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Carta de Apresentacao

Saudagoes!
Espero que essas palavras o/a/e encontrem bem!

Vocé tem em mados um material pedagdgico auxiliar para o ensino-aprendizagem
do componente Avaliagdo em Artes e em Teatro no curso EaD de Licenciatura em
Teatro da Escola de Teatro da Universidade Federal da Bahia. Certamente que este
material ndo se presta a ser obra definitiva sobre o assunto, mas quer trazer temas que
consideramos fundamentais para o entendimento da avaliacdo dentro do processo
ensino-aprendizagem em artes e, mais especificamente, em teatro. Além deste e-book,
vocé também tera acesso a videoaulas especialmente produzidas para esse componente,
bem como contara com o precioso apoio de tutores que estardo prontes para lhe auxiliar
nessa jornada.

Optamos por estruturar o curso, bem como este livro que vocé agora estd lendo, do geral
para o especifico. Assim é que este livro comeca por uma introducio, onde apresentamos
com mais detalhes o propdsito do curso, sua estrutura e alguns dos temas, termos e
conceitos com os quais vocé ird se familiarizar, aos poucos, no decorrer desse curso. Apos,
temos a primeira unidade tematica, onde apresentamos questdes historicas, tedricas
e metodoldgicas relacionadas com a avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem.
Na segunda unidade tematica, abordaremos aspectos conceituais e seus desdobramentos
metodologicos e éticos na pratica da avaliagdo. Depois, na terceira unidade, adentraremos
em aspectos mais especificos do ensino em artes e, consequentemente, falaremos das
potencialidades da avalia¢ao do ensino aprendizagem nessa linguagem e o atendimento
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ao quanto previsto na Base Nacional Curricular Comum. Na quarta e ultima unidade,
finalmente, falaremos de algumas técnicas e instrumentos avaliativos que vém sendo
aplicados no ensino-aprendizagem em teatro.

Sim, esse componente tem uma carga hordria consideravelmente extensa. Esperamos
que o material que desenvolvemos para vocé possa, de fato, lhe ajudar nessa jornada.
Mas ele é apenas uma parte desse processo. Vocé também terd acesso a outros materiais e
atividades que serdo desenvolvidos pela sua tutora, além de poder articular os temas deste
componente com os didlogos que vocé estara desenvolvendo nos outros componentes
desse curso. Ademais, e isso é muito importante, sua experiéncia vivida, como estudante
e como pessoa, é elemento fundamental para que tudo o que discutiremos aqui faga
sentido e tenha aplicabilidade pratica. Portanto, acredite, a experiéncia pessoal, cultural,
social e politica que vocé carrega sera fundamental para dinamizar as discussdes que
estdo propostas aqui.

Por fim, uma nota quanto a ortografia. Estou me aliando a experiéncia de escrever
sem privilegiar este ou aquele género e, a0 mesmo tempo, ndo querer apresentar o
bindrio “o/a” como norma. Também ndo estou tentando propor uma forma de escrita
que proponha um género neutro, pois que ndo acredito em neutralidade. Por isso, por
vezes uso tanto o género masculino, o feminino ou o nao-bindrio para fazer referéncias

coletivas. A tentativa aqui é apresentar uma escrita que, ao invés de discriminar, inclua.

Vamos juntes!

Gustavo Melo Cerqueira
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Gravagdes e Anotagdes. Fonte: Freepik

Introducao

Atividade

Anote, desenhe ou grave em seu didrio de bordo: o que vocé sente
a partir de sua experiéncia pessoal, quando vocé ouve a expressio
“avaliacdo escolar”? Nao tem resposta certa nem errada! Pode ser
que vocé anote uma série de sindnimos ou palavras que vocé liga a
avaliacdo escolar, que lhe traga 6timas lembrancgas e faga desenhos
lindos para expressar isso, ou que prefira gravar um trecho cantado
para expressar uma lembranca bem especifica. Escolha a melhor
forma de expressar sua propria experiéncia antes de comegarmos a
conversar juntes sobre o tema.

Do que estamos falando quando utilizamos expressdes como: avaliacdo, avaliacdo
educacional, avaliagdo escolar, avaliacdo do ensino, avaliagdo da aprendizagem ou
mesmo avaliacdo do ensino-aprendizagem? Muito embora sejam expressdes que
se referem ao processo da avaliacdo no contexto da educagdo, elas ndo se referem
necessariamente as mesmas dimensdes de como a avalia¢do se da na educagdo. Como
nos diz a pesquisadora Bernardete Gatti (2002) é compreensivel que sua experiéncia
pessoal e conecte as lembrangas de escola, de sala de aula, em que e professore
aplicava testes, provas, testes-relémpago, redac;(”)es e muitos outros instrumentos
de avaliagdo que, na maioria das vezes, visava medir o quanto vocé apreendeu dos

conteddos que lhe foram ensinados.
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Avaliagio, contudo, ¢ muito mais do que isso. Ela pode se referir, por exemplo, a avaliagdo
da qualidade de ensino desenvolvido por uma determinada instituic¢io educacional.
E, mesmo na dimensdo entre professore e alune, a avaliacio pode estar relacionada
a contextos educacionais nao-formais, ou seja, que ndo estdo restritos ao processo de
ensino-aprendizagem que se dd na escola, mas sim em projetos socioculturais como,
por exemplo, uma oficina de teatro financiada por uma organiza¢ao nao-governamental
que lhe tenha contratado como docente de artes ou, mais especificamente, de teatro.
Finalmente, mesmo no contexto da sala de aula, a avaliacio pode adquirir formas
diferenciadas para atender as mais diversas finalidades, muito embora tais objetivos
estejam pautados por lei e pelo projeto politico-pedagdgico da instituicdo com a qual

vocé estiver trabalhando.

Nesse sentido, alguns projetos pedagdgicos estardo mais focados na transmissdo de
conteudos, e a avaliacdo podera estar direcionada para a aferi¢do do quanto o aluno foi
capaz de absorver. Em outros casos, a avaliagdo refletira projetos pedagdgicos inclusivos
e interdisciplinares, em que a sua experiéncia de vida como individuo e cidadao sera um
componente fundamental para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.
Nesse caso, mais do que testar o quanto vocé reteve dos conteudos transmitidos em
sala de aula, o que vai predominar é perceber o quanto vocé se torna capaz de articular
com a realidade politica, social e cultural na qual vocé esta inseride os temas trazidos
no contexto educacional, e de como essa habilidade lhe dard meios de preservar ou

transformar o meio em que vocé vive.

Bem, pelo que pudemos conversar até agora, ja deu para perceber que o tema da avaliagdo
¢ bastante complexo. E, certamente, ndo pretendemos nesse componente dar conta de
toda essa complexidade. O nosso foco principal de estudo serd mesmo a avaliacdo no
contexto da educacgdo na relagdo professora-alune. E, muito embora boa parte do que
vamos aqui estudar se refira ao processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, é
importante perceber que muito do que vamos falar é, também, aplicavel em ambientes

nao-formais de educacao.

Saber que nosso didlogo vai se desenvolver com uma delimitacdo especifica, qual seja o
processo de ensino-aprendizagem, com especial aten¢do ao contexto formal da educagio,
contudo, ndo quer dizer que teremos um caminho livre de suas complexidades. Longe
disso! Avaliacdo é um dos temas mais sensiveis da educa¢ido por diversas razdes: no dizer
de Marco Aurélio Silva, ela ¢ “parte fundamental e intrinseca do ensino e da aprendizagem

e deve estar a favor do aperfeicoamento desse processo” (SILVA, 2015, p. 18). Cipriano
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Luckesi, por sua vez, argumenta que a avaliagao varia de acordo com o projeto pedagdgico
que, por sua vez, reflete tanto uma visdo de mundo quanto a sociedade que queremos
construir (LUCKESI, 2006).

Assim, ja se vé que, ao abordarmos a avaliacdo do ensino-aprendizagem, estamos em
terreno sensivel e de intensa disputa. Recorrendo a prudente adverténcia de Luckesi, “a
avaliagdo ndo se dd nem se dard num vazio conceitual, mas sim dimensionada por um
modelo teérico de mundo e de educagio, traduzido em pratica pedagdgica” (LUCKESI,
2006, p. 28). Desse modo, é nosso papel estimular em estudantes da licenciatura a
compreensao politica, tedrica e metodoldgica que envolve a questio da avaliagdo
no processo de ensino-aprendizagem em artes e, mais especificamente, no ensino-

aprendizagem em teatro.

Por contada complexidade do tema, sobretudo considerando que asavaliagdes educacional
e escolar estio “delimitadas pela teoria e pela pratica que as circunstancializam”
(LUCKESI, 2006, p. 28) — qualquer definicdo de avaliacdo estara necessariamente
informada por teorias ou praticas pedagdgicas que refletirdo certas visdes de mundo.
Assim, antes de dizermos ja aqui, de forma introdutéria, como entendemos a avaliagdo,
¢ importante dizermos desde logo que nos alinhamos a uma educagao que tenha carater
humanizante, emancipatorio e democratico, em oposicdo ao carater autoritario e
tecnicista que ainda permeia alguns projetos pedagdgicos. Portanto, defendemos um
processo de ensino-aprendizagem que seja humanizante no sentido de entender e
estudante em toda sua complexidade, e ndo como objeto ou instrumento dentro de uma
cadeia de produgdo; emancipatdrio no sentido de dar a estudantes da licenciatura os
instrumentos de tomada de consciéncia das opressdes a que estdo sujeites bem como
propiciar o desenvolvimento de habilidades que direta ou indiretamente o permitam
romper com tais opressdes (por sexualidade, raca, género, fatores economicos, dentre
outros); e democratico no sentido de desenvolver condigdes de participagio num

ambiente coletivo de tomada de decisdes.

Dito isso, podemos trazer aqui duas defini¢des de avaliacao que ja nos antecipam alguns

aspectos que debateremos no decorrer desse curso. Celso Vasconcellos nos diz que:

Avaliagdo ¢ um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar
seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos.
(VASCONCELLOS apud SILVA, 2015, p. 16)
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Portanto, como postula Vasconcellos, o ato de avaliar é inerente a condigdo humana,
envolvendo uma reflexio critica sobre uma a¢ao ou situacao concreta com vistas a superar

eventuais dificuldades que, eu diria, impecam a consecu¢do de um dado objetivo.

Falando de modo mais especifico sobre o contexto educacional, Luckesi (2006)
nos diz que a avaliagdo educacional é balizada por modelos de sociedade e visdes de
mundo que se manifestam em pratica pedagdgica. Isto torna mais facil entender
que a avaliagdo ndo ¢ um sistema unico e acabado. Ainda, esse argumento nos leva a
compreender que os modelos de avaliacdo a disposi¢cdo de docentes da licenciatura
resulta de um pensamento elaborado e informado pelas circunstancias em que o
processo de ensino-aprendizagem é concebido e praticado. Sendo assim, a avaliagdo
terd coeréncia com uma préatica ou projeto pedagdgico que, por sua vez, refletira
o modo pelo qual se entende o mundo concreto, bem como o projeto de sociedade
que se quer construir a partir desse entendimento, seja para com ele concordar

ou discordar, importando em conserva-lo, reforma-lo ou mesmo revoluciona-lo.

