprodugao.

Papel e Fungao da Educagao PROVA; PERFEICAO DO ORIGINAL.
Fonte: Adaptado de Eisner (1991); Ferraz; Fusari (1999).

Quadro 4 — Concepgéo pos-moderna de ensino de Arte

Surgimento Em 1960, nos Estados Unidos, e, em 1980, no Brasil.

Professor Coordenador, estimulador, desafiador; mediador do processo de formagao.

Possui: intencionalidade pedagdgica e conhecimento profundo.

Participante do processo. Percebe, critica e pratica. Confronta seus saberes
Aluno com os trazidos pelo professor, ampliando-os e redimensionando-os. Participa
da construcéo coletiva do conhecimento. Todos participam do processo!
Ha um conteldo especifico! Considera o patriménio cultural da humanidade,
mas, principalmente, a percepgdo e o conhecimento sobre os elementos que
compdem a expressao artistica. Relagdo entre o conhecimento empirico e
artistico, em suas diversas manifestacdes. Assim, ndo ha oposi¢ao entre o
erudito — popular. Parte do cotidiano, desmistificando dogmas, técnicas e
tematicas. Fomenta o multiculturalismo, a interdisciplinaridade e o desenvol-
vimento dos estudantes num todo. Reunido das dimensdes cultural, politica,
técnica e humanista da educagao.

Curriculo

Metodologia Problematizag&o: sem dogmas absolutos. Interlocugao/ Dialogo.

Deve ser capaz de captar o processo de ampliagéo e redimensionamento

do conhecimento que passa pelo estudante = APRENDIZAGEM. Ela precisa
ser, portanto: processual; individualizada; integradora: de conhecimento,
de etapas e de conteudos; estimular, desencadear; orientar os processos
pedagadgicos. Uso de mudltiplos instrumentos; captar diversas dimensdes da
formagéo: técnica, social, humana, politica etc.; estar “afinada” com os obje-
tivos propostos na formagéo de habilidades e desenvolvimento ao longo do
semestre/ano/curso; percepgao do individuo em relagéo ao grupo e sociedade,
subsidiando vis@o autdnoma e pro-ativa em seu processo formativo. Em sinte-
se: EMANCIPATORIA/FORMATIVA.

Avaliagao
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Forma de conhecimento, produto e constituinte de uma cultura, sociedade,
Concepgéo de | construcéo histdrica, etc. Continuidade/Vinculo entre as atividades da dis-
Arte ciplina; relacionar o contexto presente com o passado nas mais diversas
atividades artisticas.

Fonte: Adaptado de Hoffmamm (2000); Pillar; Vieira (1992); Barbosa (1998).
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CAPiTULo 2

EsTuDO DOS PRINCIiPIOS TEORICO-
METODOLOGICOS PARA AACAO REFLEXIVA
EM ARTE NA EDUCACAO BASICA

A partir da concepg¢ao do saber fazer, neste capitulo vocé tera os seguintes
objetivos de aprendizagem:

v

Reconhecer a importancia da Arte para a formagao do ser humano.
Compreender a origem do DBAE.

Conhecer a origem da concep¢ao Pés-Moderna de ensino de Arte.
Compreender a concepcao Pés-Moderna de ensino de Arte no Brasil.

Conhecer a sistematizacdo e a intencionalidade da Proposta Triangular de
ensino de Arte.

Refletir sobre a pratica dos professores diante da Proposta Triangular.
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EsTupO DOS PRINCiPIOS TEORICO-METODOLOGICOS

Capitulo 2 ©¢ < pApa A AGAO REFLEXIVA EM ARTE

NA EpucacgAo Basica

CONTEXTUALIZAGAO

Trazemos, neste capitulo, uma reflexdo acerca da concepcgao de ensino de
Arte pés-moderna no Brasil, fundamentada pelo DBAE, e a Proposta Triangular,
como preveem os documentos oficiais, como os Parémetros Curriculares
Nacionais — ARTE, apresentando sua origem, caminhada histéria e diferentes
compreensdes e interpretacbes. Fazemos, também, uma reflexdo acerca do
termo triangulagao, assim como realizamos uma reflexao critica sobre a pratica do
professor nessa perspectiva.

ARTE cOMO CONHECIMENTO, CULTURA E

LEITURA DE MUNDO

“Através das artes, temos a representagao simbdlica dos
tragos espirituais, materiais, intelectuais e emocionais
que caracterizam a sociedade ou o grupo social, seu
modo de vida, seu sistema de valores, suas tradigdes

e crengas. A arte, como linguagem presentacional dos
sentidos, transmite significados que ndao podem ser
transmitidos através de nenhum outro tipo de linguagem,
tais como as linguagens discursivas e cientificas.”
(BARBOSA, 1998, p. 16).

O ser humano, ao se deparar com a arte como experiéncia e com
manifestagbes artisticas, vé nela um meio de expressar e comunicar
sua cultura, crencas e valores.

Hoje, as aulas de Arte nado objetivam somente desenvolver
a sensibilidade nos alunos por meio da Arte, mas também influir
positivamente no desenvolvimento cultural dos mesmos. A Arte como
linguagem dos sentidos exprime significados que ndo podem ser
transmitidos por intermédio de nenhum outro tipo de linguagem, tais
como a discursiva e a cientifica. Dentro das artes, as visuais, que tém a
imagem como matéria-prima, tornam possivel a visualizacdo de quem
somos, de onde estamos e de como sentimos. (BARBOSA, 2003).

Segundo os Parémetros Curriculares Nacionais - ARTE (PCN -
Arte), desde o inicio da histéria da humanidade, a Arte sempre esteve
presente em todas as formacgdes culturais. (BRASIL, 1997). “Néao
podemos compreender a cultura de um pais sem conhecer sua arte.”
(BARBOSA, 2002, p. 17). O estudante, quando entra em contato com a
Arte, percebe um mundo de informagdes e possibilidades de expresstes
e criagao e passa a entender melhor o meio social onde esta inserido.

O ser humano,
ao se deparar
com a arte como
experiéncia e com
manifestagoes
artisticas, vé
nela um meio
de expressar e
comunicar sua
cultura, crengas e
valores.

“Né&o podemos
compreender a
cultura de um pais
sem conhecer sua
arte.” (BARBOSA,
2002, p. 17).
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influéncia marcante da Proposta Triangular na orientagao

pedagogica do PCN- Arte, segundo o qual “Arte & conhecimento.” (BRASIL, 1997,
p.27). A Arte é importante na escola, principalmente porque é importante fora
dela. Por ser um conhecimento construido pelo homem através dos tempos, €
um patriménio cultural da humanidade, e todo ser humano tem direito ao acesso
a esse saber. Ensinar Arte significa articular trés campos conceituais: a criagao/
produgdo, a percepgao/analise e o conhecimento da produgao artistico-estética
da humanidade. Esses trés campos conceituais sdo denominados, no PCN — Arte,
como: produgao, fruicido e reflexao.

A disciplina de
Arte contribui
para a formagéao
de alunos éticos,
criticos, dotados de
conhecimentos sobre
a cultura de seu
pais e do mundo,
ocorridos ao longo da
evolugéo da histéria
da humanidade e,
consequentemente,
de uma cidadania
mais humana.

A disciplina de
Arte contribui
para a formagéo
de alunos éticos,
criticos, dotados de
conhecimentos sobre
a cultura de seu
pais e do mundo,
ocorridos ao longo da
evolugéo da historia
da humanidade e,
consequentemente,
de uma cidadania
mais humana.

“Nascida com os primeiros rituais magicos, gerada na mesma
fonte ancestral de onde brotam a ciéncia e a religido, a arte faz parte
do gesto com que o homem busca o mundo, o outro e a si préprio.
Ela é, nesse sentido, conhecimento, mas é também ag¢ao.” (MORTIZ;
SCHRAMM, 2004, p. 170). Segundo os Pardmetros Curriculares
Nacionais - Arte, a disciplina de Arte apresenta diversas linguagens:
artes visuais, danga, musica e teatro. (BRASIL, 1997).

O aluno podera desenvolver sua competéncia estética e
artistica nas diversas modalidades da area de Arte, tanto para
produzir trabalhos pessoais e grupais, quanto para que possa,
progressivamente, apreciar, desfrutar e julgar os bens artisticos
de distintos povos e culturas produzidos ao longo da histéria e na
contemporaneidade. (BRASIL, 1997).

Assim, a disciplina de Arte contribui para a formacao de alunos
éticos, criticos, dotados de conhecimentos sobre a cultura de seu
pais e do mundo, ocorridos ao longo da evolugdo da histéria da
humanidade e, consequentemente, de uma cidadania mais humana.

Na mesma perspectiva tedrica, estdo os PCN como referencial
oficial:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno
tenha uma compreensdo do mundo na qual a dimenséao
poética esteja presente: a arte ensina que €& possivel
transformar continuamente a existéncia, que é preciso mudar
referéncias a cada momento, ser flexivel. Isso quer dizer que
criar e conhecer sao indissociaveis e a flexibilidade é condigcéo
fundamental para aprender. (BRASIL, 2001, p. 20-21).

A Arte ndo possui um significado Unico, pois ela é ligada a
cultura, que possui diferentes crencas e valores, e esta intimamente

vinculada ao tempo histérico. Uma educagéo por meio da Arte torna o sujeito um
transformador social no sentido de beneficiar a humanidade. “Portanto, a escola
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deve trabalhar no sentido de ampliar o acesso a arte e a cultura, considerando-
se cultura como uma producdo coletiva, construida ao longo da histéria das

sociedades.” (PEREGRINO; PENNA; COUTINHO, 1995, p. 24).

A Arte é uma forma de conhecimento e leitura de mundo, é uma
area essencial de conhecimento no ser humano, um dos meios pelos
quais entendemos e interpretamos o mundo a partir do aprendizado
que exerce sobre os estudantes. Se ndo tivermos conhecimentos
das manifestagdes artisticas de uma determinada sociedade, nao
poderemos compreendé-la. Sem conhecer as artes de uma sociedade,
sO podemos ter conhecimento parcial de sua cultura.

A Arte estd em constante modificagdo, pois retrata os
acontecimentos e as mudancgas da sociedade na politica, na economia,
etc., e, por meio dela, podemos fazer uma leitura mais profunda desses
acontecimentos.

Desde a Pré-Histéria, o homem manifesta-se artisticamente,
sentindo a necessidade de se expressar, de se comunicar com 0s
outros, de registrar, revelando o conhecimento que construiu daquele

AArte é uma
forma de
conhecimento
e leitura de
mundo, é uma
area essencial
de conhecimento
no ser humano,
um dos meios
pelos quais
entendemos e
interpretamos o
mundo a partir do
aprendizado que
exerce sobre 0s
estudantes.

mundo, dando novos significados por meio de formas simbdlicas. As
pinturas registradas nas paredes das cavernas pré-histéricas revelam
0 conhecimento que o homem construiu daquele mundo, apropriando-se dele,
representando-o visualmente e atribuindo significados em forma de simbolos,
sendo que esse conhecimento veio antes da palavra. (MORTIZ; SCHRAMM, 2004).

A Arte, em suas diversas linguagens, contribui com o desenvolvimento do
ser humano, na condigédo de torna-lo um sujeito reflexivo, critico, criativo e ativo
perante os acontecimentos da sociedade em que vive.

Barbosa (2003) menciona que o conceito de criatividade também se ampliou.
A intengdo é nao s6 desenvolver a criatividade por intermédio do fazer da Arte,
mas também pelas leituras e interpretacées. Para o modernismo, dos fatores
envolvidos na criatividade, o de maximo valor era a originalidade. Atualmente,
a elaboracado e a flexibilidade sdo extremamente valorizadas. Desconstruir para
reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e modifica-lo de acordo
com o contexto e a necessidade sao processos criadores, desenvolvidos pelo
fazer e ver Arte, fundamentais para a sobrevivéncia no mundo cotidiano.

Por meio da Arte, o ser humano comega a adquirir a sensibilidade necessaria
para lidar com questdes e situagbes delicadas e quase invisiveis pela sociedade.
Por meio da arte, pode transformar a realidade em que vive, torna-la mais justa,
se tornar uma pessoa mais conhecedora dos seus valores e aprender a lidar, de
forma agradavel e inteligente, com as diferengas sociais e éticas.
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0 professor como
ativo e exigente, e
n&o simplesmente
como um
fornecedor de
materiais e um
apoio emocional.
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De acordo com Barbosa (2003), uma proposta de arte-educacgéo
fundamentada na tendéncia poés-moderna deve ter énfase na inter-relagdo entre
o fazer, a leitura da obra de arte (apreciagao interpretativa) e a contextualizacéo
histérica, social, antropolégica e/ou estética da obra.

A ORIGEM DO DBAE NO ENSINO DE ARTE

Na concepgdo pds-moderna, trazemos a Proposta Triangular fundamentada
em abordagens epistemoldgicas, como: Escuelas Al Aire Libre, do México; Critical
Studes, da Inglaterra; e Discipline Based Art Education (DBAE), dos Estados
Unidos. (PILLAR; VIEIRA, 1992). Destacamos a Ultima, neste texto, por ser
utilizada por Ana Mae Barbosa na sistematizagao de sua proposta no Brasil.