Sabendo um pouco mais

Sistemas, modelos, técnicas, instrumentos e procedimentos avaliativos
(conceitos que iremos definir mais adiante nesse livro) sdo parte de
processos historicos, ndo havendo um modo tnico e absoluto, ou
universal, de avaliar.

Assim, Luckesi propoe a avaliacdo educacional e, mais especificamente, a avaliacdo da
aprendizagem como “julgamento de valor sobre manifestagdes relevantes da realidade,
tendo em vista uma tomada de decisao” (LUCKESI, 2006, p. 33). Como aprofundaremos
mais adiante, Luckesi aponta aqui o que poderiamos chamar de elementos constitutivos
da avaliacdo, quais sejam o juizo de valor, que deve se dar sobre manifesta¢des relevantes
da realidade a ponto de fornecer dados suficientes para consubstanciar uma tomada de
decisio.

Essa introduc¢do ndo sera o lugar para esgotarmos as discussdes sobre essas nogdes,
termos, conceitos e definicoes. Em verdade, nem mesmo ao final desse curso teremos
tal esgotamento, uma vez que sao resultado de um constante processo de reflexdo. Por
enquanto, o que queremos ¢ demonstrar um pouco da complexidade e profundidade do
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tema da avaliagdo escolar, inclusive considerando algumas discrepancias. Por exemplo,
sobre a Base Nacional Curricular Comum - BNCC, Elizabeth Macedo (2014) argumenta
que a BNCC acaba por centralizar na avaliagdo o curriculo basico, e o faz tentando ter
um grau de previsibilidade que talvez ndo seja vidvel quando se fala em educagio,
sobretudo quando se tem que considerar o aluno e sua autonomia como os elementos
centrais no processo de ensino-aprendizagem. Ja Rosa Iavelberg (2018), por sua vez, vai
nos demonstrar que a questdo da avaliacdo, no que concerne ao ensino das artes, no é
desenvolvida a contento na BNCC. Vamos ter tempo de discutir essas questdes um pouco
mais a frente neste componente.

A histdria da avaliagdo no pais e a consciéncia de que sua configuragao reflete percep¢des
de mundo e objetivos politicos fazem com que uma multiplicidade de processos avaliativos
seja desenvolvida e/ou adotada. Dizemos adotada porque os modos de avaliagdo no pais
estdo também em didlogo com contextos internacionais. Importante que, a partir da
analise do desenvolvimento histérico da avalia¢ao do ensino-aprendizagem, vocé possa
identificar os objetivos, circunstancias e potencialidades de diferentes modelos avaliativos
e de como eles podem se adequar aos objetivos do projeto pedagdgico com o qual vocé
esteja trabalhando.

Assim, vale de logo considerar o seguinte: se a questdao da avaliacdo é objeto de tamanha
disputa e produz estudos, reflexdes e consideragdes, que dizer, entdo, da avaliagdo em
artes? Se tais objetivos e circunstancias da avalia¢ao escolar ja se colocam como enormes
desafios em componentes tidos como convencionais, tais como matematica e portugués,
que dizer da avaliagdo no contexto do ensino-aprendizagem das artes? Isto porque este
campo ja é eivado de aspectos especificos que vao desde o enfrentamentos de supostas
dicotomias - inten¢do x expressao e forma x conteudo; subjetividade x objetividade;
intuicdo x conhecimento; e processo x produto, dentre outras (CABRAL, 2002) -,
passando ainda pelo modo algo lacunoso e genérico com que o ensino de artes é abordado
na legislacdo (IAVELBERG, 2018) e, ainda, considerando as préprias condi¢des materiais
de trabalho, que produzem um direto impacto no planejamento e execugdo dos cursos
de artes nas escolas, por vezes afetando o bom desenvolvimento e aplica¢do de processos
avaliativos (LUCKESI, 2006; FARIAS, 2008; SILVA, 2015; IAVELBERG, 2018).

Decerto que as especificidades e desafios encontrados resultam, também, em
desenvolvimento tedrico, metodoldgico, pratico e politico que visam a sua superagio.
Novos conceitos sdo aplicados ao processo de planejamento em artes, bem como algumas
modalidades, técnicas e instrumentos avaliativos vém ganhando maior relevancia no
ensino das artes, e mais especificamente do teatro. Com isso, hd o entendimento de
que tendem a preservar nao apenas a natureza propria do ensino de teatro nas escolas,
como tém sido mais eficazes em suas fungdes diagnosticas e, como diria Charles Hadji,
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progndsticas (2001, p. 19). Ampliam-se, portanto, as possiblidades de entender como o
processo de ensino-aprendizagem tem sido eficaz para o desenvolvimento de habilidades
e competéncias por parte de estudante, bem como para que e docente tenha condigoes de
reavaliar e reconduzir, quando necessario, sua proposta pedagdgica.

Importante observar que por vezes utilizarei os termos avaliagdo educacional, avaliagdo do
ensino-aprendizagem e avaliagdo escolar. Mas ndo os utilizarei como sinénimos. Vamos
combinar o seguinte: te convido a pensar nessas expressdes como circulos concéntricos
onde avaliagdo educacional é o circulo mais abrangente; avaliagdo do ensino-aprendizagem
¢ um pouco mais restrito (e, importante ressaltar, refere-se a relagdo docente-discente); e
avaliagdo escolar é ainda mais restrito, porque esta mais focado na avaliacao no contexto
da sala de aula ou da escola. Assim, podemos dizer que falaremos, em muitos momentos,
da avaliagcdo educacional quando falarmos de modo mais amplo como, por exemplo,
quando abordarmos do histérico da avaliagdo. Utilizaremos em boa parte do curso a
expressdo avaliagdo do ensino-aprendizagem para nos referirmos a relagdo professor-
aluno, em ambientes formais ou ndo-formais de educagdo, muito embora a quase
totalidade das discussdes que vamos aqui trazer tenham sido desenvolvidas em fun¢io da
avaliagdo escolar (o circulo mais restrito), ou seja, aquela que se da no contexto formal da
educagio escolar. Além disso, certamente que respeitaremos as diferentes nomenclaturas
utilizadas pelos diversos pesquisadores que citaremos nesse livro, explicitando, quando
for pertinente, a que aspecto da avalia¢do eles estio se referindo.
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Observagao de Livros Historicos. Fonte: Freepik

Unidade 1 - Breve Histérico da Avaliacao do Ensino-
Aprendizagem

Como dissemos na introdugao, nossa intengdo ¢ partir do geral para o especifico. Portanto,
vamos comeg¢ar estudando um pouco sobre o tema da avaliagdo do ensino-aprendizagem
de forma mais ampla nesta unidade. Comecaremos com um breve historico da avaliagdo
no Brasil e no mundo. Apds, vamos buscar entender como a avaliagdo esta relacionada aos
contextos politicos em que as praticas pedagogicas sdo desenvolvidas. Em outras palavras,
¢ importante observar a adverténcia de Cipriano Luckesi, de que a pratica pedagdgica é,
de certo modo, a tradugdo de uma dada visdo de mundo e de um projeto de sociedade
(2006). Assim, os processos avaliativos relacionados a esse projeto pedagogico também irdo
refletir o modelo de sociedade que se quer manter, conservar, ou o modelo de sociedade
que se quer instaurar. Lembre-se de que, como afirmamos na introdu¢ao, aderimos a um
projeto humanizante, emancipatério e democratico de educagao! Por isso, a discussao
que desenvolveremos nesse capitulo é fundamental para uma pratica pedagogica - e,

consequentemente, avaliativa — que tenha e estudante como elemento central.

Objetivo da unidade: produzir um pensamento critico em relagio a avalia¢do educacional
a partir da compreensdo do seu desenvolvimento historico, suas implica¢des politicas e
analise dos elementos constitutivos de suas defini¢des mais correntes.

1.1 0 cenario internacional

Quando falamos da histdria da avaliacdo educacional no mundo, Freire, Carvalho e Ribeiro
(2013) nos propdem, a partir do trabalho de Léa Depresbiteres (2012) que ha registros de
avaliagdo desde a Antiguidade. Nesse periodo, hd evidéncias da aplicagdo de processos
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avaliativos na promoc¢ao ou demissdo de funciondrios publicos na China Imperial, bem
como registros biblicos sobre avaliagdo de professores gregos e romanos e, por fim, na obra de
Cicero e Santo Agostinho.

O periodo da Idade Média é marcado pelos concursos orais, que eram feitos perante tribunas
compostas por pessoas de notdrio saber. Sobre isso, Maria Regina Gomes da Silva nos diz que

Na Idade Média, as “maratonas publicas”, assumem papel importante
no surgimento do sistema de provas, quando os alunos deveriam
demonstrar dominio da matéria, ao utilizar textos padrdes e
fundamentar seus argumentos (contra ou a favor) com pensamentos
de autoridades (SILVA, 1998, p. 102)

No periodo da Renascenga, temos a énfase na observa¢ao como elemento fundamental
da avalia¢do, muito provavelmente por conta de algumas caracteristicas desse periodo
como o racionalismo, o cientificismo e o antropocentrismo, desenvolvidos em rea¢io a
predominéncia, na Idade Média, de um conhecimento dominado (tem outro termo) pela
Igreja Catolica e tido pelos pensadores modernos como predominado pelo sobrenatural
e pelo mistico, em oposi¢do a razao. Portanto, os métodos de avaliacdo desenvolvidos
nessa época privilegiavam a racionalidade e a observa¢ao do mundo. Nessa época,
Juan Huarte de San Juan é um dos que defende, influenciado por Vives, a observacao
como fundamental a avaliacdo. Silva (1998) nos diz que, no sistema de Huarte, o aluno
admitido em uma escola deveria ser observado por alguns meses enquanto brincava ou
conversava, e o boletim pessoal resultante deveria ser revisado a intervalos regulares por
membros do corpo docente. Era a partir da observac¢ao que se definiriam as disciplinas
que os alunos deveriam seguir: matematica para quem demonstrasse maior habilidade
de memoria; quem demonstrasse maior compreensio deveria ir para as ciéncias fisicas,
enquanto que a matematica avancada deveria ser destinada aos que demonstrassem
maior inclinagdo para a imaginagao (p. 102).

As transformacgdes politicas na Europa do século XVIII, principalmente a partir da
Revolu¢ao Francesa (que da inicio a alguns importantes ensaios de democracia na
Europa do periodo), aumenta a demanda por acesso a educagdo formal, sobretudo
as universidades. Com isso, no século seguinte surgem alguns sistemas nacionais
de educagio e emissdo de diplomas por parte do governo a quem fosse aprovado em
exames. Nesse periodo, a organizacdo burguesa da sociedade acabava por impor uma
hierarquizagdo que era, em parte, atestada pela educacdo e pelos processos avaliativos
(FREIRE; CARVALHO; RIBEIRO, 2013, p. 28). Ou seja, os processos avaliativos
ganhavam maior énfase em sua fun¢do de determinar o status de uma dada pessoa na
sociedade, ao menos aqueles que de fato tinham acesso a educagao.
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E também no século XIX que se observam de modo mais detido e talvez até de forma mais
influente o desenvolvimento da avalia¢do nos Estados Unidos, sobretudo a partir de 1845,
com testes escritos e testes de escrita e leitura. A partir desse periodo, a medida passa a
ter grande importancia, sobretudo por conta do positivismo. Vale lembrar, ainda que de
modo superficial, que o positivismo é uma corrente de pensamento filosofico, social e
politico que defende o conhecimento cientifico como o tnico conhecimento verdadeiro.
O conhecimento cientifico, por sua vez, é aquele que resulta de processos de testes e
experimentagdes previamente determinados de modo a ser comprovado. E nesse periodo,
por exemplo, que escores e testes de multipla escolha passam a ter maior importancia na
avaliagdo. A computacio do resultado representaria uma espécie de medida do quanto de

conteudo ensinado foi apreendido pelo estudante.

Nas primeiras décadas do século XX, podemos acompanhar como o tema da avaliacdo
vai se tornando ainda mais complexo. Nessa fase, ainda em atendimento as exigéncias do
mercado de trabalho e da Revolugédo Industrial, além do positivismo, aprofunda-se a fase
da mensuragdo, em que dados observaveis se tornaram ainda mais importantes para se
determinar o sucesso do processo educativo, o que ficaria evidente pelos dados coletados
pelaavaliacdo. Essa fase tem forte influéncia da psicometria. Vocé ja deve ter ouvido falar dos
testes de Q.I. (coeficiente intelectual), correto? Pois é. O francés Albert Binet foi o primeiro
inventor dos testes de QL, influenciando fortemente a medi¢do do rendimento escolar. Essa
pretensao objetiva e imparcial da avaliagdo tinha como consequéncia a suposi¢ao de que o
aluno que ndo alcangasse os objetivos do ensino era o principal responsavel pelo seu dito
fracasso. Assim, era responsabilidade do aluno a aprovagio ou a reprovagao, o que gerava
consequéncias, também, na sua inclusdo ou exclusao da sociedade, sobretudo a partir do

modo como o aluno conseguisse se inserir no mercado de trabalho.

As décadas de 1930 e 1940 apresentam o que Freire, Carvalho e Ribeiro nomeiam, baseadas
na categorizagdo proposta por Lima Filho e Trompieri Filho (2013) de segunda geragdo
avaliativa. Nela, sobretudo a partir do educador estadunidense Ralph Tyler, passa-se a
considerar que os resultados da avaliagdo nao deveriam ser atribuidos exclusivamente aos
estudantes, mas a todos os agentes envolvidos no processo da educacio. E a partir daf que a
avaliagdo passaaser mais firmemente considerada em relagdo aos objetivos de aprendizagem
pré-estabelecidos por um dado programa (p. 31). Assim, o curriculo precisaria estabelecer
objetivos especificos, e a avaliagdo forneceria dados para que se pudesse, também, rever os
curriculos e programas. Vocé percebeu que no inicio de cada unidade tematica deste curso,
via de regra, vocé encontra alguns tdpicos que listam os objetivos especificos da unidade?

Isso, em grande medida, se deve ao trabalho desenvolvido la atras por Tyler.
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Muito embora Tyler tenha dado contribuigdo para uma maior amplitude de como
poderiamos pensar a avaliacao - sobretudo ao nao responsabilizar exclusivamente o aluno
pelos resultados da avaliagdo —, ele acabou também sofrendo diversas criticas pela chamada
terceira geragdo avaliativa por ter um demasiado foco nas questdes comportamentais e em
metodologias quantitativas. Lembremos que, nesse periodo, ha uma forte influéncia de se

pensar o mundo sob a perspectiva da industrializacdo e do cientificismo.

A terceira geragdo avaliativa promove criticas a Tyler, enfocando aspectos que até entdo
ndo eram valorizados, como o juizo de valor e a tomada de decisdo. Lembre-se de que esses
dois elementos, juizo de valor e tomada de decisdo, sdo alguns dos elementos constitutivos
da defini¢do de avalia¢do trazida por Celso Luckesi, a qual mencionamos em nossa
introdugao, e que estudaremos mais detidamente na ultima se¢do desta unidade tematica 1.
Nessa fase, entre 1950 e 1980, sobretudo a partir da contribuigdo do psicélogo educacional
estadunidense Lee J. Cronbach, existe a proposta de que a avaliacdo deve ser feita pela

intersecdo de diferentes métodos.

Na década de 1960, o fildsofo australiano nascido na Inglaterra Michael Scriven vai
discernir algumas dimensdes da avaliagdo. Uma de suas grandes contribuicdes sdo os
conceitos de avaliagio somativa e avaliagio formativa. A somativa seria caracterizada pela
analise dos resultados do processo de ensino para avaliar sua eficacia. A avaliagdo formativa,
por sua vez, esta focada nos processos de ensino-aprendizagem com atencdo a necessidade
de intervengdo para seu melhoramento/aprimoramento. A avaliacdo formativa permite
que, durante o processo, aprimoramentos sejam feitos, a partir dos resultados parciais
apresentados pelo aluno, enquanto que a avaliagdo somativa foca no resultado final,
0 que ndo permitiria a melhora dos resultados pelos alunos. O aspecto somativo, ainda
presente em grande parte das escolas, recorda o modelo tradicional de educagéo, o aspecto
passivo no processo de ensino-aprendizagem, ndo contribuindo para um desenvolvimento

estudantil mais amplo.

E preciso considerar que até o alcance das ideias de Scriven, muitas
modificagdes estavam sendo observadas no aspecto da avaliagdo da
educacdo. Essas mudangas apontavam para uma forma diferenciada
de tratar os elementos constituintes de um processo avaliativo,
sobretudo, no que concerne a compreensdo de que a avaliagdo pode
ser entendida como algo que possa medir e, a0 mesmo tempo, seja
justo e fidedigno nessa medida, ndo desconsiderando os aspectos
qualitativos e descritivos que perpassam os resultados até entio
somente numéricos. (FREIRE; CARVALHO; RIBEIRO, 2013, p. 34)
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Freire; Carvalho; Ribeiro ainda chamam a aten¢ao para modelos avaliativos surgidos a
partir da década de 1970 que trazem maior diversidade em processos e metodologia.
Por exemplo, o modelo de Stufflebeam, que visa melhorar a educagdo através de um
acompanhamento continuo, servindo a avaliagdo para intervir e impulsionar o processo
educacional. Surge, também, o modelo de Stake, que aposta na racionalidade ao descrever
as etapas que deveriam ser levadas em conta pelo avaliador. Esses modelos aprofundam
a necessidade do juizo de valor, levando em consideragdo as diferentes fases do processo
de ensino-aprendizagem (p. 34)

Na década de 1990, surge o paradigma construtivista, que visa superar o modelo cientifico
e tecnicista. Existe a aposta numa atengdo aos aspectos humanos, politicos, culturais e
éticos. Os instrumentos avaliativos, e as informag¢des que traz, se tornam importantes
instrumentos de apoio para reavaliagdo pedagdgica e até administrativa, incorporando
aspectos das metodologias de inclinagdo cientifica sempre que necessario (FREIRE;
CARVALHO; RIBEIRO, 2013, p. 35). Ou seja, o objetivo de superar o tecnicismo nao
significa agir para além ou em desprezo aos avangos racionais e cientificos, mas entender
que o processo de ensino-aprendizagem requer abordagens mais amplas e que levem em
consideracao a pluralidade de valores e experiéncias de todas as instincias envolvidas no
processo educacional, sobretudo o estudante.

Nos tempos atuais temos uma multiplicidade de métodos avaliativos, e isso é positivo
na medida em que existe um repertério que pode ser aplicado em diferentes situagdes,
atendendo a diferentes objetivos do projeto pedagogico. Estudaremos diversos deles na
unidade tematica 4.

1.2 0 caso do Brasil

As educadoras Mariane Cristine dos Santos e Adriana Rocha Vilela Arantes (2016)
argumentam que a educagdo jesuitica no Brasil foi instaurada em 1549, tendo
a catequizagdo como objetivo principal, centrada na conversio dos habitantes
originarios. Entre 1570 e 1759, a educagdo jesuitica se dedica os filhos dos colonos e
as elites que se formavam aqui, com os contetidos e métodos do Ratio atque Institutio
Studiorum Societatis lesu [Plano e Organizacao de Estudos da Companhia de Jesus],
ou simplesmente Ratio Studiorum [Plano de Estudos], impresso em 1599. Segundo as
autoras, ndo havia um método avaliativo sistematizado, mas a educacdo era baseada na
memorizagdo e escrita dos conteudos, que eram tidos como verdades inquestionaveis
e o aluno deveria ser capaz de reproduzi-las com precisdo. Outras ordens religiosas
vieram para o Brasil e cuidaram do ensino ap6s a expulsdo dos jesuitas em 1759 (Dos
Santos et. al, 2016, p. 108).
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Figura 1: Ratio Studiorum Societatis Iesu, 1598-1599
Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Ratiostudiorum.jpg.

E apenas a partir do século XIX, com a chegada da corte portuguesa ao Brasil, que foram
criados os primeiros cursos de ensino superior. Em 1834 foram criadas as primeiras

escolas primadrias, e a avaliacdo ainda consistia na verificagdo da absor¢do de conteudos.

Sobre a predominéancia na absor¢do de conteudos, especialmente a partir do século XVII,

vale considerar o que nos diz Gilberto Icle:

Nas ciéncias, a particao dos saberes, a distribuicao das disciplinas,
tantas vezes discutida pela filosofia contemporanea, ndo deixa
de ser uma construgdo, ndo tendo nada de natural ou organico.
A crenga num mundo objetivo a ser descoberto pelo homem
possibilitou, de fato, o nascimento das ciéncias sociais: o proprio
homem passa a ser o objeto de sua busca (FOUCAULT, 1999). E
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a semelhanca entre as coisas e as palavras que havia sustentado
a epistéme classica se rompe na modernidade dos séculos
XVII e XVIII; nao obstante, tem marcha a partir dai uma busca
desenfreada por ordenar classificar o mundo (FOUCAULT, 1999).
E nesse caldo epistemoldgico que a ideia de conteidos assume um
papel preponderante na educa¢do escolarizada, sobretudo a partir
do século XIX. (ICLE, 2011, p. 74)

Icle argumenta que os conteudos estdo relacionados com a separagio do
conhecimento em disciplinas - que visa a disciplinar o conhecimento, os corpos
e a vida em sociedade, sendo comum ndo apenas na escola a ideia de disciplina,
mas em presidios (2011, p. 72) - do mesmo modo que os contetidos sdo elaborados
quando da educagao em massa, ndo apenas consequéncia da democracia, mas uma
necessidade do mercado de trabalho na sociedade burguesa. Assim, sao elaborados
os conhecimentos minimos necessarios para a vida em sociedade, ainda que, de
modo geral, como argumenta Gatti, a educa¢do escolarizada dita de massa tenha sido
destinada preferencialmente as elites (2002, p. 17) e, posteriormente, privilegiavam

aqueles que tinham condi¢oes de vida para se dedicar a educagao (2002, p. 18).