O DBAE surgiu a partir de 1960, nos Estados Unidos, centrado em
consideragdes de estudiosos canadenses, europeus, mexicanos € americanos
sobre a avaliagédo do curriculo educacional.

De acordo com Pillar e Vieira (1992), investigagbes realizadas por
pesquisadores nos Estados Unidos apontaram uma queda na qualidade da arte-
educacdo. As artes ocupavam uma posicdo marginal no curriculo escolar e a
Educacéo Artistica era valorizada quase que exclusivamente como um meio de
desenvolver a autoexpressao e a criatividade, em lugar de ser considerada como
uma area de conhecimentos. Assim, os pesquisadores produziram muitos estudos
e artigos que tinham em comum a preocupacgao quanto a funcao da arte-educagao
de criancas e aos seus métodos de ensino.

De acordo com Eisner (1997), o resultado dessa preocupagéo foi
a criacdo de novos curriculos que pretendiam dar rigor e coeréncia
tedrica ao que os estudantes aprendiam nas escolas. Os principais
questionamentos eram relacionados a fungdo materialista da Arte e
a falta de fundamentacao tedrica. Nesse sentido, os pesquisadores
questionavam a visdao de que o Unico método de ensinar Arte nas
escolas seria a partir da manipulacdo de materiais artisticos e
questionavam a visao de que a principal fungao do professor era a de
fornecer materiais e raramente fornecer conteidos aos alunos.

Por meio dos projetos de Eisner (1997), foi desenvolvida a ideia de que a
Arte tem conteldo especifico a oferecer, algo inerente as artes, defendendo que
o aprendizado artistico compreende mais que a habilidade de utilizar materiais de
Arte. O autor conceituou o professor como ativo e exigente, e ndo simplesmente
como um fornecedor de materiais € um apoio emocional. Fornecer experiéncias
que ajudem as criangas a refletir sobre a Arte é o objetivo principal.
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Os pesquisadores concluiram que era necessario adotar
uma abordagem mais substancial e abrangente para elevar a
qualidade do ensino da arte nas escolas. Foi entdo desenvolvida
uma proposta que trata, de forma integrada, a produgéo, a
critica, a estética e a histéria da arte, denominada Discipline-
Based Art Education (DBAE). (PILLAR; VIEIRA, 1992, p. 3).

As disciplinas baseadas em arte-educagao, ou DBAE (arte-educagdo como
disciplina), sob a mediagéo de Eisner, desenvolveram os elementos ou principios
da especificidade do ensino de Arte, considerando o conteldo, as caracteristicas
da obra de arte, sua construgao sdcio-histérica, habilidades, a criatividade, entre
outras. (EISNER, 1997).

“Esta proposta pedagdgica que enfoca quatro areas — histéria da arte,
estética, critica artistica e produgéo artistica — surgiu para resgatar conteudos
que vinham desaparecendo ou sendo mal encaminhados dentro da escola.”
(MARINHO, 1995, p. 59). Nessa perspectiva, podemos perceber um paradigma
diferente daquele da autoexpressdo, da criatividade e do espontaneismo que
dominou a arte-educacdo durante os anos de 1940 e de 1950 e que enfatizava
mais o processo do que o produto, romantizava a arte infantil e caracterizava a
Arte principalmente como um processo de autodescoberta.

De acordo com Eisner (1997), existem quatro coisas principais que as
pessoas fazem com a Arte: veem Arte; entendem o lugar da Arte na cultura por
meio dos tempos; fazem julgamentos sobre suas qualidades; e fazem Arte. Essas
quatro operagdes se constituem, no DBAE, como a produgao, a critica, a histéria
e a estética da arte (figura 4).

Figura 4 — Eixos do DBAE

Producao de Arte Critica de Arte

Historia da Arte Estética da Arte

Fonte: A autora.

De acordo com a figura 4, apresentamos as caracteristicas atinentes a cada
denominagéo do DBAE, segundo a visao de Eisner (1997).
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A produgéo
de Arte ajuda
os alunos a
pensarem
inteligentemente
sobre a criagéo de
imagens visuais,
ou seja, podem
criar imagens
que tenham
forga expressiva,
coeréncia,
discernimento e
inventividade.

A producdao de Arte ajuda os alunos a pensarem
inteligentemente sobre a criacdo de imagens visuais, ou seja, podem
criar imagens que tenham forga expressiva, coeréncia, discernimento
e inventividade. Marinho (1995) menciona que a producédo artistica
€ 0 momento da criagdo em que sao trabalhadas as mais variadas
técnicas, bem como sao aprofundados os conhecimentos quanto ao
uso dos principios da linguagem.

A critica de Arte desenvolve a habilidade das criangas para ver,
em vez de simplesmente olhar, as qualidades que constituem o mundo
visual, um mundo que inclui trabalhos formais de Arte. Marinho (1995)
afirma que a critica artistica contribui para a apreciagao das obras de
arte e que é nesse momento que s&o analisadas as questdes técnicas
e de uso dos elementos, levando em consideragédo a contextualizagéo
histérica e os conceitos estéticos.

A historia da Arte ajuda os alunos a entenderem o tempo e o lugar onde
todos os trabalhos artisticos se situam, pois nenhuma forma de arte existe em um
vacuo descontextualizado. Proporciona a contextualizagdo das obras estudadas,
podendo trabalhar com a producgéo de épocas das mais antigas até nossos dias.
(MARINHO, 1995).

A estética da Arte compde as bases tedricas que permitem o julgamento
da qualidade daquilo que vemos. Argumentamos a partir de nossos julgamentos
de valor e gostamos de fazé-lo. Entender a variedade de critérios que podem ser
aplicados as obras de arte e refletir sobre os significados do conceito “Arte” é o
objetivo principal da estética.

De acordo com Marinho (1995), a estética € o estudo filoséfico das questdes
artisticas. E por meio dela que sdo discutidos os conceitos elaborados nos varios
periodos da histéria, partindo dos questionamentos levantados pelos alunos em
sala de aula. E nesse momento, também, que sdo introduzidos os principios da
linguagem artistica, normalmente vistos durante a producao.

Para Eisner (1997), essas quatro operacgdes (producéo de Arte, critica de Arte,
histéria da Arte e estética da Arte) sdo instrumentos que asseguram a experiéncia
que a arte torna possivel. O que a Arte proporciona € uma contribuicdo ampla ao
desenvolvimento e as experiéncias humanas.
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Atividade de Estudos:

De acordo com o estudado, o DBAE surgiu a partir de 1960,
nos Estados Unidos, centrado em consideracbes de estudiosos
canadenses, europeus, mexicanos e americanos sobre a avaliagdo
do curriculo educacional. Investigag¢des realizadas por pesquisadores
nos Estados Unidos apontaram uma queda na qualidade da
arte-educacdo. As artes ocupavam uma posicdo marginal no
curriculo escolar, e a educagao artistica era valorizada quase que
exclusivamente como um meio de desenvolver a autoexpressao
e a criatividade, em lugar de ser considerada como uma area de
conhecimentos.

1) Reflita sobre a realidade do ensino de Arte no Brasil, mencione e
justifique situagbes em que os estudiosos apontariam como uma
queda da qualidade do ensino de Arte no nosso pais.

PROPOSTA TRIANGULAR NO ENSINO DE ARTE

Caro pés-graduando, nesta segdo iremos conversar um pouco sobre a
proposta triangular do ensino de artes. Lembro a vocés, que na disciplina de “Arte
e Ludiciadade na Educacgdo Infantil e anos iniciais”, vocés irdo ampliar essas
discussdes, assim como sera possivel visualizar algumas atividades praticas em
relacdo a essa abordagem curricular e a analise de imagens.

Nos anos de 1980, o DBAE foi adaptado para o Brasil e sistematizado por
Ana Mae Barbosa com a denominacdo de Metodologia Triangular, quando a autora
esteve na direcdo do Museu de Arte Contemporanea da Universidade de S&o Paulo.
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Esse trabalho foi desenvolvido e pesquisado no Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de Sao Paulo (MAC/USP),
no inicio dos anos 90, e tem sido difundido em varias regides
do pais através da Fundacgéo lochepe, professores e outras
instituicdes de ensino (FERRAZ; FUSARI, 1999, p. 35).

Barbosa (1998) menciona que Metodologia Triangular foi um termo impréprio
e destaca, em vérias de suas publicacdes, que “metodologia” é a construgdo de
cada professor em sua sala de aula. Além disso, justifica que essa homenclatura
foi carinhosamente batizada pelos professores de Arte do passado, mencionando
que “proposta” seria mais conveniente.

No pais, essa proposta estava sendo disseminada sob a perspectiva do
fazer artistico, ainda sofrendo as influéncias das Escolinhas de Arte do Brasil, de
Augusto Rodrigues.

u(/')» Nascido em Recife, em 21 de dezembro de 1913, Augusto
; _\\ Rodrigues foi pintor, desenhista, gravador, ilustrador, caricaturista,
(Q fotégrafo e arte-educador brasileiro. Também foi o pioneiro na criagéo

das Escolinhas de Arte para criangas no Brasil.

Ao sistematizar a Proposta Triangular, Barbosa (2002) propde que o ensino
seja baseado em trés agdes basicas, ou seja, producgdo, leitura de imagem
e contextualizagdo. Nessa proposta, existe uma jungio da critica e da estética
que a autora denominou de “leitura da obra de arte”, aliada ao fazer artistico e a
historia da Arte.

A adaptacgio da proposta do DBAE para o contexto brasileiro foi introduzida
pela professora Ana Mae Barbosa. Na concepgédo original, o DBAE reune quatro
instancias do conhecimento em Arte: a producgao, a critica, a estética e a histéria
da Arte. No caso brasileiro, levando em conta a formacgao do arte-educador, foram
unidas as vertentes da critica e da estética na dimensédo “leitura da imagem”.
Sendo assim, a nova concepg¢do de ensino e de aprendizagem da Arte foi
denominada Metodologia Triangular por envolver trés vertentes: o fazer artistico,
a leitura de imagem e a histéria da arte. (PILLAR; VIEIRA, 1992).

Com o passar do tempo e dos estudos, Ana Mae Barbosa problematizou, em
suas discussoes, a expressao historia da Arte, percebendo que se limitava muito a
uma area do conhecimento, quando esse termo abrange muitas outras questdes,
como: reflexdo sobre os diferentes contextos, sobre a politica, a economia, entre
outras. Isso a fez mudar o termo para “contextualizagao”.
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Ana Mae Barbosa desenvolveu, em varias de suas obras, o ensino de Arte
centrada nos principios de: percepgéo, critica e execugéo. A seguir, apresentamos,
na figura 5, os trés eixos da Proposta Triangular e como sdo compreendidos:

contextualizagdo, leitura da obra de arte e fazer artistico.

Figura 5 — Eixos da Proposta Triangular

CONTEXTUALIZAGAO

FAZER ARTISTICO LEITURA DA OBRA DE ARTE

Fonte: Adaptado de Barbosa (2002).

O fazer artistico objetiva desenvolver a producéo da obra de arte. Os
estudantes se conscientizam das suas capacidades de elaborar imagens,
experimentando os recursos da linguagem, as técnicas existentes e a
invencdo de outras formas de trabalhar a sua expressao criadora.

De acordo com Pillar e Vieira (1992), € somente por meio do fazer
que os alunos podem descobrir as possibilidades e as limitagcbes das
linguagens expressivas, os diferentes materiais e instrumentos. O
fazer € uma das atividades que estimula a aprendizagem da histéria da
Arte e a leitura de imagens. Por outro lado, a produgédo associada as
imagens, pode colaborar para a construgdo de formas com maior forga
expressiva, ao mesmo tempo em que estimula o pensar sobre a criagao
visual. Nesse sentido, o professor deve possibilitar, valorizar e orientar
a expressao artistica dos alunos.

A leitura da obra de arte esta centrada na analise e na apreciagao
da obra de arte, procurando desenvolver a habilidade de ver e descobrir
as qualidades da obra de arte e do mundo visual que cerca o apreciador.

Pillar e Vieira (1992) afirmam que a leitura de imagem desenvolve
as habilidades de ver, julgar e interpretar as qualidades das obras,
levando a compreensdo dos elementos e das relagbes estabelecidas
no todo. A leitura, tanto de uma obra de arte como de um trabalho
de um aluno ou de uma imagem qualquer, ndo deve se tornar um
exercicio mecanico, um questionario sobre as caracteristicas do que é

O fazer artistico
objetiva
desenvolver a
produgéo da
obra de arte. Os
estudantes se
conscientizam
das suas
capacidades de
elaborar imagens,
experimentando
0S recursos
da linguagem,
as técnicas
existentes e a
invengéo de
outras formas
de trabalhar a
sua expressao
criadora.

Aleitura da
obra de arte
esta centrada
na analise e na
apreciagdo da
obra de arte,
procurando
desenvolver a
habilidade de ver
e descobrir as
qualidades da
obra de arte e
do mundo visual
que cerca o
apreciador.
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observado. Ler uma imagem é saborea-la em seus diversos significados, criando,
prazerosamente, distintas interpretagdes.

A partir da apreciacao, o aluno desenvolve seu senso estético, podendo julgar
com objetividade a qualidade das obras. Devemos oferecer subsidios estéticos
aos alunos para que possam valorizar e compreender a expressao e a producao
artistica de diferentes culturas.