No inicio do século XX, escolas superiores foram criadas em alguns estados,
aumentando o acesso ao ensino superior, o que foi imediatamente alvo de resisténcia
sob o argumento de que a qualidade do ensino superior decairia. A partir dai,
surgem os exames vestibulares, que criaram um verdadeiro funil para o acesso ao

nivel superior.

A educagdo como um direito de todas as pessoas surge a partir da constitui¢do de
1934, seguindo um movimento de educadores que defendiam a educagdo como
laica, publica e gratuita. Nessa época, institui-se a educagdo com base em valores
morais e voltada para o saber cientifico e comportamental. A avaliagdo, com base na
psicometria, que vinha se desenvolvendo em outros paises, vai aqui também encontrar
algum espaco, como argumenta Gatti (2002), muito embora, segundo a mesma
autora, tenha aqui existido de modo incipiente e sem gerar maiores consequéncias

nas décadas seguintes (p. 19).

Mudangas mais significativas na avaliacdo comegam a ser sentidas a partir da
década de 1960. As décadas de 1960 e 1970 certamente sdo caracterizadas por um

grande inconformismo politico que levou a algumas revolugdes no campo da cultura
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e da politica. Decerto que isso tem influéncia também no modo como se pensa a
educagdo e, portanto, a avaliacdo. Contudo, essas décadas sdo também marcadas
por forte pressdo internacional, onde poténcias mundiais, representadas de modo
polarizado pelos Estados Unidos da América e pela Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas, buscavam ampliar sua influéncia politica, cultural e econémica durante
a chamada Guerra Fria. Os paises periféricos eram os que mais sofriam essa pressao,
muitas vezes adotando politicas internas voltadas para o desenvolvimento industrial
de modo a atender as demandas externas. E nessa época que, no Brasil, a politica
econdmica desenvolvimentista tem forte impacto na politica educacional, que se
torna tecnicista, no sentido de priorizar a formacao de profissionais para atender as

demandas do mercado de trabalho.

Sabendo um pouco mais

A expressao Guerra Fria se refere a um periodo de grande tensédo
politica resultante do fim da Segunda Guerra Mundial, comumente
associada ao antagonismo entre capitalismo e socialismo. E um
periodo histérico recente e que tem forte relagio com muitos
fatos histdricos ocorridos desde a segunda metade do século XX,
da chegada do ser humano a Lua até a instalagdo de ditaduras em
diversos paises da América Latina nas décadas de 1960 e 1970, e
mesmo influenciando a recente guerra entre Russia e Ucrania em
2022. O video a seguir traz um resumo interessante das principais
causes e caracteristicas desse periodo. https://www.youtube.com/
watch?v=8TNS6m4BvzA

A politica desenvolvimentista, com crescente industrializagdo a partir do governo
de Juscelino Kubitschek, ainda na década de 1950, demanda uma formagéo
técnica profissional do trabalhador. Assim, os cursos considerados técnicos, que
municiavam os trabalhadores a integrar o processo de producdo capitalista, sdo os
mais estimulados, enquanto os cursos de carater predominantemente intelectuais

estavam destinados aos vocacionados para tais atividades.
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Figura 2: Presidente Juscelino Kubitschek de Oliveira (1956-1960) no Paldcio do Catete - examina a
nova maquete da nova capital, Rio de Janeiro, RJ
Fonte: Wikimedia.

Apesar de ja termos ai uma inclina¢do para uma educagdo tecnicista, o governo de
Joao Goulart foi menos focado no desenvolvimentismo, que foi intensificado apos
o golpe militar. A essa altura do curso vocé ja deve ter estudado sobre a abordagem
tecnicista na educagao, mas vale aqui lembrar que ela tem dois aspectos principais:
primeiro, a pedagogia tecnicista é caracterizada pela importancia dada aos meios
técnicos de transmissdo e apreensdo de contetidos, bem como no rendimento escolar.
No dizer de Dermeval Saviani, a pedagogia tecnicista ¢ baseada

no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista
advoga a reordenagio do processo educativo de maneira que o torne
objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no
trabalho fabril, pretende-se a objetivagdo do trabalho pedagdgico
(SAVIANI, 2007, p. 379).

Porém, num segundo aspecto, a abordagem tecnicista da educagdo privilegiou a
formacdo de profissionais que suprissem as demandas do mercado de trabalho interno
que, por sua vez, atendiam as pressoes internacionais. Nesse periodo, como argumentam
Dos Santos et. al, o acesso a educagao foi ampliado, principalmente ao ensino superior.
Contudo, o governo militar eliminou a obrigatoriedade de Unido financiar a educagio, e
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isso estimulou a abertura de institui¢des de ensino privado. Dos Santos e Arantes (2016),
a partir de Saviani (2008), assim sintetiza a tdnica das mudangas propostas com a reforma
educacional de 1968:

a educa¢do como formagdo de recursos humanos necessarios a
vigéncia do capitalismo; averiguando aptidoes dos jovens e iniciagdo
para o trabalho atribuida ao primeiro grau de ensino; o ensino médio
de carater formador de méao de obra técnica demandada pelo mercado
de trabalho e uma diversifica¢do do ensino superior com cursos
de curta duragio voltados para o atendimento do mercado. (DOS
SANTOS; ARANTES, 2016, p. 110)

E importante registrar que o avanco da perspectiva tecnicista, muito embora tenha,
incialmente, facilitado o acesso ao ensino superior (ainda que, como vimos, privilegiando
cursos de curta duragdo e que atendessem as necessidades do mercado), nas reformas
de 1971 e de 1982 promoveu outra significativa mudanga: o estimulo a criagdo e
proliferacao de cursos profissionalizantes de ensino médio. Isso significou, na pratica,
que muitos estudantes ingressavam em cursos médios profissionalizantes em carater
terminal, ou seja, sem vistas ao ingresso no ensino superior. E os curriculos desses
cursos, também, visavam a formar para o ingresso no mercado de trabalho, ndo para
o ingresso em universidades nem para o desenvolvimento integral como ser humano.
Tudo isso, novamente, visando a atender as demandas do mercado de trabalho cada vez
mais centrado na ldgica capitalista de produgao.

A partir da década de 1990, é possivel perceber que o Brasil esta inserido na mudanga
do pensamento sobre educa¢io que vimos na quarta geragao avaliativa. Ou seja, a
dimensdo qualitativa da avaliacdo, com intersecio de diferentes métodos e menos
afeita & quantifica¢do dos resultados, esta mais presente. A Lei de Diretrizes e Bases de
1996, por exemplo, j4 fala da educacio de forma continua e cumulativa. E um tempo de
fortalecimento da democracia e, como nos alerta Luckesi, é necessario que se formem

pessoas que tenham reais condi¢des de exercer sua cidadania num ambiente democratico.

A partir dos anos 2000, as questdes politicas relacionadas as identidades de raga, género,
sexualidade e classe social, dentre outras, ganham forca. E nesse contexto de avango
democratico e econdmico que a no¢ao de diversidade vem tomando cada vez mais
relevancia nas propostas pedagogicas. Assim € que, ainda que a Base Nacional Curricular
de educagdo no ensino basico dé as diretrizes para a educagdo no Brasil, incluindo a
avaliacdio do ensino-aprendizagem, ela ja ndo foca meramente na transmissdo de

assimilacao de contetidos, mas sim na relagdo dos conteidos com o desenvolvimento de
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habilidades e competéncias. E nesse contexto, atual, que a avaliagdo, conforme proposto
na BNCC, ¢ orientada no sentido formativo, ou seja, numa avaliagdo menos interessada
na atribuicio de nota e mais focada na formacao de estudante e na melhora dos processos
pedagdgicos aplicados pelo professor.

Estudaremos de modo mais detalhado, no tépico 3.2 da unidade tematica 3 como a BNCC
preconiza a avaliagdo no ensino-aprendizagem em artes. Por ora, vamos conversar um
pouco mais sobre as dimensodes politicas da avaliagdo do ensino-aprendizagem, partindo
da abordagem proposta por Celso Luckesi.

1.3 Mais algumas considera¢oes sobre a dimensdo politica da
avaliacdo

Interessante observar, como dissemos na introdugao, que a propria defini¢do de avaliacao,
Oou a0 menos a maneira como vamos interpretar seus elementos constitutivos, esta
informada por uma dada proposta pedagdgica que, por sua vez, reflete uma dada visdo de
mundo. E nesse sentido que Luckesi argumenta, chamando-nos a atengio de que:

importa estarmos cientes de que a avaliagdo educacional, em geral, e
a avaliagdo da aprendizagem escolar, em particular, sdo meios e nao
fins em si mesmas, estando delimitadas pela teoria e pela pratica que
as circunstancializam. Desse modo, entendemos que a avaliagdo nao
se da num vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo
tedrico de mundo e de educagio, traduzido em prética pedagogica.
(LUCKESI, 2006, p. 28)

Luckesi identifica basicamente dois modelos de educa¢ao no Brasil: um que é considerado
por Luckesi como autoritario e que produziu, basicamente, trés pedagogias: tradicional,
renovada ou escolanovista; e tecnicista. De forma bem resumida, a pedagogia tradicional
estaria centrada na pessoa do professor e focada na transmissdo de conteudo do professor
para o aluno (LUCKESI, 2006, p.30); a pedagogia renovada ou escolanovista tem como
foco o aspecto espontaneo para a producao do conhecimento, além de focar no respeito
a individualidade; e a fecnicista caracteriza-se pela “exacerbagdo dos meios técnicos de
transmissao e apreensdo dos conteudos e no principio do rendimento” (LUCKESI, 2006,
p.30). De comum entre essas trés pedagogias, segundo Luckesi, esta o objetivo de manter
a configuragao da sociedade.

A principal critica de Luckesi é de que mesmo a pedagogia escolanovista, pretende
renovar a educagdo sem ameagar o modelo social que a justifica, que é o modelo liberal
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conservador. Portanto, sendo uma proposta pedagogica que nao avanga no sentido de
promover maior igualdade social, preserva aspectos autoritdrios que sao combatidos no
trabalho de Luckesi, pois sao modelos educacionais amparados numa visdo de mundo
que estd fundamentada numa ideia de igualdade formal de todas as pessoas que compdem
a sociedade, prescindindo, portanto, de empreender politicas que venham a garantir
a igualdade material. Portanto, a principal critica de Luckesi as propostas pedagdgicas
que surgem a partir desse modelo de sociedade, ¢ de que ndo estdo interessadas em
modificar ou substituir esse modelo, mas apenas vao estabelecendo reformas internas,
preservando-o.

Luckesi admite, contudo, que a gestagao de um outro modelo de sociedade, sobretudo
a partir da década de 1980, mais voltado para a socializagdo e a igualdade material de
seus membros, que produziu propostas pedagogicas como, por exemplo, a pedagogia
libertadora, que é inspirada nas praticas pedagogicas de Paulo Freire, cujas teorias
remontam ao final da década de 1950, visando a emancipa¢do das camadas populares,
transformacgao essa que deve comegar fora dos muros das escolas, razdo pela qual, essa
pedagogia ¢ frequentemente voltada para adultos; a pedagogia libertdria, que pensa
a escola como instrumento de conscientiza¢do e organizagdo politica dos alunos; e
a pedagogia dos contetidos socioculturais, que vé a pratica educacional ndo apenas
relacionada a transmissao de conteudos, mas enfatiza a aquisi¢ao de habilidades para
transformar esses mesmos conteudos, considerando o contexto social ou o contexto de
uma dada pratica social.

Figura 3: Caricatura do Educador brasileiro Paulo Freire, por André Koehne
Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Paulo Freire caricat.jpg.
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Portanto, Luckesi opde dois modelos bésicos de sociedade - dentre muitos outros
modelos possiveis — que vao se refletir na estrutura de determinadas pedagogias. Ainda,
Luckesi aponta, baseado em Paulo Freire, que sdo modelos que querem ou a domesticacao
(liberal conservador) ou a humaniza¢do. De forma quase que exageradamente
esquematica, Luckesi vai dizer que os modelos de avaliagdo do modelo conservador serao
autoritarios, enquanto que os modelos de avaliacao libertadores devem buscar superagédo
do autoritarismo e promover a autonomia do educando. Importa, portanto, entender
com qual visdo de mundo nossos processos pedagdgicos estao em dialogo, que visdo de
mundo querem fortalecer ou estabelecer, e como isso se traduz nos procedimentos de

avaliacdo.

Contudo, ainda que seja instrumental, é preciso ver com cautela algumas das proposigoes
de Luckesi. Novamente, siao didaticamente importantes as categorizagdes feitas pelo
autor, mas devemos considerar que na realidade da aplicagdo e pratica da avaliagao,
categorias que aqui sdo expostas como se fossem mutuamente excludentes, na verdade

acabam por encontrar meios de, muitas vezes, coexistir.

Luckesi argumenta, entdo, que o modelo liberal conservador promovera uma avaliagdo
escolar que sera necessariamente autoritaria, pois esse carater pertence a esséncia dessa
perspectiva de sociedade, que exige controle e enquadramento dos individuos nos
parametros previamente estabelecidos de equilibrio social, seja pela utiliza¢ao de coagdes
explicitas seja pelos meios sub-repticios das diversas modalidades de propaganda
ideologica. A avalia¢ao educacional serd, assim, um instrumento disciplinador nio s6

das condutas cognitivas como também das sociais, no contexto da escola.

Consideremos melhor o que se quer dizer com carater autoritario. Quero dizer que mesmo
em ambientes democraticos podemos ter modelos autoritarios de educagéo. Por vezes o
autoritarismo ndo se da, necessariamente, por vocé ter ou nao ter o direito a se reunir, por
exemplo. Mas, se um modelo de educagio esta mais focado na transmissao de conteudos
e a avaliagdo correspondente estd em medir o conhecimento, sendo este entendido, de
forma canhestra, como aciimulo e apreensao de contetdos, talvez isso revele um aspecto
autoritario da educagdo, sobretudo quando a avalia¢do estiver pouco interessada em
promover o desenvolvimento de habilidades e competéncias para lidar com a realidade
concreta e, sobretudo, poder transforma-la, incorporando a prépria experiéncia social,
politica e cultural des estudantes. Existem formas autoritdrias de ensino-aprendizagem, e
de avaliagao, que muitas vezes trazem no seu bojo aspectos autoritarios por esse motivo:

nao se importam de promover a humanizagao, a emancipagio e a democracia.
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O proprio projeto de sociedade que se infere das declaragdes de uma lei como a Base
Nacional Curricular Comum, por exemplo, ndo sdo nem serdo suficientes, por si sd,
para garantir que as propostas pedagogicas autoritarias desaparecam. Por exemplo,
temos a religido e a disciplina militar informando modelos que tém sido aplicados em
algumas escolas privadas e publicas, e ndo estdo necessariamente contradizendo as
determinag¢des da legislacao educacional, mesmo que essas escolas tenham aspectos que
possam facilmente ser lidos, dentro das consideragdes de Luckesi, como autoritarios. Por
exemplo, as condutas sociais fora do contexto da escola também estdo sendo alvo de
disciplinamento para estudantes matriculados em escolas que seguem um padrao militar,
como algumas escolas publicas do estado da Bahia. E a regulamenta¢ao de vestimenta
e comportamento tem, também, atingido os professores, segundo algumas reportagens

veiculadas na imprensa.

O que quero chamar a atengdo ¢ que diferentes propostas pedagdgicas podem coexistir
em um mesmo modelo ou projeto de sociedade. Trocando em mitdos, ainda que
uma Base Nacional Curricular Comum se baseie na ideia de que o educando deve ser
o principal foco da educagio, e que deve desenvolver habilidades e competéncias para
superar desafios de sua realidade ou contexto social - 0 que aproximaria de uma proposta
pedagogica de contornos humanizante e democratico - é importante que observemos
que isso ndo impede que diferentes propostas pedagégicas de inclinagdo autoritdria sejam
postas em pratica e, ainda assim, atendam ao que preconiza a Base Nacional Curricular

Comum e outras legisla¢cdes educacionais.

Por fim, vale ainda salientar que, apesar de o conservadorismo, em anos recentes, ter
revelado sua forga na sociedade brasileira, por vezes mesmo colocando em xeque a nossa
ainda tdo precaria e ameacada democracia, é importante considerarmos que houve,
sim, uma significativa mudanga no que tange a adogdo de propostas pedagdgicas e
modalidades avaliativas mais afeitas a promover a formagdo humanizante, emancipadora

e democritica.

Nesse sentido, como argumenta a educadora em artes Beatriz A. V. Cabral, “A autonomia
do aluno na esfera da aquisi¢do e produgiao do conhecimento redefine os procedimentos
tradicionais de avaliagao” (2002, p. 213). Ou seja, a mudanga de foco, elegendo estudantes
como principal preocupagdo, e entendendo que o melhor resultado pretendido com
a educagdo esta no desenvolvimento da autonomia de estudante como ser humano,
nos impele a pensar de modo cada vez mais cuidadoso sobre como planejamos e

implementamos a avaliagdo do ensino-aprendizagem.
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Atividade

Em nossa introdugdo, pedimos que vocé escrevesse, desenhasse ou
gravasse algo que pudesse expressar sua memdoria pessoal em relagdo
a avaliagdo. Agora, pedimos que vocé escreva uma reflexao sobre sua
experiéncia pessoal com a avaliacdo a luz do que estudamos nesta
unidade. Isso mesmo! Como vocé reflete sobre sua experiéncia pessoal
com a avaliacdo, considerando as dimensdes politicas da avaliacao
ao longo da histdéria? Serd que ela ja trazia as inovagdes da década de
19902 Ou estava ainda atrelada ao pensamento da década de 1930?
E vocé acha que isso acontece por qual motivo? Vamos la! Aproveite
esta oportunidade de refletir criticamente sobre o tema da avaliacio,
relacionando os aspectos histdricos e tedricos aqui estudados com a
sua prdpria experiéncia.

1.4 Sintese da unidade

Nesta unidade estudamos o desenvolvimento histérico da avaliagio do ensino-
aprendizagem. Num primeiro momento, tragamos as principais transformagdes ocorridas
no panorama internacional, evidenciando que as praticas pedagogicas estdo intimamente
relacionadas com as questdes politicas de sua época. Depois, dedicamos um olhar
particular ao Brasil, demonstrando que a discussdo sobre a avaliacao no Brasil passa a
ganhar maior importancia somente a partir da década de 1960, com a énfase no tecnicismo
na educagdo, proposta pedagogica que buscava dar sustento a politica desenvolvimentista
da época. Por fim, a partir da obra de Cipriano Luckesi, relacionamos ainda mais alguns
aspectos politicos relacionados a avaliacdo no contexto brasileiro.
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Auditério Teatral. Fonte: Rawpixels

Unidade 2 - Entendendo a Definicao de Avaliacao e
Seus Elementos Constitutivos

Considero realmente importante que tenhamos feito esse trajeto histérico sobre a avaliagdo
do ensino-aprendizagem, porque as defini¢des correntes sobre avaliagdo ja carregam parte
desse processo historico. Por exemplo, a ado¢ao do juizo de valor e da tomada de decisdo
passa a integrar o modo como se pensa a avaliagdo a partir da segunda metade do século
XX.

Pelo que vimos até aqui, podemos supor que, tendo a avaliagio assumido diferentes
caracteristicas ao longo do tempo, ela tenha tido, também diferentes defini¢des. Ou, ainda,
que possamos atribuir diferentes definicdes a avaliagdo dependendo das caracteristicas
que ela tenha assumido em diferentes periodos histéricos. Por exemplo, Sandra Sousa,
em trabalho sobre a histdria da avaliagdo na legislacdo educacional brasileira a partir de
1930, percebe que a avaliagdo aquela época poderia ser definida “como o procedimento
de atribuicdo de notas”, uma vez que estava nitido na lei da época que a avaliagdo era um
“procedimento de medida”, que servia a “classificaciao do aluno” a partir “de seu desempenho
nas provas e exames (SOUSA, 2009, p. 455). Ou seja, a avaliacdo era pensada de acordo
com os conhecimentos e visdes de mundo predominantes a época. As leis refletiam esse

pensamento e 0 normativo.

Lembremos que nos aliamos a um pensamento sobre educag¢ao que é humanizante (no
sentido de perceber a pessoa menos como um instrumento ou objeto necessario a cadeia
produtiva de valores materiais ou simbolicos que perpetuam estruturas de opressdo sociais,
seja por razdo de classe social, género, raga, sexualidade, territorio ou outra), emancipadora
(no sentido de tomada de consciéncia de diversos mecanismos sociais, politicos e
ideoldgicos de opressao) e democridtica (no sentido da participagdo coletiva na tomada de
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decisdes). Assim sendo, a nossa abordagem sobre a avaliagdo estara sempre relacionada

com 0s mesmos valores que mencionamos acima.