A leitura da obra de arte é feita pela analise estética e critica da produgao
artistica, proporcionando ao aluno a sua apreciagdo e compreensao, tanto do
ponto de vista dos elementos da linguagem quanto do ponto de vista tematico/
filosofico. (MARINHO, 1995).

Para Barbosa (1997), é importante despertar a capacidade critica de criangas
e de adolescentes para a linguagem visual do mundo que ha em volta. O conceito
de arte-educacdo deve estar ligado a cultura visual, também defendida por
Hernandez (2000). A imagem visual est4 cada vez mais prioritaria no mundo e as
pessoas devem ser capazes de ler e entender tudo isso, de ser criticas e

A contextualizagao esta relacionada aos estudos da histéria da Arte
e visa a possibilitar o entendimento de que Arte se da num contexto, tempo
e espago onde se situam as obras de arte. Devem ser disponibilizadas
informacgdes que permitam ao aluno entender o significado sécio-histérico
da produgéo artistica realizada em todos os contextos.

visa a possibilitar

o0 entendimento
de que Arte se
da num contexto,
tempo e espago
onde se situam as
obras de arte.
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De acordo com Barbosa (1991), nossa aproximacéo da histéria da
arte nao é linear, mas pretende contextualizar a obra de arte no tempo
e explorar suas circunstancias. Em lugar de estarmos preocupados
em mostrar a chamada “evolugcado” das formas artisticas através dos
tempos, pretendemos mostrar que a Arte ndo esta isolada de nosso
cotidiano, de nossa historia pessoal. Apesar de ser um produto da
fantasia e da imaginagédo, a Arte ndo esta separada da economia,
da politica e dos padrbes sociais que operam na sociedade. Ideias, emocgdes e
linguagens diferem em relagdo ao tempo, de lugar para lugar, e ndo existe visao
sem ser influenciada nem isolada.

Esses trés eixos podem ser trabalhados independente de uma sequéncia
obrigatoria. Podemos utilizar qualquer um deles para ser o ponto de partida
para o inicio do trabalho baseado na Proposta Triangular, dependendo de serem
articulados de acordo com o objetivo da aula.

O professor deve evitar criar um modelo de repeticdo constante em suas
aulas, pois essa repeticao constante pode transformar essa proposta de ensino
de Arte em um modelo mecéanico e fora da realidade do aluno.
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No Brasil, essa concepgao de ensino de Arte era restrita a poucos circulos
académicos, mas, no inicio de 1980, Ana Mae Barbosa ajudou a divulga-la, por
via do movimento de arte-educacéao.

Assim, podemos dizer que a arte na escola deixa de ser concebida como
uma atividade educativa e pode ser ensinada, pois gera conhecimento, é
cultura, possui filosofia, metodologia especifica e conteudo. Consequentemente,
passa a ser uma disciplina que possibilita a observagao, a contextualizagao e a
compreensao da arte por todos. (OLIVEIRA, 2001).

Esse movimento de arte-educagéo teve como objetivo a representagao de
trés novos paradigmas para o ensino da Arte: arte € um compromisso maior com
a cultura e a historia; € a preocupagdo com o desenvolvimento das capacidades
de apreciagao de obras de arte; e é a ampliagdo do conceito de criatividade.

Atividade de Estudos:

1) Ao sistematizar a Proposta Triangular, Barbosa propde que o
ensino seja baseado em trés acgbes bésicas. Quais sdo essas
agdes e em que consistem?

a)

b)
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A ARTE CONTRIBUINDO COM A

CONSTRUCAO DA CIDADANIA — O ENSINO
DE ARTE POS-MODERNO NO BRASIL

“S6 um saber consciente e informado torna
possivel a aprendizagem em Arte.”
(BARBOSA, 2003, p. 17)

Barbosa (1998)

afirma que, se

Diante das nocgbes apresentadas, enfatizando a Proposta

p retendemo~3 Triangular de ensino de Arte, podemos dizer que esta proposta reflete
uma educagéo = = , .

) uma concepg¢do de arte-educacdo poés-moderna, com um projeto
humanizadora, . . .

o formativo voltado para a cidadania.
aArte é ainda

mais crucial para
desenvolver a
percepgao e a

imaginag&o, para

Barbosa (1998) afirma que, se pretendemos uma educagéo
humanizadora, a Arte € ainda mais crucial para desenvolver a percepgao
e a imaginagéo, para captar a realidade circundante e desenvolver a
capacidade criadora necessaria a modificagdo desta realidade.

captar a realidade

circundante e

De acordo com essa perspectiva, o professor € o coordenador,

desenvolver . , . B
) o estimulador, o desafiador, o mediador do processo de formacao,
a capacidade . _
o tendo um conhecimento profundo para confrontar com seus alunos;
criadora

necessaria a
modificagdo desta

o aluno, por sua vez, € um sujeito que percebe, critica e pratica a
Arte, confrontando seus saberes com os trazidos pelo professor.
Ele é participante do processo de construgdo do conhecimento.

realidade.
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(HOFFMANN, 2000).

Barbosa (2003) afirma que a necessidade de alfabetizagdo visual vem
confirmando a importancia do papel da Arte na escola. A leitura do discurso visual,
que ndo se resume a analise de forma, cor, linha, volume, equilibrio, movimento,
ritmo, profundidade, mas é, principalmente, centrada na significagdo que esses
atributos, em diferentes contextos, conferem a imagem, é um imperativo da
contemporaneidade.

Diante do exposto, podemos mencionar que as atividades desenvolvidas
possuiam um propdésito maior que a produgédo e execugdo em si. As intengdes
das atividades desenvolvidas estavam relacionadas as contribuicbes para o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos.

Nesse momento, a Arte adquiriu maior compromisso com a cultura e com
a histoéria. Até o inicio dos anos de 1980, o compromisso da Arte na escola era
apenas com o desenvolvimento da expressao pessoal do aluno, livre expressar e
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Capitulo 2 PARA A AGAO REFLEXIVA EM ARTE

NA EpucacgAo Basica

exprimir. Hoje, acrescenta-se a livre interpretagao da obra de Arte como objetivo
de ensino. O slogan modernista de que todos somos artistas era utdpico e foi
substituido pela ideia de que todos podemos compreender e usufruir a Arte.

(BARBOSA, 2003).

Na concepcdo de Barbosa (1998), a Proposta Triangular da
sustentagao sdlida para o conhecimento em Arte e estabelece os eixos
de ensino e aprendizagem. Desencadeia processos metodolégicos
estimulantes que motivam o professor a rever sua pratica pedagdégica.

Essa proposta defende a necessidade de trabalhar
pedagogicamente os conteiudos da area de Arte e tem por base
um trabalho pedagdgico integrador, que contempla trés eixos do
conhecimento em Arte para a intervencao educativa do professor. Ao

A Proposta
Triangular da
sustentagédo
solida para o

conhecimento
emArte e
estabelece 0s
eixos de ensino e
aprendizagem.

longo dos anos e estudos, essas trés facetas foram sofrendo mudancas
de nomenclatura e ampliando o sentido dindmico de compreender Arte
dentro da cultura inserida.

Na perspectiva pos-moderna de ensino de Arte, o curriculo possui
especificidade, considera o patrimdnio cultural da humanidade, principalmente a
percepgao e 0s conhecimentos sobre os elementos que compdéem a expressao
artistica. Ele faz relagéo entre o conhecimento empirico e o artistico, em suas
diversas manifestagdes; assim, ndo produz oposi¢cao entre o saber erudito e o
popular. O conhecimento, nessa concepg¢ao contemporanea, parte do cotidiano,
desmistificando dogmas, técnicas e tematicas. Fomenta o multiculturalismo, a
interdisciplinaridade, o desenvolvimento dos estudantes como um todo. Nesse
sentido, cabe ao professor promover, na pratica pedagégica, maior relagéo e
vinculos entre o contelido de sala de aula e o contexto/histérico/experiéncias dos
estudantes.

Arte-Educagdo baseada na comunidade é uma tendéncia
contemporanea que tem apresentado resultados muito
positivos em projetos de educagéo para a reconstrucéo social,
quando nao isolam a cultura local, mas a discutem em relagao
com outras culturas. (BARBOSA, 2003, p. 20).

A metodologia é problematizadora e sem dogmas estabelecidos, incitando
a dialogia. O papel e a fungdo do ensino de Arte, nesta perspectiva, é formar o
cidadao ciente de si, de seu meio e de seu momento histérico, além de formar
sujeitos criticos e ativos na sociedade, de proporcionar conhecimento, enquanto
expressao e cultura de um povo, com suas complexas redes de relagoes e de
valores. Nesse sentido, a concepgdo de Arte reflete conhecimento, produto
constituinte de uma cultura, sociedade e construgao historica.
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1ﬁ el Atividade de Estudos:
d o

.‘““i,. 1) Com base neste estudo, sistematize a concepcédo pds-moderna no
“ Brasil a partir das definicbes apresentadas a seguir.

CONCEPGAO P(OS- MODERNA DO ENSINO DE ARTE

Surgimento

Professor

Aluno

Curriculo

Metodologia do ensino

Avaliagao

PAPEL E FUNGAO
DA EDUCAGAO

LIMITACOES E DESAFIOS

No contexto escolar em que a Proposta Triangular é trabalhada, é preciso
interligar as vertentes do tridngulo — conhecer, apreciar e fazer — buscando,
nos processos cognitivos, o equilibrio entre razdo, emocao e intuicdo. (BRASIL,
2008). Encerrando-se as etapas Conhecer Arte, Apreciar Arte e Fazer Arte, os
estudantes poderdo avaliar os trabalhos e fazer a leitura do que foi produzido,
configurando-se numa nova etapa do processo, que pré-figura a triade: processo-
produto-processo.

No Brasil, com a introdugéo da Educacao Atrtistica no curriculo escolar, na década
de 1970, a absorgéo dessa concepgao acabou por responsabilizar e sobrecarregar o
ensino de Arte como Unico espago humanizador da escola, e a estrutura da escola
nao se modificou para acolher essas ideias. As disciplinas duras do curriculo escolar
continuaram trabalhando a racionalidade, e as aulas de arte se tornaram o espago
onde se desenvolvia a sensoridade do aluno, como também os sentimentos, a
emogao, a expressao, o imaginario e o ludico. As aulas de Artes se tornaram o espago
de vazao de um sistema opressor e reprodutor. (COUTINHO, 2006).
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De acordo com Barbosa (2003), no Brasil, nem a mera
obrigatoriedade nem o reconhecimento da necessidade sao
suficientes para garantir a existéncia da Arte no curriculo e nas
escolas. Leis tampouco garantem um ensino-aprendizagem que
torne os estudantes aptos para entender a Arte ou a imagem na
condigdo pés-moderna contemporanea. “Somente a agéo inteligente
e empatica do professor pode tornar a Arte ingrediente essencial para
favorecer o crescimento individual e o comportamento de cidadao
como fruidor de cultura e conhecedor da construgdo de sua propria
nacdo.” (BARBOSA, 2003, p. 14).

Assim, voltamos a questdo da formagao dos professores e as
condigdes para o trabalho pedagdgico. Barbosa (2003) afirma que
0s poderes publicos, além de reservarem um lugar para a Arte no
curriculo e se preocuparem em como a Arte é ensinada, precisam
propiciar meios para que os professores desenvolvam a capacidade
de compreender, conceber e fruir Arte. Sem a experiéncia do
prazer da Arte, pelos professores e alunos, nenhuma teoria da arte-
educacgao sera reconstrutora.

PARA A AGAO REFLEXIVA EM ARTE

‘Somente a
acéo inteligente
e empatica do
professor pode
fornar a Arte
ingrediente essencial
para favorecer
0 crescimento
individual e o
comportamento
de cidad&o como
fruidor de cultura
e conhecedor da
construgéo de sua
propria nagéo.”
(BARBOSA, 2003,
p. 14).

“Atualmente, e talvez, em grande parte por causa de uma formagao docente
inadequada, o ensino de arte na educagao basica vem sendo desenvolvida de
forma fragmentada e numa perspectiva reducionista.” (PALMA FILHO, 2006, p.
27). Ha décadas, existe no Brasil uma preocupagdo com o ensino de Arte e a
compreensao que os professores possuem da Proposta Triangular. Sdo discutidos,
em varios espagos, 0s objetivos e conteudos da Arte que devem ser trabalhados e

as metodologias apropriadas para essa mediagao.

Os eixos da abordagem sao, muitas vezes, reduzidos a atividades estanques
e esteriotipadas, principalmente em atividade de releitura das obras de arte,
muitas vezes tratadas como a simples realizagdo de copias de obras originais.

(BRASIL, 2008).

Estereotipo € uma imagem gravada, repetitiva e simplificada,
reproduzida pelo aluno ha muitos anos de escolaridade, sem evoluir.
Assim, prejudica visualmente a criatividade e limita o processo

criativo do aluno.

O ensino de arte realizado nas escolas brasileiras, entdo,

nos melhores casos, tem-se

a criatividade,

restringido a desenvolver
compreendida como espontaneidade e

autoliberagédo. No entanto, as artes tém uma especificidade e
muito mais a oferecer as criangas além do desenvolvimento da
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criatividade. A criatividade esta presente em todas as areas do
conhecimento, ndo sendo, assim, um objeto exclusivo da arte-
educacao. (PILLAR; VIEIRA, 1992, p. 6).

A atualidade nos remete a praticas de ensino de Arte bem distintas. Desde
a educacao fundamental até os cursos de universitarios, percebemos diversas
influéncias de concepgdes de Arte. A Proposta Triangular de ensino de Arte tem
cerca de 30 anos, porém, ainda possui muitas limitagbes para romper com o
ensino tradicional de Arte nas escolas.

Barbosa (1998), em suas pesquisas, observa que a denuncia do ensino
tradicional é explicita na pratica pedagdgica e na rotina da escola, de outros
contextos:

Em minhas experiéncias, tenho visto as artes visuais sendo
ensinadas principalmente como desenho geométrico, ainda seguindo
a tradigdo positivista ou a arte nas escolas sendo utilizadas na
comemoracdo de festas, na producido de presentes estereotipados
para o dia das maes ou dos pais e, na melhor das hipoteses, apenas
como livre expressao. A falta de preparacao de pessoal para ensinar
artes € um problema crucial, levando-nos a confundir improvisagao
com criatividade. A anemia tedrica domina a arte-educacéo, que esta
fracassando na sua missao de favorecer o conhecimento nas e sobre
as artes visuais, organizando de forma a relacionar produgao artistica
com apreciagdo estética e informagado histérica. Essa integragado
corresponde a epistemologia da arte. O conhecimento das artes tem
lugar na intersegéo: experimentagdo, decodificacdo e informacgao.
Nas artes visuais, estar apto a produzir uma imagem e ser capaz de
ler uma imagem sao duas habilidades inter-relacionadas (BARBOSA,
1998, p.23).

O espacgo de sala de aula, ainda hoje, apds 12 anos da experiéncia de Ana
Mae Barbosa, € utilizado por muitos professores para recreagéo, desenho livre,
trabalhos manuais, reproducdo de “tarefinhas”, “trabalhinhos”, etc., sendo que
os conteudos de Arte e a construgao do conhecimento pelo aluno estdo sendo
deixados de lado.

Geralmente, a arte é tratada como uma atividade complementar,
ou seja, ‘é a cereja que enfeita o bolo’. Ha, mesmo por parte de
algumas autoridades de ensino, um verdadeiro descaso para
como o ensino deste componente curricular. E muito provavel,
que se nao fosse a obrigatoriedade legal, esta disciplina ja
teria sido retirada do curriculo, e lembra que o ensino de arte
poderia ser opcional (PALMA FILHO, 2006, p. 27).
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Nas escolas, o ensino de Arte geralmente é exercido como complemento
de uma disciplina mais “séria”, como atividade “livre” para preencher lacunas de
tempo, como atividade disciplinar para aquietar alunos, como atividade dirigida
para colorir desenhos mimeografados, alheios, como atividades decorativas em
festas escolares, ou seja, no exercicio de uma concepg¢ao que somente tem por
objetivo fazer o aluno desempenhar uma fungéo, operar, executar e ndo pensar
sobre, fazer criticas e refletir sobre a atividade.

Atividade de Estudos:

1) Sabemos que a educagdo brasileira possui muitas deficiéncias
e lacunas no que diz respeito a pratica do ensino pds-moderno.
Com base em nossos estudos, proponha e organize um projeto
fundamentado nas terminologias estudadas (Fazer Artistico,
Leitura da Obra de Arte e Contextualizagdo), dinamizando
as ordens com que foram apresentadas no texto. Defina como
vocé poderia trabalhar um projeto educativo em Arte utilizando
essas vertentes. O projeto deve apresentar tematica, objetivos,
procedimentos metodolégicos e avaliagdo.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

A Arte ndo possui um significado Unico, pois é ligada a cultura, a diferentes
crengas e a valores, estando intimamente vinculada ao tempo histérico. Nesse
sentido, contribui para o desenvolvimento motor e psicolégico dos alunos,
expandindo a leitura de mundo e atitudes reflexivas e criticas na sociedade em
que esta inserida.

Por meio dos projetos de Eisner (1997), foi desenvolvida a ideia de que a
Arte tem contetido especifico a oferecer, algo inerente as artes, defendendo que o
aprendizado artistico compreende mais que a habilidade de utilizar materiais de Arte.

O DBAE, que surgiu a partir de 1960, nos Estados Unidos, e enfocava quatro
areas — histéria da arte, estética, critica artistica e produgao artistica — veio para
resgatar conteudos que estavam desaparecendo ou sendo mal encaminhados
dentro da escola.

A producgéo artistica € o momento da criagédo. Trabalha as mais variadas
técnicas e aprofunda os conhecimentos quanto ao uso dos principios da
linguagem. critica de Arte € o momento em que se analisam as questdes técnicas
e de uso dos elementos, levando em consideragdo a contextualizagado histérica
e conceitos estéticos. A historia da Arte proporciona a contextualizagdo das
obras estudadas, podendo trabalhar com a produg¢ao de épocas as mais remotas
até nossos dias. A estética da Arte compde as bases tedricas que permitem o
julgamento da qualidade daquilo que vemos.

Nos anos de 1980, o DBAE foi adaptado para o Brasil e sistematizado por
Ana Mae Barbosa com a denominagao de Metodologia Triangular.

Metodologia Triangular foi um termo impréprio usada por Barbosa (2002),
que destaca, em varias de suas publica¢des, que “metodologia” € a construgcéo
de cada professor em sua sala de aula, e justifica que essa terminologia foi
carinhosamente batizada pelos professores de Arte do passado, mencionando
que “proposta” seria mais conveniente.

Ao sistematizar a Proposta Triangular, Barbosa (2002) propde que o ensino seja
baseado em trés agbes basicas, ou seja, na producéo, na leitura de imagem e na
contextualizagdo. Nessa proposta, existe uma juncdo da critica e da estética, que a
autora denominou “leitura de imagem?”, aliada ao fazer artistico e a histéria da Arte.

Com o passar do tempo e dos estudos, a autora problematizou, em suas
discussdes, a expressao histéria da Arte, percebendo que se limitava muito a
uma area do conhecimento, quando esse termo abrange muitas outras questoes,
como: reflexdo sobre os diferentes contextos, sobre a politica, a economia, entre
outras, mudando o termo para “contextualizagao”.
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O fazer artistico objetiva desenvolver a produgdo de imagens expressivas.
A leitura da obra de Arte esta centrada na analise e apreciagéo da obra de Arte.
A contextualizagao esta relacionada aos estudos da histéria da Arte e visa a
possibilitar o entendimento de que Arte se da num contexto, tempo e espaco onde
se situam as obras de arte. Esses trés eixos podem ser trabalhados independente
de uma sequéncia obrigatdria.

O papel e a fungéo do ensino de Arte, nesta perspectiva, € formar o cidadao
ciente de si, de seu meio e de seu momento histérico, bem como de formar
sujeitos criticos e ativos na sociedade, de proporcionar conhecimento, enquanto
expressao e cultura de um povo, com suas complexas redes de relagcdes e de
valores. Nesse sentido, a concepgdo de Arte reflete conhecimento, produto
constituinte de uma cultura, sociedade e construgao historica.

No contexto escolar em que a Proposta Triangular é trabalhada, é preciso
interligar as vertentes de tridngulo — conhecer, apreciar e fazer — buscando, nos
processos cognitivos, o equilibrio entre razdo, emocéo e intuicdo. (BRASIL, 2008).

Atualmente, e talvez, em grande parte por causa de uma formagao docente
inadequada, o ensino de Arte na educagao basica vem sendo desenvolvido de
forma fragmentada e numa perspectiva reducionista. Os eixos da abordagem sao,
muitas vezes, reduzidos a atividades estanques e estereotipadas, principalmente
em atividade de releitura das obras de arte, muitas vezes tratadas como a simples
realizagdo de copias de obras originais.
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CAPiTULo 3

As DIMENSOES DA AVALIACAO EM ARTE

A partir da perspectiva do saber fazer, neste capitulo vocé tera os seguintes
objetivos de aprendizagem:
v" Reconhecer a importancia da avaliagdo para a aprendizagem dos alunos.

v Conhecer e compreender as principais concepgbes de avaliagdo da
aprendizagem.

v" Compreender a concepgao de avaliagdo formativa.

v' Refletir sobre as diferentes praticas de avaliagdo de aprendizagem e enfatizar
a concepgao formativa para a aprendizagem.
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Capitulo 3 @ o. As DIMENSGES DA AVALIAGAO EM ARTE

CONTEXTUALIZAGAO

O presente capitulo tem por objetivo apresentar a trajetéria da avaliagao,
detalhando as tendéncias, as concepg¢des, as mudancas e os enfoques de
avaliagdo da aprendizagem na educagdo e em Arte, bem como refletindo, por
meio da literatura especializada, sobre suas implicagbes nos processos formativos
a medida que incorporados pelas instituicbes de ensino.

A avaliacdo tem muitas faces. Significa muitas coisas,
se apresenta de muitos modos e busca cumprir distintas
finalidades. Também oculta muitos significados. Ndo a podemos
compreender simplesmente como instrumento ou mecanismo
técnico. Ela produz sentidos, consolida valores, afirma
interesses, provoca mudangas, transforma. Tem uma profunda
dimensédo publica. Entdo, interessa a muita gente. Por isso &
politica e ética, embora muitas vezes queira esconder isso sob
o manto da técnica, como se sua tecnicalidade a fizesse neutra
de valores. (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 37).

Dias Sobrinho (2002) aponta, em varias de suas obras, que a avaliagao
é plurirreferencial, dotada de multiplos sentidos e interesses distintos e
contraditérios, como tudo o que se realiza na esfera social e publica dos valores
e ideologias.

CONCEPCOES DE AVALIAGAO NA DISCIPLINA
DE ARTE PARA A EDUCACAO BASICA

“Nunca desestimule alguém que evolui, por
mais lenta que seja sua evolugao!”

(Autor desconhecido)

A avaliagdo sempre se fez presente nos meios escolares e, ao longo da
histéria, vem sendo utilizada de diferentes formas, com distintas fun¢des, objetivos
e metodologias. Na Antiguidade, nas escolas, ndo havia processos de avaliagado
institucionalizados.

De acordo com Chardenet (2007), na Antiguidade, ndo havia nenhuma
organizagao institucional da avaliagdo. O conhecimento era transmitido aos
alunos sob forma de dialogo e interrogagao.
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A avaliagdo em
Arte deveria ter a
mesma fungéo,
no sentido de o
professor poder
observar e
contribuir com o
desenvolvimento
do aluno durante
0 processo
de ensino-
aprendizagem
em face dos
contetidos
e objetivos
propostos, atento
as diversidades
intelectuais e as
habilidades que
cada um possui
e desenvolve
durante as aulas.

Atividade de Estudos:

1) Qual o seu entendimento acerca do conceito avaliacdo da

aprendizagem?

Nos anos recentes, a avaliagdo tem sido alvo de discussoes
acaloradas entre os diversos atores sociais, em um contexto onde os
resultados dos processos avaliativos promovidos pelo Estado sao
realizados com vistas a sua utilizagcdo como sentido politico.

De acordo com os estudiosos em avaliagdo da aprendizagem,
esta tem o objetivo de contribuir para o processo de construcdo do
conhecimento e desenvolvimento dos alunos por meio de todo o
processo de ensino-aprendizagem.

Em Arte, uma das razbes de sua pouca consideragao na escola é
que muitos docentes pensam nao ser necessario avaliar, pois possuem
diferentes concepgdes sobre o ensino e a avaliagdo em Arte.

A avaliagdo em Arte deveria ter a mesma funcao, no sentido de o
professor poder observar e contribuir com o desenvolvimento do aluno
durante o processo de ensino-aprendizagem em face dos conteudos e
objetivos propostos, atento as diversidades intelectuais e as habilidades
que cada um possui e desenvolve durante as aulas. Outro fator
importante na avaliagdo em Arte é o professor ter um olhar sensivel do
processo de producgdo dos alunos, focando na qualidade, em vez d e na
quantidade de produgoes artisticas do aluno.

Na educagdo, a realidade das praticas pedagdgicas denuncia

diferentes praticas avaliativas, com propodsitos diferentes.
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As DIMENSOES DA AVALIAGAO EM ARTE

[...] ndo devemos esquecer que nem sempre sdo os estudantes
mais inteligentes os que tiram melhores notas, mas sim
aqueles que se adaptam melhor ao sistema idealizado pelo
professor. Costumam ser bons reprodutores que se propdem
a aprendizagem como uma adequagao as normas mais do
que como uma busca de alternativas as situagdes propostas.

(HERNANDEZ, 2000, p. 154).

Na perspectiva apontada pelo autor, nem sempre a avaliagdo
assume uma postura que contribui para a emancipagéo dos alunos em
relacdo a sua formacgao intelectual. A avaliagdo tem se caracterizado
como disciplinadora, punitiva e discriminatéria como decorréncia da
agao corretiva do professor a partir dessa corregdo. A utilizagdo de
notas, conceitos, estrelinhas, carimbos e outras mencgdes nas tarefas
dos alunos enfatiza o sentido discriminatério da avaliagdo. “Com
comparagdes de atividades, o numero de estrelinhas, os décimos e
centésimos. Classificam-se, eles mesmos, em burros e inteligentes,
e tém sua auto-estima abalada a ponto de surgirem bloqueios
intransponiveis.” (HOFFMANN, 2000, p. 110-111).