Mas o que isso significa? Ora, significa que estamos alinhados com aqueles que, como
Dermeval Vianna, na esteira de Charles Hadji, pensam a avaliacdo como “uma auto-reflexdo
sobre a origem e os conhecimentos sociais de um problema, que precisa ser esclarecido
e solucionado, a partir de suas identificacdes de suas raizes” (FREIRE; CARVALHO;
RIBEIRO, 2012, p. 38). Ou, ainda, consideramos que a avaliacdo deve servir como uma
oportunidade de fazer um diagnéstico sobre o andamento do processo de ensino-
aprendizagem. E a partir desse diagnéstico, feito por diferentes métodos e diversas vezes,
ou continuamente, durante o periodo letivo, que o educador, em parceria com o estudante,
pode perceber se os objetivos pré-estabelecidos para o ensino estdo sendo alcangados e,
caso contrario, pode reavaliar sua pratica e/ou melhor orientar os estudantes.

Mesmo dentro dessa perspectiva, existem muitas defini¢coes de avaliagdo. Dos Santos e
Arantes, por exemplo, argumentam que:

Avaliar a aprendizagem implica em coletar, analisar e sintetizar
os dados encontrados e posteriormente compara-los com um
determinado padrdo. E entdo aqui que encontramos a diferenca entre
avaliar e verificar. A verificagdo aqui se encerra ja a avaliagdo vai além,
o resultado encontrado conduz a uma tomada de posi¢ao, contra ou a
favor dos dados obtidos, se vai ou nao agir sobre eles. (DOS SANTOS;
ARANTES, 2016, p. 112)

Para os nossos propositos nesse curso, vamos nos ater a definicdo que Cipriano Luckesi
nos apresenta, pois entendemos que ela traz os elementos constitutivos, ou fundamentais,
da avaliagdo. A partir da andlise desses elementos, vocé tera condigdes ainda melhores de
escolher criticamente quais procedimentos avaliativos aplicar na sua pratica enquanto

educador.

Nesse sentido, Luckesi entende avaliacdo “como um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo” (LUCKESI, 2006, p. 69, grifos do

autor). Em seu livro, Luckesi propde analisar os elementos constitutivos da definigéo.
Vamos a eles!

Objetivo da unidade: entender criticamente a defini¢ao da avaliagdo a partir do estudo
de seus elementos constitutivos de modo a compreender os limites éticos inerentes ao
ato de avaliar.
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2.1 Juizo de qualidade ou de valor

Luckesi vai definir o juizo de qualidade (que Luckesi também vai chamar de juizo de
valor), a partir da diferenciagdo com o conceito de juizo de existéncia. Assim, o autor fala
de juizo enquanto afirma¢ao ou negagdo, que pode ser sobre algum aspecto substantivo
ou adjetivo da realidade. Quando se trata do aspecto substantivo, fala-se de juizo de
existéncia. Quando se fala de aspecto adjetivo, é de juizo de qualidade que se trata. O
primeiro se refere ao que o objeto pretensamente é, enquanto o outro trata de alguma

qualidade que pode ser atribuida ao objeto.

Enquanto o juizo de existéncia é produzido numa rela¢do direta
do sujeito com o objeto, o juizo de qualidade ¢ produzido por um
processo comparativo entre o objeto que esta sendo ajuizado e um
determinado padrao ideal de julgamento (LUCKESI, 2006, p. 69, grifo
do autor)

Ha muito o que se questionar quanto a diferenciac¢do entre juizo de existéncia e juizo de
qualidade, tal qual se questiona a diferenca entre juizo de fato e juizo de valor, uma vez
que, para alguns autores, é inevitavel que, na relagdo entre o sujeito e o objeto, a percepgao
do primeiro sobre o segundo sempre esteja impregnada de valoragdo, de atribuigdes
de qualidades e por vezes de expectativas — por vezes informadas por experiéncias
anteriores — sobre o objeto. Isto ndo quer dizer que juizo de valor/qualidade e juizo de
fato/existéncia nao existam. Chamo apenas atenc¢do para o fato de que a diferenciagdo
entre esses conceitos ¢ objeto de muito debate na filosofia e nas ciéncias humanas.

Mas, para o que estamos aqui a estudar, podemos por ora prescindir de aprofundar nessa
discussdo e focar nalguns aspectos importantes que Luckesi vai nos trazer quando ele
se concentra na descri¢do do juizo de qualidade. Ao explicar o que chama de juizo de
qualidade na defini¢do de avaliagdo, o autor se refere ao fato de tal julgamento se dar
tendo por base um padrdo ideal de julgamento.

Tal padrdo ideal, em Luckesi, refere-se a uma outra nog¢do que ele vai propor, que ¢ a
ideia do “minimo necessario” (p. 72-73) para a aprendizagem. Em seu entendimento,
o minimo necessario ndo estd vinculado a uma mera média aritmética das notas
alcancadas pelo aluno num dado periodo letivo. O minimo necessario, em verdade, seria
a garantia do que se supde como sendo o conhecimento minimo que se espera que o
aluno adquira para estar preparado para lidar com situagdes da realidade concreta para
além do ambiente escolar.

Luckesi nos da um exemplo hipotético de como o minimo necessirio ndo esta
necessariamente vinculado a uma média aritmética. O autor nos fala, entio, de um
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hipotético estudante de pilotagem de avides que tire nota 10 em decolagem e nota 2
em aterrissagem. A média das notas seria 6, que estaria acima de uma suposta média
aritmética para a aprovacdo, que seria 5 (p. 45). Portanto, o padrao ideal, ligado a ideia de
minimo necessario, deve ser capaz de prover o conhecimento necessario para lidar com a
realidade. No caso de uma educagdo que vise a humanizacdo (p. 41), estamos falando da
formacao integral da pessoa, preparando-a para a complexidade da vida em sociedade,
com respeito a diversidade e valorizagio da coletividade e do compartilhamento.

Vamos tentar avangar um pouco mais sobre a nogdo do padrao ideal de julgamento
propondo relacionar a ideia de “minimo necessario” proposta por Luckesi com as no¢des
de competéncia e habilidade.

Quanto a ideia de competéncias, vale aqui trazer o que alguns pensadores da
educagdo falam sobre o assunto. Segundo Vasco Moretto (2010), a centralidade no
desenvolvimento de competéncias, hoje presente em boa parte da legislacdo que trata do
curriculo da educagéo basica, como a Base Nacional Curricular Comum, descentraliza a
predominéancia conteudista na educa¢ao. Fazendo isso, tende a diminuir a predominancia
das propostas pedagdgicas focadas na transmissdo de conteudos e na avaliagdo do
quanto de contetdo foi absorvido pelos estudantes. Segundo Moretto, o “objetivo da
nova proposta para o ensino é desenvolver a capacidade do sujeito de abordar situagdes
complexas” (MORETTO, 2010, p.106).

Certamente que, no que toca a avaliagdo, ha um grau consideravel de dificuldades de
avaliar a competéncia. Veja no glossario abaixo o que lavelberg, Antoni Zabala e Laia
Arnau (2010) argumentam sobre essa questao.

“[A] ideia de competéncia nasce no mundo do trabalho e estende-se
a educacdo em contraposi¢do ao ensino tradicional baseado na
memorizag¢io dos conteudos. Para eles, competéncia é a capacidade de
mobilizar diferentes tipos dos conteudos: conceitos, procedimentos e
atitudes de modo integrado, por intermédio das habilidades. Sendo
assim, acreditamos que a aprendizagem das habilidades constréi as
competéncias necessarias a formagdo dos estudantes” (IAVELBERG,
2018, p. 77).
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lIavelberg ainda chama atengdo para o fato que a avaliagdo de competéncias ¢é
particularmente dificil, uma vez que demandaria, segundo Zabala e Arnaud (2010),
avaliar a conduta do estudante em situagao real. A seguir esse ldgica, o que importa seria
entdo avaliar as habilidades, e ndo as competéncias.

A Base Nacional Curricular nido traz uma defini¢do precisa do que quer dizer com
habilidades, mas da a entender que se fala de aptidoes, capacidades, desenvolvidas em aula
a partir de conteudos, procedimentos e experimentagdes durante um dado periodo com
vistas ao desenvolvimento de habilidades gerais e especificas. Voltando ao que Iavelberg
nos diz da abordagem de Zabala e Arnaud sobre competéncias e habilidades, os autores
acreditam ser complicado julgar as competéncias, restando avaliar as habilidades “e
indicar as possiveis competéncias a ela relacionadas” por meio de diversos procedimentos
avaliativos, o que indica uma operagio consideravelmente complexa (IAVELBERG, 2018,
p.77)

Vale aqui observar que a nogao de habilidades ndo é nova na legislagdo educacional no
Brasil. O mesmo podemos dizer da no¢do de competéncias, muito embora ela talvez
ainda nao fosse denominada dessa maneira. Sousa (2009) nos demonstra que em boletins
e pareceres emitidos pelo Ministério da Educag¢do na década de 1970, em relagdo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢ao de 1971, ja falam da necessidade de se privilegiar o
desenvolvimento de habilidades ao invés da reten¢do de conteudos. Ainda, deixa evidente
que o principal objetivo da educagdo é que o aluno possa utilizar desses conhecimentos
para a resolu¢ao de situagcdes que venha a enfrentar numa sociedade em constante
transformacao. Fica ja evidente aqui, também, o privilégio da dimensdo qualitativa da
avaliacdo - habilidades intelectuais do aluno - sobre a dimensdo quantitativa — retengao
de informagao que seria medida de modo objetivo através de exames de multipla escolha,
por exemplo (p. 463).

Portanto, a avaliagdo infere o juizo de valor, ou juizo de qualidade, que esta relacionado
a julgar uma determinada agdo ou atividade, estabelecendo uma relagao com um padrdo
ideal de julgamento que, nesse caso, esta relacionado ao desenvolvimento de habilidades
especificas da disciplina, recomendadas pela Base Nacional Curricular Comum, de modo
geral, e pelo projeto politico-pedagdgico no contexto da institui¢cdo de ensino, de modo
mais especifico. O que quero aqui dizer é que um dos objetivos principais da avaliacdo
¢ perceber se o processo de ensino-aprendizagem tem sido bem-sucedido no sentido do
desenvolvimento das competéncias estabelecidas no projeto pedagdgico que, por sua
vez, deve atender ao quanto se recomenda na Base Nacional Curricular. Continuando,
e amparados em Vasconcellos (2007), podemos dizer ainda que esse juizo de valor ou de
qualidade se da com o objetivo de identificar e superar os obstaculos.
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Pegando aqui um pouco mais do que fala Luckesi, podemos ver que ele nos fala de um
padrao ideal para delimitar o juizo de qualidade que, no caso da avaliagdo, seria o que ele
chama de minimo necessario. Ou seja, o padrdo ideal precisa ser definido previamente
pelo professor, com objetividade, e esse conhecimento precisa ser dado ao aluno. Isso quer
dizer que, o aluno precisa saber o que se espera dele, o que se quer desenvolver, ou qual o
objetivo que se quer alcangar. Essa prévia defini¢do é o que vai dar delimitagdes a quem
julga, que é o professor. Esse modo de pensar sobre o juizo de qualidade e sobre o padrao
ideal, ligado a determinagdo do conhecimento minimo necessario ou, em termos mais
atuais no que se refere a educagéo e avaliagao, ligado ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias estabelecidas de modo mais genérico em lei e de modo mais especifico nos
projetos politico pedagdgicos dos mais variados cursos, ¢ um dos elementos que vai trazer
delimitagdo ao exercicio do juizo de qualidade de modo que ele nédo se transforme em
arbitrariedade (p. 72).