De acordo com o enunciado, devemos refletir sobre a real
fungao da avaliagdo na educagédo em Arte e pensar sobre as praticas
atuais de avaliagdo num constante olhar critico. De acordo com
Hadji (2001), a avaliacdo é importante e essencial na pratica de
ensino-aprendizagem escolar, tanto para os professores quanto para
os alunos. Por meio da avaliacdo, o professor pode se perceber e
perceber o desenvolvimento de seus educados mediante sua pratica
de ensino. A avaliagao pode propiciar uma situagao geral que o aluno
tem mediante a pratica do professor.

BREVE TRAJETORIA DAS DIFERENTES

A avaliagéo tem
se caracterizado
como
disciplinadora,
punitiva e
discriminatoria
como decorréncia
da agéo corretiva
do professor
a partir dessa
corregéo. A
utilizag@o de
notas, conceitos,
estrelinhas,
carimbos e
outras mengées
nas tarefas dos
alunos enfatiza
0 sentido
discriminatério da
avaliagéo.

CONCEPCOES DE AVALIACAO NA EDUCACAO

Chardenet (2007) relata que as primeiras investigagdes sobre avaliagdo se
deram na Europa, na década de 1930, quando Henri Piéron criou a ciéncia da
medida em exame. Nos anos de 1960, a nogédo de avaliagdo se espalhou pela
divulgacgédo alargada desse termo nos discursos especializados da educagéo.

De acordo com Ferreira e Boff (2009), desde meados dos anos de 1960,
socidlogos da educacdo ja denunciavam o carater reprodutivo da escola e
bradavam que a avaliagdo ndo possuia a neutralidade até entao sugerida, mas era
um meio licito de exacerbar a desigualdade. Tais ideais revolucionaram a forma
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de pensar a agéo avaliativa, criando novos focos e pontos de debate dos quais
resultaram a dicotomia avaliagdo quantitativa/qualitativa e avaliacdo de produto/
processo. A avaliagao formativa surgiu das discussdes desse periodo.

Chardenet (2007) aponta, ja na década de 1980, que as nogbes de avaliagéo
entraram nos discursos sociais, especializados e ndo especializados, adquirindo
certo reconhecimento publico. Também se destaca, em sua pesquisa, que a
analise dos discursos dos professores mostra que os procedimentos, ha cerca de
20 anos, eram designados sob o nome de dever, testes e controles e que, desde
o inicio de século XXI, passaram a ser designados pelo termo que os engloba:
avaliagdo. Além disso, houve uma mudanga na propria percepgao dos docentes e
da sociedade quanto aos fins € meios da avaliagao, incorporada a escola por seu
carater pedagogico e politico.

Para Dias Sobrinho (2002), o modelo de Estado intervencionista ou de Bem-
Estar, que vigorou no Ocidente até meados dos anos de 1980, representava um
pacto social entre o trabalho e o capital devido a crise econémica ocorrida na
década de 1970.

A formulagdo de uma politica publica, de acordo com esses principios, foi
condicionada pela privatizagdo e diminuicdo dos gastos publicos. A escola
se tornou um lugar de desenvolvimento de competéncias que promovessem
adequacao dos individuos ao mercado de trabalho. Essas mudancas se refletiram,
a partir dos anos de 1980, em varios paises da América Latina num conjunto de
reformas educacionais.

Elaboradas e impostas pelo governo, as reformas educacionais
estavam claramente fundamentadas no paradigma econémico,
a medida que ressaltavam como principios: descentralizagéo
(como exigéncia de maior eficiéncia e democratizagao dos
processos educativos, inclusive de gestao); redugédo do gasto
publico e aumento da eficiéncia dos servigos oferecidos; maior
aproximagdo com as culturas locais; liberalismo econdémico;
modernizagao; aceleragdo da produgao do conhecimento
cientifico e das tecnologias deles derivados. (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 149).

A efetivagdo da concepgdo neoliberal levou a educagdo a um carater
instrumental, conduzindo esses paises a problemas como: a) altos indices de
evasdo e repeténcia; b) inadequagdo dos curriculos as novas demandas do
conhecimento; e c) falta de qualidade e renovagédo dos métodos de ensino.

Dias Sobrinho (2002) elucida que, no Brasil, as politicas educacionais
também foram reorientadas visando promover maior consonancia com o mercado
e capacitar para a producdo e manutencdo da engrenagem econdmica. Essa
discussédo surgiu com o Ensino Superior na década de 1980.
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Assim, para o autor, nesse campo de sentidos, caberia falar, também, da
profissdo do educador, tratando dos valores educativos, das competéncias
técnicas e sociais dos professores. Nao podemos omitir a discussao social, a
penosa realidade da carreira, as caréncias de formacao e de aperfeigoamento
continuo, as coergdes que produzem heteronomia, a usurpagao do curriculo
mediante os mecanismos avaliativos de controle e a precarizagdo da vida do
educador em razao dos baixos salarios e das mas condig¢des de trabalho.

“Entre os muros da escola” — Comecgo
de ano letivo. Francgois, professor de lingua
francesa, prepara-se para enfrentar uma
sala de aula da sétima série em uma escola —
da periferia de Paris. Alunos indisciplinados, E-Jjjﬁ[ -UU MUROS
diferencas  culturais, problemas de = 2, ——F
aprendizado. Mais do que o cotidiano da :
classe, mais do que os desafios de um
professor (que se mostra falivel, diferente
dos “Mestres com carinho” a que Hollywood
nos acostumou), o filme fala sobre histérias reais, humanas, e da
forma de conta-las. O filme coloca o publico na mesma condigéao
do professor, dando-lhe acesso apenas ao que ocorre na escola. O
espectador é lembrado a todo momento que esta assistindo a um
filme e, portanto, que aquela realidade nao € a dele.

A sociedade, quando enfrenta duras crises econémicas e politicas, tende
a responsabilizar a educacdo como se esta fosse sempre a principal, sendo a
Unica, culpada pelos problemas nacionais e pelo declinio da competitividade
internacional dos paises. A responsabilizagado principal recai, quase sempre,
sobre os professores, sem que jamais se considerem as precarias condigdes da
carreira e da profissao docente, dos salarios, as faltas de oportunidades para
aperfeicoamento e atualizagao e a crescente negagao da autonomia.

A avaliacdo dos professores acaba sendo, nessas
circunstancias, um mecanismo de dispersdo, uma cortina de
fumaca que inibe a visao dos verdadeiros problemas e retira de
setores da sociedade e do Estado a responsabilidade que tem
sobre a proviséo e o desenvolvimento qualificado da educacéo.
Assim a avaliagdo desenvolvida segundo essa racionalidade
da responsabilizagdo da educagado pelas crises econdmicas,
sociais e politicas de um pais e da desprofissionalizacdo dos
professores pode acabar justificando as desidias dos poderes
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A avaliagéo dos
professores acaba
sendo, nessas
circunstancias,
um mecanismo de
disperséo, uma
cortina de fumaca
que inibe a visdo
dos verdadeiros
problemas e
retira de setores
da sociedade
e do Estado a
responsabilidade
que tem sobre
a proviséo e o
desenvolvimento
qualificado da
educagéo.
(DIAS SOBRINHO,
2002, p. 42-43).

A avaliagdo
deve interessar,
sobretudo, pela

quantificacdo e pela
comparagéo objetiva
dos resultados,
tendendo,
provavelmente, ao
uso de instrumentos
de medida e ao
exercicio do controle
e valorizagdo
daquela instituigdo
que seja capaz,
mais que as
outras e muitas
vezes contra as
outras, de mostrar-
se competitiva,
eficiente e eficaz.
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publicos, os baixos investimentos na area e os precarios
salarios dos educadores. (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 42-43).

Para Dias Sobrinho (2002), tendo em perspectiva a ética e a
epistemologia sobre as quais sempre falamos, se a educagéo tem
como foco apenas os empregos, a funcionalizagdo para os postos
de trabalho, o fortalecimento da industria e o desenvolvimento
material por meio da modernizagdo tecnolégica, entdo a sua
avaliagdo privilegiara a eficiéncia, a eficacia, a competéncia técnica,
a competitividade, a produtividade, a utilidade, o éxito individual
e os valores dessa ordem. Estes s&do valores que assumem
primordialidade no liberalismo e, sobretudo, na atual expressao
fundamentalista do mercado. Sendo assim, a educagdo ha de
valorizar o individuo e a objetividade. A avaliagdo deve interessar,
sobretudo, pela quantificacdo e pela comparagdo objetiva dos
resultados, tendendo, provavelmente, ao uso de instrumentos de
medida e ao exercicio do controle e valorizagdo daquela instituigao
que seja capaz, mais que as outras e muitas vezes contra as outras,
de mostrar-se competitiva, eficiente e eficaz.

Dias Sobrinho (2002) menciona que, por outro lado, se a
educagédo prioriza os valores da formagdo humana integral, a
avaliagdo que a ela corresponde também estara vinculada a essa
concepgao. Neste caso, a avaliagao estara dirigida, principalmente,
aos valores humanos fundamentais e duradouros no sentido de
que sdo universais na historia da humanidade, como os de justica
social, paz, pertinéncia, cidadania, independéncia intelectual,
felicidade, solidariedade, liberdade, fraternidade, igualdade, respeito
a alteridade, etc. Esses valores reconhecem o homem como sujeito
da histéria, ou seja, como um agente dotado de um sentido ético que
deve ser respeitado enquanto tal.

Luckesi (2000) aborda que avaliar o que fazemos e o que
os alunos fazem nao consiste somente em somar e dividir notas
com a obtengdo de resultados provenientes do julgamento do
desempenho do aluno e com foco nos conteldos e objetivos
propostos, bem como na empatia do professor e aluno. “A avaliagédo
da aprendizagem na escola tem dois objetivos: auxiliar o educando
no seu desenvolvimento pessoal, a partir do processo de ensino-
aprendizagem, e responder a sociedade pela qualidade do trabalho
educativo realizado.” (LUCKESI, 2000, p. 174).

Nesse sentido, Hoffmann (2000) afirma que, pensar avaliagao
requer pensar educagdo. Portanto, requer que as metodologias
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estejam atualizadas e em sintonia com o processo, com os instrumentos e critérios
de avaliagdo discutidos pelo contexto escolar. Sao varios os responsaveis para
que o ensino e a avaliagéo se efetivem e sejam significativos para a construgao do
conhecimento na vida escolar do aluno. Tanto aluno quanto professor e instituicao
(escola) tém papel fundamental nessa construgdo de uma avaliagao significativa.

A seguir, conheceremos concepgoes de ensino de Arte que fizeram e fazem
parte dos diferentes contextos educacionais, assim como situaremos os leitores
dos contextos sociais, politicos e econdmicos em que foram inseridos.

CONCEPCOES DE AVALIACAO EM ARTE

Avaliagdo é uma pratica particular de cada professor que tem sua

. S Avaliagéo € uma
formagéo escolar como exemplo a seguir ou ndo se as experiéncias

_ . prética particular
nao foram boas. Conheceremos, a partir de agora, as diferentes . .5 professor
concepgdes de avaliagdo e sua fungdo na educagéao. que tem sua

formagéo escolar
como exemplo a
sequir ou néo se
as experiéncias
néo foram boas.

Boughton (2005) nos alerta para a dificuldade encontrada no ato de
avaliar em artes visuais devido aos multiplos enfoques que esse ato pode
tomar, dependendo da fungdo que assume. Um mesmo instrumento
avaliativo pode ser usado, exigido e mensurado de formas diferentes
para se adaptar ao proposito educacional ao qual esta vinculado.

Atividade de Estudos:

1) Descreva suas experiéncias como aluno(a) no que se refere ao
processo de avaliagao na escola.
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Avaliacdo da aprendizagem nos remete a diferentes metodologias,
concepgdes e contextos em que pode estar inserida. Entretanto, para
compreendermos o que fundamenta seus objetivos e procedimentos, cabe
questionar o seu lugar no processo de ensino-aprendizagem, ou seja: qual a
relagdo da avaliagdo com a construgdo de conhecimento?

A resposta a essa pergunta é essencial para a compreensdo de como
ocorre a avaliagdo no meio educativo, em seus objetivos e estratégias. De forma
geral, apesar de existirem diversas correntes e nomenclaturas para identificar as
praticas avaliativas nos meios escolares, podemos dizer que a literatura aponta
trés grandes tendéncias: classificatoria, diagnostica e formativa.

Tanto a cultura avaliativa herdada da escola tradicional como com o
desconhecimento/falta de formagao do professor no que se refere as concepgoes
de avaliagédo e suas implicagbes para a aprendizagem, uma vez que, nOS CUrsos

de formagéao de professores, a abordagem sobre a avaliagédo é recente.

A seguir apresentamos as concepgdes de avaliagdo classificatoria,
diagndstica e formativa para exemplificar o estudo realizado a partir de alguns
tedricos sobre as concepgdes de avaliagdo em Arte e suas caracteristicas.

a) Concepcao de Avaliagao Classificatoria em Arte

A avaliagéo
classificatéria vem
dos primordios da

escola, quando
oensinoea
aprendizagem
n&o andavam
juntos. A avaliagéo
era parte de um
processo de
aferi¢do do quanto
0 aluno aprendeu
de dado contetido,
€ ndo apoio para
ampliar o universo
sociocultural e
cognitivo.
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A avaliagao classificatéria vem dos primoérdios da escola, quando
0 ensino e a aprendizagem ndo andavam juntos. A avaliacéo era parte
de um processo de afericdo do quanto o aluno aprendeu de dado
conteudo, e nao apoio para ampliar o universo sociocultural e cognitivo.
N&o existia um projeto formativo, e a avaliagdo atuava como exclusao
de quem nao se adaptava a ele.

Sua fungéo constitui-se num instrumento estatico e frenador
do processo de crescimento. [...] O educando como sujeito
humano e histérico; contudo, julgado e classificado, ele
ficara, para o resto da vida, do ponto de vista do modelo
escolar vigente, estigmatizado, pois as anotag¢des e registros
permanecerdo, em definitivo, nos arquivos e nos historicos
escolares, que se transformam em documentos legalmente
definidos. (LUCKESI, 2000, p. 35).

Quando a avaliagdo tem por foco a capacidade de reprodugao
de determinado conteudo repassado pelo professor, sdo bons alunos
os de maior capacidade mimética. Nessa perspectiva, a avaliagdo é
realizada apenas no final do processo de aprendizagem, a fim de medir
seu produto final, atuando como instrumento de coleta de “nota” que
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classifica o aluno como “bom”,
de reflexdo autbnoma. (LUCKESI, 2000).

Por isso, dizemos que essa avaliagdo tem carater
classificatério. Atualmente, existem dificuldades de se proceder de
acordo com uma concepg¢ao de avaliagdo configurada aos moldes
de uma proposta formativa, se observarmos, ao longo dos séculos,
as praticas excludentes de avaliagdo. Podemos mencionar que a
pratica da avaliacao classificatoria € muito atual, ndo somente nas
aulas de Arte, mas em todos os niveis e realidades educacionais.
Essa pratica € comum, pois a maioria das escolas n&o possui um
projeto formativo ativo com a avaliagdo fazendo parte do processo
de desenvolvimento dos alunos. Nesse caso, a avaliagdo se
encaminha nos moldes de regulacéo do Estado.

Muitos estudos mostram que o papel da avaliagdo em Arte
tem sido apenas verificar a capacidade mimética do aluno, ou seja,
de reprodugao de conteudos repassados pelo professor, que é o
centro do processo educativo, dotado de um curriculo eurocéntrico
com foco em contetdos dissociados da realidade social do aluno.
Nessa perspectiva, a avaliagao esta inserida numa concepcéao de
ensino de Arte tradicional, cuja avaliagdo consiste em atribuir um
valor sobre o que o aluno sabe.

De acordo com Mizukami (1986), o professor ja traz o contetdo
pronto e o aluno se limita, passivamente, a escuta-lo. O ponto
fundamental desse processo sera o produto da aprendizagem. A
reproducdo dos conteudos feita pelo aluno, de forma automatica
e sem variagdes, na maioria das vezes, € considerada como um
poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e de
que, portanto, o produto esta assegurado. A didatica tradicional
quase que poderia ser resumida, pois, em “dar a licdo” e em “tomar
a licdo”. Sao reprimidos, frequentemente, os elementos da vida
emocional ou afetiva por serem julgados impeditivos de uma boa e
util diregéo do trabalho de ensino.

As DIMENSOES DA AVALIAGAO EM ARTE

médio” ou “inferior” sem considerar um processo

Podemos mencionar
que a pratica
da avaliagdo
classificatoria é muito
atual, ndo somente
nas aulas de Arte,
mas em todos 0s
niveis e realidades
educacionais. Essa
prética € comum, pois
a maioria das escolas
ha&o possui um projeto
formativo ativo com
a avaliagéo fazendo
parte do processo
de desenvolvimento
dos alunos. Nesse
caso, a avaliagéo
se encaminha nos
moldes de regulagéo
do Estado.

A avaliagdo néo é
colocada em fungao
da aprendizagem, mas
como um instrumento
para averiguar o
quanto o aluno sabe
sobre determinado
contetdo ou técnica.

Como geralmente é realizada apenas no final do processo de aprendizagem,
tendo o poder de impedir a trajetéria escolar do estudante, a avaliacéo
classificatoria possui “carater frenador” e traz danos a aprendizagem do aluno.

O processo avaliativo acontece, portanto, com a preocupagcdo de medir
a capacidade que o aluno tem de reproduzir, com a maxima fidelidade, o

conhecimento “original” passado pelo professor.

Diante dessas questdes,

71



Ensino e aprendizagem de artes: curriculo e avaliagao

percebemos a aproximagdo com a concepgdo de ensino de Arte tecnicista em
cujas aulas de Arte a eficiéncia e a eficacia eram as palavras-chave, devendo a
avaliagao corresponder a énfase de perfeicdo nos modelos.

Diante do exposto, a avaliagdo ndo é colocada em fungéo da aprendizagem,
mas como um instrumento para averiguar o quanto o aluno sabe sobre
determinado conteudo ou técnica.

Para Luckesi (2000), sob esta perspectiva, o professor apenas “domestica”
seus alunos, sem contribuir para desenvolver seu potencial. Os instrumentos de
avaliagdo tém énfase quantitativa (pois mensuram o acumulo de informagdes), e
as notas finais, coletadas em geral por meio de provas, visam, apenas, aprovar ou
reprovar o aluno, ndo intervindo em seu crescimento.

A medida que o professor tira o foco da transmiss&o de conteidos e avanga
em estratégias que promovam a constru¢do do conhecimento de forma que,
paulatinamente, os estudantes desenvolvam mecanismos para busca e reflexao
sobre informacgdes e se mostrem capazes de atribuir a esses significados diversos,

a avaliagao passa a ter outros objetivos.

Avaliagéo néo deve
ser sinbnimo de
prova/testes, com o
objetivo de checar
0 conhecimento
acumulado pelo
aluno durante
um determinado
periodo, a fim de
obter uma nota
ou valor sobre 0
mesmo.
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[...] n&do devemos esquecer que nem sempre sao os estudantes
mais inteligentes os que tiram melhores notas, mas sim
aqueles que se adaptam melhor ao sistema idealizado pelo
professor. Costumam ser bons reprodutores que se propdem
a aprendizagem como uma adequagao as normas mais do
que como uma busca de alternativas as situagdes propostas.
(HERNANDEZ, 2000, p. 154).

Além do exposto, a quantidade de conhecimento ou de conteudos
nem sempre é sinbnimo de qualidade. Hadji (2001) aponta que a
multicorrecdo (énfase do quantitativo pelo professor, na sua prética,
sem preocupagao se o aluno estd interiorizando o conhecimento e
superando suas duvidas) ndo € o melhor caminho a ser seguido.

Assim, a educagao passa a ser um fator muito sério, porque
a avaliacdo € uma reproducdo de metodologias e atividades que
objetiva coletar um conceito ou nota sobre o aluno. Desse modo,
encontramos, nas escolas, o carater reprodutivista, pois o modelo
que se instala em cursos de formagado € o que passa a ser seguido
pelos professores nas escolas e universidades. “Muito mais forte que
qualquer influéncia tedrica que o aluno desses cursos possa sofrer,
a pratica vivida por ele enquanto estudante passa a ser o modelo
seguido quando professor.” (HOFFMANN, 2000, p. 138).
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Avaliagdo nao deve ser sinbnimo de prova/testes, com o objetivo de checar
o conhecimento acumulado pelo aluno durante um determinado periodo, a fim de
obter uma nota ou valor sobre o mesmo.

Essa marca negativa da avaliacdo € modificada a medida que s&o oferecidas
melhores condi¢cdes e formacdo docente aos professores, que passam a ver
mais sentido nos novos modelos. Com isso, o fracasso dos alunos deixa de ser
encarado como uma deficiéncia e se torna um desafio para quem nao aceita
deixar ninguém para tras.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), aprovada em
1996, determina que a avaliagdo seja continua e cumulativa e que os aspectos
qualitativos prevalegam sobre os quantitativos (BRASIL, 1996). Assim, busca
que os resultados obtidos pelos estudantes ao longo do ano escolar sejam mais
valorizados que a nota da prova final.

Notas ou conceitos tém por objetivo registrar o processo da aprendizagem do
aluno por uma determinada escola. Eles expressam o testemunho do educador
ou da educadora de que aquele estudante foi acompanhado por ele ou ela na
disciplina sob sua responsabilidade. O registro & necessario, pois, afinal, nossa
memodria viva ndo é capaz de reter tantos dados relativos a um estudante, quanto
mais de muitos e por anos a fio. O que ocorreu historicamente € que notas ou
conceitos passaram a ser a propria avaliagdo, o que € uma distorgéo, visto que,
a principio, deveriam ser um diagnostico da situagao atual, para, ao longo da

trajetoria, oportunizar o desenvolvimento de cada aluno.

Se os registros tiverem por objetivo observar o processo de
aprendizagem de cada aluno e sua consequente reorientagao,
esses registros subsidiam uma avaliagdo formativa. Porém, se
representarem conceitos ou valores/nota, resultardo somente em
classificagbes sucessivas do estudante.

Aavaliacao classificatéria é, portanto, heranga do ensino tradicional
cuja metodologia de ensino é centrada na reprodugédo de uma técnica/
conteudo e na aquisicdo de habilidades, de modo que ha énfase no
‘fazer” ditado pelo professor, e ndo no conhecimento construido pelos
estudantes. Com isso, ndo ha processo de reconstrugdo do saber, mas
a preocupagdo com o avangar no conteudo previsto nas unidades do
livro, ou seja, o papel e a fungédo da educagédo, para os quais contribui
a avaliacao, é fazer dos alunos copias fiéis/reprodutoras do que foi
ditado pelos professores, chegando a perfei¢cdo do original.

A concepgao de avaliagao classificatéria em nada contribui com
a aprendizagem dos alunos, porém possui suas contribuicées para
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a educagéao. Boughton e Cintra (2005) mencionam que a avaliagao classificatéria
desempenha muitos papéis importantes.

A avaliagéo classificatoria pode ser “medida de temperatura” por permitir
aos orgdos federais uma visdo geral do sistema educativo por meio de provas
padronizadas, cujos resultados podem ser analisados em termos do desempenho
de grupos especificos. Também podem ser “catracas”, determinando o acesso a
oportunidades educacionais, como o ingresso em instituicdes de educacao superior.

Contudo, como esclarecem Boughton e Cintra (2005), a medida promovida
por avaliacbes classificatérias € uma atitude desenvolvida com o propésito de
quantificar as qualidades, e a quantificagdo nao é, por si, uma avaliagdo. Nessa
linha, o resultado do teste ou da prova esta desvinculado da avaliagéo, pois extrai
somente um produto. Ele pode auxiliar os professores a estimar o que os alunos
aprenderam, mas é apenas parte de um processo capaz de identificar isso. Do
mesmo modo, a atribuicdo de nota permite fazer um julgamento sobre certo
grau alcancado dentro de um critério particular. Mas, restringir o desempenho
ou a capacidade de um aluno a um valor, seja niumero, letra ou conceito, indica
extremo reducionismo do processo educativo.

Resgatamos, também, a avaliagdo na concepcdo de ensino de Arte
escolanovista, em que a avaliagdo ndo existe, ndo faz parte do processo de
aprendizagem do aluno. Segundo Hernandez (2000), a corrente expressionista,
baseada, sobretudo, na importancia do desenvolvimento da espontaneidade,
destacava a importancia de nao perturbar nem interferir no desenvolvimento
natural da crianga, bem como que o processo (atividade grafica espontanea)
tinha prioridade sobre o produto e que os contelidos do ensino deviam ser
propostos num ambiente de liberdade e sem restricbes no planejamento além
das proprias atividades.

[...] a tendéncia expressionista que se seguiu a Segunda
Guerra Mundial se viu acompanhada, devido ao triunfo do
condutismo, de uma explosiva e contraditéria combinacao,
que se refletiu num amplo desdobramento de recursos,
propostas e métodos, para recolher e avaliar os resultados
observaveis dos alunos. Essa tendéncia tentava evitar que
o critério do professor fosse imposto aos alunos e tentava
evitar, além disso, cair na subjetividade. Essa concepgéo
sobre a avaliagdo centrava-se na medida dos resultados e
seguiu a tendéncia tecnoldgica de educacao para a eficacia
que percorre a educacao durante o periodo que se estende de
1940 a 1970. (HERNANDEZ, 2000, p. 154).

Essa visdo comegou a ser questionada em dois sentidos. Por um lado,
destacando que aprendizagem artistica e criatividade ndo sdo a mesma coisa
e, por outro, que os conhecimentos e as habilidades nao amadurecem por si
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mesmas, de maneira natural, mas que requerem uma aprendizagem vinculada a

um processo de ensino.

Aprendizagem Artistica — De acordo com Hernandéz (2000),
a aprendizagem no campo artistico utiliza estratégias intelectuais,
como a analise, a interferéncia, o planejamento e a resolucdo de

problemas ou formas de compreensao e interpretacao.