2.2 Dados relevantes

Tendo falado sobre o juizo de qualidade, importa que falemos um pouco mais dos
chamados dados relevantes. Nesse caso, Luckesi se refere ao fato de a avalia¢ao precisar
ter relacdo com a especificidade de cada area. Por exemplo, ndo exigir conhecimentos
relativos a historia universal quando se deve avaliar as habilidades do aluno em
matematica. Nas palavras de Luckesi “Os dados relevantes a serem levados em
consideragdo na avaliacdo deverdo ser compativeis com o objeto a ser avaliado e com os
objetivos que se tem” (p. 74). Assim, o que se quer ¢ a existéncia de critérios objetivos,
de modo a evitar a arbitrariedade. Deve haver uma definigdo do escopo, dos limites que

devem ser observados na avaliagao.

Logo se vé que também nesse elemento constitutivo, busca-se uma delimitagao objetiva
e evidente para todos os agentes no processo de ensino-aprendizagem, sobretudo
professores e alunos. Isso evita, por exemplo, que a avaliagdo seja utilizada como método
de castigo. Luckesi nos traz alguns exemplos que geram imediata identifica¢do, ao menos
para a minha geragao. Néo sei se aconteceu com vocé, mas em minha época de estudo no
ensino primario (que hoje corresponderia ao ensino fundamental I), era frequente que
as professoras aplicassem na turma o chamado teste-reldmpago. Nesse teste, era comum
a professora fazer perguntas bem dificeis, sobre aspectos bem complexos, do assunto que
ela estivesse explicando em aula, ou que ela soubesse de antemao ser um assunto sobre

o qual a turma tinha demonstrado dificuldades. O resultado desses testes-reldmpago
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acabava por compor a nota final de uma das duas avaliagdes previstas para a unidade: o

teste ou a prova.

Ou seja, a professora utilizava um procedimento avaliativo que ndo estava previsto (o teste
relampago) para punir toda a sala de aula em fun¢do do comportamento alegadamente
inadequado de alguns de seus membros. Ao servir como castigo, como forma de punigio,
a avaliagao foge ao seu proposito, a0 menos numa perspectiva humanizante, passando a
servir como método de controle, e ndo como forma de diagnosticar obstaculos ou o que

possa melhorar no processo de ensino-aprendizagem.

E aqui ja podemos ver uma diferen¢a fundamental entre a delimitacdo a atuagdo do
professor que é propiciada pelo juizo de qualidade, e a delimitagdo que é proposta pelo
entendimento do que sdo os dados relevantes. Enquanto o juizo de valor esta relacionado
ao modo como o que se apresenta tem relagdo com o padrdo ideal, com os objetivos
que se espera alcancar, os dados relevantes tém mais relagdo com a delimitagdo do que
estd sendo avaliado. Por exemplo, se me cabe, enquanto professor de artes, promover em
estudantes o desenvolvimento de habilidades e competéncias relacionadas a apreciacao

e fruicdo na arte, ndo me cabe lhes avaliar em seus conhecimentos sobre fisica classica.

Isso ndo quer dizer que o professor ndo possa avaliar os alunos quanto, por exemplo, a
qualidade de apresenta¢do de um trabalho, seja ela oral ou escrito. Assim, dentro dos
critérios de apresentagdo de um trabalho escrito, ainda que seja no campo das artes, pode
o professor determinar que o trabalho seja bem revisado quanto a acentuagéo e ortografia,
por exemplo. Esse tipo de critério nao seria irrelevante, uma vez que o estudante escolheu
a forma escrita de apresenta¢do do trabalho. Poderd se tornar arbitrario esse tipo de
critério caso a corre¢dao gramatical tenha um peso maior na avaliagio do que o modo
como o aluno demonstra habilidade para lidar com as situagoes, ou temas, que lhe sdo

propostos na avaliagdo.

2.3 Tomada de decisao

No que tange a tomada de decisdo, Luckesi vai apontar que é necessario, a partir dos
dados da avaliagdo, propiciar ao aluno os meios necessarios para o seu crescimento,
para que o aluno possa superar as dificuldades. Nesse sentido, a definicao que nos é
dada por Vasconcellos sobre avaliacdo, enquanto aspecto inerente a condi¢do humana,
¢ importante por nos deixar evidente a necessidade de superagdo de um obstaculo. Essa

defini¢do ja foi trazida 14 na introdugao, mas vale a pena repeti-la aqui:
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Avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar
seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstdculos.
(VASCONCELLOS apud SILVA, 2015, p. 16)

Lembremos que a finalidade da educa¢io é que o aluno aprenda habilidades que o levem
a desenvolver competéncias, ou seja, capacidade de articular conhecimentos de varias
ordens para resolver situagdes complexas da realidade. Portanto, podemos entender que,
no caso da educagdo, os principais obstaculos que se apresentam para a educagdo sdo ao
menos, de modo resumido, de duas ordens: primeiro, obstaculos que impegam o aluno
de desenvolver habilidades; segundo, que as habilidades desenvolvidas ndo levem ao
desenvolvimento das competéncias esperadas.

Ora, uma vez que o professor forma, através de variados métodos, um juizo de qualidade
sobre o que o aluno apresenta naquilo que é relevante num dado processo de ensino-
aprendizagem; e considerando que o juizo de qualidade formado precisa ter relagdo com
um padrdo ideal que refere ao desenvolvimento minimo necessario, por parte do aluno,
de uma dada habilidade; e uma vez observado que o aluno nao tem conseguido alcangar
o desenvolvimento daquela habilidade, é necessario identificar o que estd dificultando
— ou obstaculizando - o processo de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento
das habilidades esperadas para que o professor, consequentemente, possa agir, ou
tomar uma decisdo, no intuito de remover a barreira que esteja impedindo o esperado
desenvolvimento.

Importante observar que, dentro da perspectiva de educa¢do que defendemos, ha um
aspecto reflexivo dessa tomada de decisdo, pois que ndo deve significar apenas uma
tomada de decisdo feita diretamente em relagio ao modo de classificar, de julgar, o
aluno, mas também uma tomada de decisao feita pelo docente em relagdo a sua propria
pratica de ensino, que deve sempre ter como fim o crescimento do aluno, para que este
desenvolva as necessdrias competéncias para ser um ser humano liberto e emancipado.

Interessante observar ainda que a tomada de decisdo de que fala Luckesi nao se refere
necessariamente a nota ou conceito que sera atribuida a atividade feita pelo aluno.
Refere-se, talvez de modo ainda mais incisivo, ao préprio planejamento de método de
ensino que esta sendo posto em pratica pelo professor, que podera avaliar, em comparacao
com os outros alunos, se o sucesso ou insucesso de um ou mais alunos na avaliagdo
referem-se aos métodos usados pelo professor, ou se ha alguma situagio especifica de um
ou mais alunos que precisa ser considerada para garantir que ele ou ela também possa
desenvolver as habilidades esperadas.
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Nesse sentido, a tomada de decisao esta relacionada com o fato de que a avalia¢do vai
tomando um carater processual no decorrer da histdria e ndo se restringe a atribuir a
nota, o conceito, ou determinar se o aluno sera aprovado ou reprovado, se sera promovido
ou ndo para a série seguinte. Como alerta Luckesi, simplesmente dar a nota é fazer valer
a dimensdo classificatoria da avaliacdo. A avalicdo precisa gerar dados que propiciem ao
professor uma tomada de decisdo, ou varias tomadas de decisdo no sentido de conduzir
bem a sua pratica para que os objetivos sejam concluidos.

Importante, aqui, fazer uma considera¢ao. Por mais experiente que seja o professor,
cada turma de estudantes é unica! Por mais que determinados comportamentos se
repitam, como uma espécie de padrdo, de geracao em geragdo, ha aspectos especificos
que precisardo sempre ser considerados durante o processo de ensino-aprendizagem.
Ha mudangas a serem feitas, adequacoes, para se descobrir como melhor desenvolver as
habilidades e competéncias nao apenas em cada turma na qual ensinamos, mas em cada
pessoa.

2.4 Sintese da unidade

Nesta unidade pudemos analisar criticamente os elementos constitutivos da defini¢ao
de avaliagdo. Deste modo, pudemos refletir e compreender que o ato de avaliar exige
planejamento e delimita¢do do seu alcance, que devem ser compartilhados com as alunas.
Assim, a professora tem condi¢des de tomar decisdes que aprimorem o processo de
ensino-aprendizagem. Fazendo isso, a docente exerce a avaliagdo enquanto oportunidade
de crescimento para alunos e professores, estabelecendo com nitidez os limites éticos
inerentes ao ato de avaliar.
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Silhueta de Profissional em Teatro. Fonte: Flickr

Unidade 3 - Especificidades e Desafios do Ensino e
Avaliacao em Artes e em Teatro

A que se propde o ensino em artes? Nao estamos falando de abordagens de ensino em
artes. Aqui nos interessa discutir alguns dos desafios do ensino em artes na medida em que
impactam de modo mais direto a avalia¢io. Portanto, formulando a pergunta de modo mais
especifico: O que avaliar no ensino de artes?

Existem muitos desafios para o ensino das artes - e, particularmente do teatro - e,
consequentemente, existem dificuldades quanto a selegio e emprego das técnicas e
instrumentos avaliativos mais adequados. Ainda, é importante considerar que existem
dificuldades de ordem estrutural para o ensino do teatro, como a configuragio fisica das salas
de aula, bem como o nimero de alunos em cada turma e a prépria concep¢ao, por parte dos
alunos, do que ¢é teatro e para que serve.

No processo do ensino-aprendizagem de artes, e de teatro mais especificamente, ha que se
considerar a criatividade que os professores precisam desenvolver para atingir os objetivos
da educagdo em artes e, também, nio se pode menosprezar, a necessidade de organizacgao
politica para que possa haver melhora nas condi¢des de trabalho.

Por fim, neste capitulo vamos analisar criticamente o que nos diz a Base Nacional Curricular
sobre o ensino de artes e de teatro, considerando quais habilidades sdo previstas para o
desenvolvimento em sala de aula.

Como dissemos na introdu¢ao, vamos trazendo cada vez mais especificidade ao nosso estudo!