Criatividade — Associada a imaginagdo, é a capacidade de

fantasiar a realidade, enquanto fontes do processo criador. E inovar

para renovar a sedugao.

b) Concepcgiao de Avaliagdo Diagndstica em Arte

A concepgao de avaliagdo diagndstica prevé a relagao entre o
ensino e aprendizagem. Ela avanca na perspectiva de entender o
processo de aprendizagem do estudante, mas ndo de intervencgéo
na pratica docente.

A avaliagao deveria ser um “momento de félego” na escalada,
para, em seguida, ocorrer a retomada do conhecimento de forma
mais adequada, e nunca como um ponto definitivo de chegada.
“Com a funcéao classificatéria, a avaliagdo nao auxilia em nada o
avango e o crescimento. Somente com a fungédo diagndstica ela
pode servir para essa finalidade.” (LUCKESI, 2000, p. 34-35).

A avaliagdo ndo intervém, necessariamente, na proposta de
ensino e no projeto formativo. Se, por um lado, ndo simplesmente
exclui, por outro, também n&o necessariamente promove e propicia
alternativas.

A avaliagdo diagndstica vai além da tradigdo classificatoria,
fundamenta-se na percepgéo do professor sobre o desempenho do
aluno, de modo que se buscam destacar os erros e os acertos do
aluno em relagéo ao objeto cognitivo. (HOFFMANN, 2000).

Essa avaliagdo é conduzida com o propésito de identificar as
fraquezas e as potencialidades dos estudantes, com o intuito de
informar futuras estratégias ao professor e ao aluno. Este conceito
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esta fundamentado na ideia de que, para o professor, a atengdo ao desempenho
do estudante é elemento primordial a pratica pedagdgica, ou seja, cabe ao
educador desenvolver estratégias que lhe permitam conhecer os erros e os
acertos do aluno a fim de promover o seu objetivo cognitivo.

O diagnéstico propiciado pela avaliagdo possibilita ao professor e ao aluno
conduzir o trabalho pedagdgico e a aprendizagem por caminhos muito distintos,
dependendo de como é utilizado e, portanto, de como o professor interage com
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o aluno depois da avaliagdo: limitado ao seu carater classificatorio ou,
ainda, antecedendo a tomada de decisdo quanto a continuidade dos
processos pedagdgicos, a partir do diagndstico, estimulando o aluno
para a reflexdo do saber.

Para Oliveira (2001), a avaliagao diagnostica € um constante olhar
critico sobre o que se esta fazendo. Citando diversos estudos, a autora
identifica as contribuicdes desta concepgao para estratégias de avaliar,
permitindo ao professor identificar os caminhos percorridos por ele e
seu aluno e tomar decisdes quanto as metas a serem perseguidas.

A avaliagéo diagnostica em Arte € um meio para detectar e informar
as potencialidades e fraquezas observadas durante as producgdes e
atuagéo do aluno na disciplina de Arte.

c) Concepcao de Avaliagdo Formativa em Arte

Na concepcao de avaliagdo formativa, o foco do ensino e da
avaliagdo esta na aprendizagem do estudante por meio de uma agéo
docente mais ativa e transformadora. “Mais do que medir, avaliar
significa entender, interpretar e valorizar.” (HERNANDEZ, 2000, p. 154).

Conforme vimos, os Parametros Curriculares Nacionais - Arte
abordam trés momentos essenciais para realizar a avaliagdo: o
diagndstico, durante o processo e ao final ou término de um conjunto
de atividades. (BRASIL, 2001).

Os PCN-Arte apresentam muitos indicios de como realizar
a avaliagdo em Arte colocando o professor como sujeito ativo
e interlocutor dessa pratica, elencando a reflexdo em grupo, a
autorreflexdo do professor, a autoavaliagdo do aluno, sugerindo utilizar
diferentes instrumentos avaliativos, se basear em conteudos de Arte,
promover a critica e a reflexdo, além de auxiliar o professor a discutir
os instrumentos e critérios de avaliagdo com os alunos e a escola. O
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presente documento ndo menciona uma concepg¢ao norteadora, mas, por meio
de estudos embasados nesses tedricos, percebemos a aproximagdo com a
concepgao de avaliagao formativa. De acordo com os PCN de Arte,

Avaliar implica conhecer como os conteudos de Artes
sdo assimilados pelos estudantes em cada momento
de escolaridade e reconhecer os limites e a flexibilidade
necessaria para dar oportunidade a coexisténcia de distintos
niveis de aprendizagens, num mesmo grupo de alunos. Para
isso, o professor deve saber o que é adequado dentro de um
campo largo de aprendizagem para cada nivel escolar, ou
seja, 0 que é relevante o aluno praticar e saber nessa area
(BRASIL, 2001, p. 95).

Arte-educadores, como Oliveira (2001), compreendem que
a avaliagdo em Arte deva seguir uma perspectiva formativa cuja
fungcdo da avaliagdo seja observar o desenvolvimento do aluno
em face dos conteudos e objetivos propostos.

Arte-educadores,
como Oliveira (2001),
compreendem que a

avaliagdo em Arte deva
sequir uma perspectiva
formativa cuja fungéo da
avaliagdo seja observar
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contelidos e objetivos

propostos.

Sanmarti (2009) e Hernandez (2000) mencionam que
podemos identificar trés momentos-chave do processo de ensino
nos quais a avaliacdo formativa tem caracteristicas e finalidades
especificas. De acordo com Sanmarti (2009), s&o: avaliagdo
inicial, avaliagdo enquanto esta se aprendendo e avaliagao final.
Hernandez denomina esses momentos de: avaliagdo inicial,
avaliacdo formativa e avaliagdo somativa.

Para Sanmarti (2009), a avaliagdo diagnodstica inicial tem como objetivo
fundamentar e analisar a situagcao de cada aluno antes de iniciar um determinado
processo de ensino-aprendizagem, para tomar consciéncia (professor e alunos) dos
pontos de partida e, assim, poder adaptar tal processo as necessidades detectadas.

Hernandez (2000) menciona esse momento como avaliagdo inicial, que
possui a intengdo de detectar os conhecimentos que os estudantes ja tém ao
iniciarem um curso ou estudo de um tema. Com ela, os professores podem se
posicionar diante do grupo para planejar melhor seu processo de ensino. O autor
ainda aborda que é recomendavel que a avaliagdo seja estruturada a partir do
conhecimento basico do aluno. Esse tipo de avaliagdo deveria coletar evidéncia
de como os alunos aprendem.

Sanmarti (2009) discorre sobre a avaliagéo durante o processo mencionando
que a avaliagdo mais importante para os resultados da aprendizagem é a realizada
ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Para aprender, o fundamental é
que o proprio aluno seja capaz de detectar suas dificuldades, compreendé-las e
autorregula-las.
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Hernandez (2000) nomeia esse momento como avaliagao formativa. De
acordo com o autor, implica, para os professores, uma tarefa de ajuste constante
entre o processo de ensino e o de aprendizagem, para ir se adequando a evolugéo
dos alunos e para estabelecer novas pautas de agao quanto as evidéncias sobre
suas aprendizagens. Nesse processo, a analise dos trabalhos dos alunos poderia
ser realizada nao na otica de estarem bem ou mal realizados, mas levando
em conta a exigéncia cognitiva das tarefas propostas, a deteccdo dos erros
conceituais observados e as relagdes imprevisiveis. Esse momento de avaliagcao
pode utilizar as mesmas estratégias de recolhimento de informagbes sobre os
alunos e ter as mesmas limitagdes em sua pratica nas escolas sobre as quais se
falava na avaliagdo inicial.

Por fim, Sanmarti (2009) traz a avaliagéo final, que deveria orientar-se a
ajudar os alunos a reconhecer os aspectos que aprenderam. Também é util para
verificar aqueles aspectos que deverao ser reforgcados nos processos de ensino
de sucessivos temas, porque ndao podem ser ensinados novos conteudos sem
considerar os resultados de processos anteriores.

A avaliagdo final é realizada quando se termina o periodo
de tempo dedicado ao ensino de um determinado conteudo,
orienta-se tanto verificar o que o aluno n&o conseguiu
interiorizar, podendo representar um obstaculo para
aprendizagens posteriores, quanto a determinar aqueles
aspectos da sequéncia de ensino que deveriam ser
modificadas. (SANMARTI, 2009, p. 33).

A avaliagao final também é util para verificar aqueles aspectos que deverao
ser reforcados nos processos de ensino de sucessivos temas, porque novos
temas ndo podem ser ensinados, se ndo forem considerados os resultados de
processos anteriores.

Uma avaliagéo
formativa ajuda
o aluno a
compreender e a
se desenvolver.
Colabora para suas
aprendizagens,
para o
desenvolvimento de
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€ 0 aprimoramento
de suas
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Em contraponto, Hernandez (2000) denomina essa Ultima
etapa como avaliagcdo somativa. A avaliagdo somativa é proposta
como processo de sintese de um tema, de uma série ou de um
nivel educativo, sendo “o0 momento” que permite reconhecer se os
estudantes alcancaram os resultados esperados, adquiriram algumas
das destrezas e habilidades propostas.

Uma avaliagdo formativa ajuda o aluno a compreender e
a se desenvolver. Colabora para suas aprendizagens, para o
desenvolvimento de suas competéncias e o aprimoramento de suas
habilidades. Um professor comprometido com a aprendizagem de
seus alunos utiliza os erros, inevitaveis, sobretudo, no comego, como
uma oportunidade de observagdo e intervengdo. Com base neles,
propde situagdes-problema cujo enfrentamento requer uma nova e
melhor aprendizagem, possivel e querida para quem a realiza.
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De acordo com Melchior (2003), se o processo de ensino-aprendizagem for
desenvolvido de forma coletiva por todos os professores, os alunos entenderao,
gradativamente, que néo se estuda visando a um determinado valor, mas para
aprender e, a medida que fazem as corregbes durante o processo, busquem
perder o medo de errar e de serem avaliados.

Por fim, na concepgao de avaliagdo formativa, a proposta de ensino esta
configurada num projeto formativo que constitui a formacgao integral do cidadao
e visa a promogao de sujeitos, proporcionando seu crescimento. Deste modo, a
avaliagdo nao deveria ser o momento final da aprendizagem, mas parte deste
processo, de modo que haja a percepgdo, a critica e a pratica dos agentes
(aluno e professor). A avaliagéo formativa € um ideal que pode tornar a avaliagéo
verdadeiramente util em situagdes pedagogicas.

Segundo Oliveira (2001), para pensar a avaliagdo em Arte, é preciso romper
com o modelo que esta posto de uma relagdo de aprendizagem linear, estatica
e classificatéria, que deseja possuir a verdade de forma ameacgadora, punitiva e
autoritaria. Precisamos compreender que nossas acgdes avaliativas devem estar
em harmonia com as novas concepgdes de aprendizagem. A escassa bibliografia
para uma metodologia apropriada a avaliagdo no ensino de Arte, a resisténcia
a mudancgas e a pouca disponibilidade de tempo dos professores para troca de

ideias sao alguns fatores que dificultam a inovagéo pedagdgica.

“Quando a avaliagao se situa no centro da acao de formacgao é
entdo chamada de formativa, pois sua finalidade principal €, ou deveria
ser, contribuir para uma boa regulacédo da atividade de ensino (ou de
formacgao no sentido mais amplo).” (MELCHIOR, 2003, p. 47-48).

A concepgéo formativa assemelha-se muito a algumas concepgdes
de avaliagdo que possuem propoésitos em comum: fazer da avaliagédo
um meio para o desenvolvimento dos alunos e reflexdo dos agentes
envolvidos (professor e aluno) na aprendizagem. Essas concepgdes sdo
nomeadas: avaliagdo emancipatoria, mediadora, dindmica, apreciativa
e meta-avaliagdo, publicadas no artigo “Concep¢des de avaliagéo e
praticas avaliativas na escola: entre possibilidades e dificuldades”, de
Meneghel e Kreisch (2009), em que foram discutidas as especificidades
de cada concepgao.

A avaliagdo mediadora, por sua vez, segundo Hoffmann (2005),
refere-se a agcao docente no processo avaliativo. Exige do professor maior
tempo de permanéncia em sala de aula e atendimento individualizado
ao aluno para acompanhar o processo de construgdo do conhecimento,
favorecendo o desenvolvimento do estudante com a oferta de
novas e desafiadoras situacdes de aprendizagem, novas leituras ou
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explicacdes, sugestao de investigagdes, oportunidade de vivéncias enriquecedoras
e favorecimento da tomada de consciéncia progressiva sobre o tema estudado.
Hoffmann (2000) destaca que a mediacdo deve ocorrer no sentido de dialogar
com os educandos sobre suas inquietagdes, discutir consideragdes. Deste modo,
de nada adianta uma prova depois de concluido um semestre se o educador e 0
educando nao refletirem sobre as consideragbes da presente avaliagdo.

A perspectiva emancipatéria privilegia a avaliagdo processual, em que
o docente analisa todas as atitudes do estudante ao executar uma tarefa de
avaliacao e, apés a mesma, faz consideragdes relevantes para um processo
de reconstrugcdo e aprimoramento do saber. Para tanto, os instrumentos
sado diversificados e continuos e os alunos respeitados em suas diferencgas.
(HOFFMANN, 2000; SAUL 2000). Nos anos recentes, tém sido realizados diversos
estudos que, a fim de promover estratégias para atingir a avaliagdo segundo a
concepgao emancipatoéria e com o ideal de formagdo humana, propdem modelos
avaliativos com focos em elementos especificos.

Na avaliagdo dindmica, embora o centro seja a formagéo do ser humano e a
aproximagao e o envolvimento do professor no processo de ensino-aprendizagem,
o foco da atuacao esta no estudante.

A Avaliagdo Dindmica esta baseada na crenca de que o ser
humano ¢é ‘altamente plastico’, isto é, tem a capacidade,
o potencial de modificar-se [...] A avaliagdo é denominada
“dindmica”, pois avalia o sujeito de forma n&o estatica, pontual.
Avalia seu modus operandi, na trajetéria entre o ndo aprendido ao
aprendido. Muito mais que uma lista de conteldos aprendidos,
a avaliagcdo dinamica possibilita ao professor conhecer quais
de suas interferéncias possibilitaram insigbts ao aluno. Mais do
que uma nota pelo conjunto de tarefas resolvidas, a avaliacdo
dindmica quer saber porque razdo uma ou outra tarefa nao foi
possivel de ser resolvida e, principalmente, como ajudar esse
aluno a resolver tais tarefas, consideradas a principio dificeis.
(MELCHIOR, 2003 p. 130-131).

Segundo Melchior (2003), a avaliagao dindmica é quantitativa num primeiro
momento, pois € necessario conhecer o ponto de partida do seu desenvolvimento
real. Mas, num segundo momento, ela é qualitativa, permitindo ao professor e
ao aluno conhecer seus processos metacognitivos, revelando, assim, velocidade,
modalidades de apresentagdo mais significativas, areas de interesse maior,
formas de raciocinio mais eficazes. Esse tipo de saber/conhecimento a respeito
do desempenho do aluno esta em uma dimensao muito além da nota e das provas
tradicionais, auxiliando-o a observar seu préprio progresso, particularidades no
processo de aprender, estilo de aprendizagem. Deixa de ser apenas conhecimento,
cognicao, para ser metacognicdo, ou seja, conhecimento sobre os processos de
conhecer. (MEIER, 2007).
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Também com foco no aluno esta a avaliagdo apreciativa que valoriza o
trabalho do autor, ou seja, a producéo dos estudantes. O avaliador, ao invés de
direcionar o foco de atencgao para problemas e aspectos que nao funcionam bem,
ao encontrar-se com seus avaliados, pede que analisem e descubram o que
ocorre com sucesso. Solicita, entdo, que visualizem, imaginem o que ocorreria
com tal organizagdo ou processo se aquilo que esta acontecendo com éxito
acontecesse mais frequentemente. Assim, com base no que ja era melhor, os
envolvidos elaboram seus planos para as desejadas mudangas. Nao se trata
de inventar um modo de avaliagdo, mas de tornar a avaliagdo significativa e de
estimular a criatividade do processo com maior satisfagao dos envolvidos, com
honestidade e integridade na comunicagéo. E importante destacar que a énfase
na direcao positiva da avaliagao apreciativa nao elimina a percepgao dos aspectos
negativos; apenas ressalta os positivos para que se fortalega a capacidade de
admitir falhas, problemas e a iniciativa em resolvé-los. (PENNA FIRME, 2007).

Finalizando, destacamos a meta-avaliagdo, termo introduzido por Michel
Scriven, em 1969, que significa avaliacdo da avaliagdo. Ela pode ser tanto
avaliacao de avaliadores quanto do préprio processo avaliativo, em procedimentos
e instrumentos.

Avaliadores profissionais precisam de um retorno sobre a
qualidade de seu trabalho para assegurar um constante
aperfeicoamento da sua pratica profissional. Os diferentes
usuarios dos resultados da avaliagdo precisam saber a
qualidade das informagbes que recebem. (LETICHEVSKY,
2007, p. 21).

Para Letichevsky (2007), o debate sobre os mecanismos de meta-avaliagao
é o mesmo da qualidade do processo avaliativo. Portanto, é fundamental que

ele considere os principios seguidos pelo avaliador na condugédo da avaliagao.
Conduzir a meta-avaliagédo € importante para avaliadores, gestores e educadores.

Atividade de Estudos:
1) Defina, com suas palavras:

a) avaliacao classificatoria
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b) avaliagdo diagnéstica

c) avaliagao formativa

2) Cite trés caracteristicas:

a) avaliagao classificatéria

b) avaliagédo diagndstica

c¢) avaliagao formativa

3) Analise as descri¢des feitas sobre as praticas de avaliagédo vivenciadas
no seu processo escolar (podendo acrescentar outras situagoes)
e defina as que se aproximaram das concepgbes estudadas
(classificatéria, diagnostica e formativa).
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IMPORTANCIA DA AVALIACAO NA
EDUCACAO: QUAL A RELAGCAO DA
AVALIACAO coOM 0 CONHECIMENTO?

A avaliagdo, numa proposta integradora da educagéo, € um procedimento
que tem como importantes aliadas a analise e a reflexdo: a reflexdo sobre si,
a reflexdo sobre o outro, sobre a sociedade, sobre o que estamos ensinando
e aprendendo, por que ensinar determinados conteudos, reflexdo sobre as
atividades, os progressos e, principalmente, os erros.

Segundo Luckesi (2000), o erro, especialmente no caso da aprendizagem, nao
deve ser fonte de castigo, pois € um suporte para a autocompreensao, seja pela
busca individual (na medida em que me pergunto como e por que errei), seja pela
busca participativa (na medida em que um outro — no caso da escola, o professor
— discute com o aluno, apontando-lhe os desvios cometidos em relagdo ao padrao
estabelecido). Assim sendo, o erro ndo é fonte para castigo, mas suporte para o
crescimento. Nessa reflexdo, o erro & visto e compreendido de forma dindmica,
na medida em que contradiz o padrdo, para, subsequentemente, possibilitar uma
conduta nova em conformidade com o padrao ou mais perfeita que este.

O erro, aqui, é visto como algo dindmico, como caminho para
0 avanco [...] Reiteramos que insucesso e erro, em si, nao séo
necessarios para o crescimento, porém, uma vez que ocorram,
ndo devemos fazer deles fontes de culpa e de castigo, mas
trampolins para o salto em dire¢cdo a uma vida consciente,
sadia e feliz (LUCKESI, 2000, p. 59).
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E importante
ressaltar que
avaliamos
individuos
sensiveis, em
desenvolvimento,
compreendendo
que seus olhares
e pensamentos
séo diferentes
dos nossos ja
familiarizados
com aArte.

A avaliagéo
formativa é
aquela que
Se supbe que
deveria estar
na base de
todo processo
avaliador. Sua
finalidade néo
é controlar e
qualificar 0s
estudantes,
mas sim ajuda-
los a progredir
no caminho do
conhecimento, a
partir do ensino
que se ministra
e das formas de
trabalho utilizadas
em sala de aula
(HERNANDEZ,
2000, p. 150).
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E importante ressaltar que avaliamos individuos sensiveis, em
desenvolvimento, compreendendo que seus olhares e pensamentos
sdo diferentes dos nossos ja familiarizados com a Arte. Portanto, a
énfase que queremos apontar é olhar o individuo em sua totalidade para
a avaliagao ser realizada de maneira mais qualitativa e honesta com o
aluno avaliado. “Estimular e dedicar tempo para identificar e regular as
dificuldades dos alunos antes da avaliacao final € muito mais rentavel
para o reforco da autoestima dos alunos e para a aprendizagem, para
fazé-lo a posteriori.” (SANMARTI, 2009, p. 33).

A avaliagdo formativa visa fornecer aos alunos um feedback
de seus progressos, considerando avaliagcdes feitas em diferentes
momentos e instrumentos.

A avaliagdo formativa € aquela que se supde que deveria
estar na base de todo processo avaliador. Sua finalidade ndo
é controlar e qualificar os estudantes, mas sim ajuda-los a
progredir no caminho do conhecimento, a partir do ensino que
se ministra e das formas de trabalho utilizadas em sala de aula
(HERNANDEZ, 2000, p. 150).

Segundo Hadji (2001), a avaliagdo formativa € um ideal que pode
tornar a avaliagéo significativa em situagbes pedagdgicas ao permitir a
critica da realidade, a libertacdo dos sujeitos e a saida do imediatismo
pedagogico. Segundo o autor, a critica da realidade consiste em
oportunizar aos estudantes o confronto de saberes e relacionar com as
realidades presentes no contexto de sala de aula.

A libertagcdo dos sujeitos consiste em possibilitar um avango e
construgdo de um conhecimento que, a principio, nao poderia ser
questionado e discutido. Por fim, a saida do imediatismo pedagdgico
consiste em quebrar os padrbes das praticas pedagodgicas que
enfatizam o conteddo, em que o professor somente planeja em
avancgar sua pratica de ensino sem levar em consideragao o ritmo e as
necessidades de aprendizagem dos alunos e as diferengas culturais,
deixando de lado um processo rico na aprendizagem que é a avaliagéo,
que possibilita ao aluno questionar e refletir sobre determinado assunto.

De acordo com Macedo (2007), a avaliagdo formativa ajuda o
aluno a compreender e a se desenvolver. Colabora para a regulagéo
de suas aprendizagens, para o desenvolvimento de suas competéncias
e o aprimoramento de suas habilidades em favor de um projeto. Um

professor comprometido com a aprendizagem de seus alunos utiliza os erros,
inevitaveis, sobretudo no comego, como uma oportunidade de observacdo e
intervencao. Com base neles, propde situagdes-problema cujo enfrentamento
requer uma nova e melhor aprendizagem, possivel e querida para quem a realiza.
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Para Cipriano (2007), a avaliagdo formativa reforgca a ideia de
que a avaliacdo, no desenvolvimento global do curriculo, € uma
ocasiao a mais de aprendizagem e ndo uma interrup¢cado da mesma,
tampouco um “prestar contas” mecénico e rotineiro “de” e “sobre”
a informacdo recebida e acumulada previamente. A avaliagdo, em
sua intengao e fungao formativa, transcende os resultados da prova
e da qualificagado, pois, somente a partir de um interesse técnico e
de controle, podemos confundir o instrumento, o recurso - como o
exame - com a atividade - avaliar.

A avaliagao formativa implica, para os professores,
uma tarefa de ajuste constante entre processo de
ensino e o de aprendizagem, para ir-se adequando
a evolugdo dos alunos e para estabelecer novas
pautas de acado em relagdo as evidéncias sobre
sua aprendizagem. Nesse processo, a analise dos
trabalhos dos alunos poderia ser realizada nao da
otica de estarem bem ou mal realizados, mas sim
levando em conta a exigéncia cognitiva das tarefas
propostas, a deteccdo dos erros conceituais
observados e as relagdes imprevisiveis. Esse
momento de avaliacdo pode utilizar as mesmas
estratégias de recolhimento de informagéo sobre
os alunos, e ter as mesmas limitagbes em sua
pratica nas escolas sobre os quais se falava na
avaliaggo inicial. (HERNANDEZ, 2000, p. 150).

Cipriano (2007),
a avaliagdo
formativa reforga
a ideia de que
a avaliagéo, no
desenvolvimento
global do
curriculo, é uma
0casido a mais
de aprendizagem
e ndo uma
interrupgéo da
mesma, tampouco
um “prestar
contas” mecanico
e rotineiro
“de” e “sobre”

a informagéo
recebida e
acumulada
previamente.

Segundo Boughton (2005), “a avaliagdo ‘formadora” tem como intengao

fornecer aos alunos um feedback de seus proprios progressos e esta, em certa
medida, relacionada ao processo avaliatério “diagnostico”. O elemento ao qual
o professor da menos atencdo na avaliagdo em Arte é a reflexdo interior do
estudante, estimulada por meio do dialogo entre professor e aluno.

Como vimos acima, as possibilidades de fazer da avaliagao elemento/subsidio

para construir conhecimento esta presente em diversas propostas avaliativas,
surgidas nos ultimos anos, fundamentadas em uma concepgéao formativa.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Neste estudo, identificamos trés grandes tendéncias de avaliagao:
classificatéria, diagndstica e formativa:

» classificatéria: ocupada em “atribuir nota’ ao estudante com referéncia na
reprodugao do conteudo ditado pelo professor;
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diagnéstica: identifica dificuldades e avangos do processo de aquisicao de
conhecimento, podendo ser utilizada para classificar o estudante ou subsidiar
a continuidade da aprendizagem;

formativa: promove a reconstrugdo do saber. Embora a énfase dos estudos
esteja na concepgao formativa, em suas multiplas vertentes, como ideal para
o crescimento intelectual e cidadado dos sujeitos, nas escolas (assim como em
diversas politicas publicas), ainda prevalecem praticas classificatdrias.

A avaliagdo formativa visa fornecer aos alunos um feedback de seus

progressos, considerando avaliagbes feitas em diferentes momentos e
instrumentos.

Assim sendo, o erro ndo é fonte para castigo, mas suporte para o crescimento.
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