Objetivo: O ensino de artes ndo pode ser algo tdo especifico a ponto de ser estranho a
educagdo formal e, portanto, estranho a avaliacdo. Essa unidade tem por objetivo, além de
demonstrar a especificidade, desconstruir qualquer tendéncia de isolamento do ensino das
artes, sobretudo em relagdo a avaliacdo.
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3.1 Dicotomias

Nessa sec¢do, vamos falar de alguns aspectos que geralmente sao atribuidos as artes e
ao ensino das artes que trazem especificidades e desafios para a avaliagdo do ensino-
aprendizagem nessa linguagem. Para fazer essa abordagem, vou me referir com alguma
constancia ao trabalho da professora Beatriz A. V. Cabral (2002), que vai avaliar como as
ideias sobre o ensino das artes vao se configurando em dicotomias, sobretudo quando
comparado ao ensino-aprendizagem de componentes mais convencionais como
matematica ou portugueés.

Ainda, quando nés, educadores, nos apegamos e por vezes até defendemos - muitas
vezes de forma irrefletida —alguns aspectos que acreditamos desenhar a especificidade
do ensino-aprendizagem em artes, por vezes reforcamos uma certa separagio, e até
hierarquizag¢ao, de saberes. Nao quero dizer com isso que ndo haja especificidades no
ensino de artes! Decerto que ha, e isso implica que temos, sim, que ter pessoas com
formacao especifica e experiéncia para o ensino das artes. Contudo, ¢ importante que
exista, no meu entendimento, uma visdo que permita mais pontes do que abismos entre
as artes e os outros campos do conhecimento, sobretudo no que se refere a avaliagao.

Em revisdo bibliografica sobre os principais desafios para o ensino e avaliagio em
artes algumas caracteristicas atribuidas as artes acabam sendo vistas como opostas ou
antagonicas ao que se espera da produgdo do conhecimento no ensino-aprendizagem.
Como diz a prépria Cabral: “Uma analise dos argumentos apresentados a favor ou
contra a avaliagdo evidencia problemas de conceituagdo que podem ser agrupados de
acordo com as dicotomias que subscrevem:” (CABRAL, 2002, p. 219). Das dicotomias
identificadas por Cabral, queremos dar especial atencio a trés delas, que serdo discutidas
mais detalhadamente logo a seguir. Sao elas: subjetividade X objetividade; forma X
conteudo; e processo X produto.

3.1.1 Subjetividade X Objetividade

Com relagdo a questdo da subjetividade/objetividade, observar o que diz, por exemplo,
Silva, em sua dissertacdo de mestrado,

Tendo em vista essas questoes relacionadas a criatividade, consciéncia
e sensibilidade, pode-se perceber a complexidade que se da na pratica
da avaliacdo diante de todos esses elementos que envolvem a arte.
Entdo, como podemos avaliar, dar juizo de valor a elementos tdo
subjetivos e que sdo particulares e individuais de cada sujeito? (SILVA,
2015, p. 62)
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O principal ponto aqui ¢ o entendimento de arte como algo profundamente relacionado
com a subjetividade e com a individualidade. Portanto, como fazer um juizo de valor
sobre o ensino de artes sem que se desconsidere nem a subjetividade de quem realiza,
nem a subjetividade de quem avalia? Seria realmente vidvel, possivel ou aconselhavel,
nos tempos atuais, se estabelecer, por exemplo, um padrédo ideal em relagio ao qual
pudéssemos avaliar as atividades desenvolvidas pelo estudante em artes? Acreditamos
existirem diversas maneiras de se pensar essa avaliacdo preservando a subjetividade do

aluno.

Vamos dar aqui um exemplo hipotético. Imaginemos que um professor esta ensinando a
seus alunos algumas das caracteristicas principais do teatro de Bertolt Brecht como, por
exemplo, sobre o efeito do distanciamento.

Sabendo um pouco mais

ASegundo Bertolt Brecht “distanciar um acontecimento ou um
carater significa antes de tudo retirar do acontecimento ou do carater
aquilo que parece ébvio, o conhecido, o natural, e langar sobre eles
o espanto e a curiosidade” (BRECHT apud BORNHEIM, 1992, p.
243). A poética de Brecht é eminentemente politica procurando
recuperar no espectador sua capacidade de reflexdo critica ante
os acontecimentos do mundo. Para saber mais sobre o efeito de
distanciamento, acesso os links abaixo, que explicam de forma
simples esse importante fundamento da poética brechtiana.

https://www.youtube.com/watch?v=2PkRAh wK1M

https://www.youtube.com/watch?v=sHTxCfRc]T

Imaginemos que esse professor apresente também um reportorio de possibilidades,
técnicas e experimentagdes que provoquem o efeito de distanciamento. Agora,
imaginemos que esse professor oferece a esses alunes um repertdrio de cenas para que,
em grupo, experimentem formas de se provocar o efeito de distanciamento. Alunes tanto
podem tentar reproduzir algumas das técnicas que foram apresentadas pelo professor,
como podem criar suas proprias experimentagoes, a partir da combina¢do das técnicas
apresentadas, ou mesmo propondo algo para além do que foi oferecido em sala.
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Atividade

(Parte 1): Antes de dar continuidade a leitura, peco que vocé anote
no papel suas reflexdes sobre a hipotese que propomos acima. Para
orientar a reflexdo, queremos que vocé pense sobre como vocé
delimitaria o objeto de sua avaliagdo, ou seja, quais seriam os dados
relevantes para se avaliar numa situa¢ao como essa?

Bem, ndo sei como vocé respondeu a questdo proposta na atividade, mas quero
compartilhar aqui com vocé como eu agiria. Primeiro, é importante pensar que, neste
caso, ndo se trata de dizer se a cena desenvolvida pelo estudante ficou boa ou ruim.
Isso nao seria relevante. O aspecto mais relevante seria guiado pela seguinte questao:
como o estudante reproduziu, concebeu, aplicou e/ou desenvolveu formas de utilizar
ou reinventar técnicas que provoquem o efeito de distanciamento proposto por Bertolt
Brecht? Aqui, ndo entrariam avaliagdes referentes, por exemplo, a atuagdo, ao texto
dramaturgico ou as visualidades, exceto se eles estivessem diretamente relacionados ao

exercicio de provocar o efeito de distanciamento.

Atividade

(Parte 2): Ainda considerando a situagdo hipotética que propomos
acima, qual seria o padrdo ideal que serviria de referéncia para que
vocé formasse seu juizo de valor? Ainda, como vocé faria com que
es estudantes tivesse consciéncia desse padrao ideal, de modo que
tivessem melhor nog¢do dos objetivos da atividade e dos critérios de
avaliagdo?

Quanto ao padrdo ideal, esse teria como referéncia o repertério apresentado pelo
professor com as multiplas formas de se aplicar o distanciamento, bem como seus
principios e necessidades, que serviriam para, previamente, estimular estudantesa pensar

criticamente sobre a obra artistica a ponto de, por exemplo, identificar os momentos em
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que o efeito de distanciamento se tornam mais evidentes. Esse repertdrio poderia incluir
como isso vem sendo feito ao longo do tempo e como algumas pessoas tém interpretado,
por exemplo, a utiliza¢ao da tecnologia como forma de provocar o aludido efeito. Feito
isso, o professor poderia propor, por exemplo a criagdo ou encenagdo ou atuagio de
cenas curtas em que o estudante possa propor a utiliza¢ao de uma ou mais possiblidades
de distanciamento.

A partir do que fosse apresentado, o professor teria condi¢oes de avaliar e, finalmente,
tomar a decisdo de rever e reorientar, quando necessdrio, as escolhas feitas peles
estudantes. E isso ndo para mensurar propriamente quem foi bem-sucedido ou
malsucedido na tarefa, pois em alguns casos, a prépria tentativa ja demonstraria que e
estudante compreendeu o conteido - o efeito do distanciamento no teatro de Bertolt
Brecht - e foi capaz de propor caminhos para alcangar tal efeito, ainda que porventura
nao venha a concretiza-lo. Neste caso, a tomada de decisao estaria em fazer es estudantes
se tornarem conscientes das potencialidades e limites de suas escolhas no caso concreto
da atividade proposta, e de como poderiam aprimorar suas habilidades para conseguirem
melhores resultados.

Atividade

(Parte 3): E vocé? Como imagina que agiria? Quais seriam as suas
decisoes considerando as possibilidades que listei acima?

Esse exemplo hipotético demonstra que pensar em modos objetivos de avaliar em
artes nao fere a subjetividade, a criatividade e a individualidade, pois que ndo se sabe
exatamente como cada estudante, ou cada grupo de estudantes, agiria. Ndo se tem como
saber, ao certo, o que seria apresentado ao professor e demais colegas de turma. Ou
seja, ainda que tenham sido estabelecidos critérios com algum grau de objetividade, o
respeito a criatividade, individualidade e subjetividade ndo sé continuariam presentes,
como seriam estimulados.

Por fim, é muito bom considerar algo que nos diz Cabral, de que a ideia do subjetivo
como algo absolutamente pessoal na seara do “gosto” acaba por tentar dissociar o
subjetivo da realidade objetiva na qual ele se insere no plano da realidade e/ou da ficgdo
(CABRAL, 2002, 219). Existem, portanto, possibilidades bem palpéveis de que possamos
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estabelecer pardmetros objetivos para a avaliagdo em artes, e com objetivos e critérios
bem definidos que podem, inclusive, ser discutidos com a turma. E isso ndo precisa
significar que o aspecto subjetivo da arte esta sendo deixado de lado! Pelo contrario! As
avaliagdes podem mesmo criar situagdes em que o subjetivo seja estimulado, ainda que

haja critérios objetivos de avaliacgdo.

3.1.2 Forma X Contetido

Cabral vai nos dizer que importa, em teatro, avaliar o... teatro! Isso ja se opde ao que
ela vai chamar de abordagem contextualista da educagdo em que o teatro é meio ou
instrumento para a transmissido de contetidos ou desenvolvimento de competéncias
de outras disciplinas. Nesses casos, o que se estd a avaliar é a competéncia dos alunos

nessas outras disciplinas, e ndo no teatro!

Mas, quando se estd a pensar na avaliagdo em teatro, como linguagem - e é assim
que o teatro figura, por exemplo, na Base Nacional Curricular Comum - forma e
conteudo nao se distinguem. Cabral fala, por exemplo, que o teatro esta relacionado
a uma série de convengdes e do quanto o estudo em teatro estd, pois, relacionado a

forma e esta, de algum modo, esta intimamente relacionada ao conteudo (2002)

A discussdo sobre forma e conteddo no ensino do teatro tem sido debatida por
alguns autores que tém, inclusive, langado novas propostas conceituais. E o caso, por
exemplo, de Gilberto Icle (2011), que nos faz provoca¢des bem interessantes sobre
o vazio de alguns dos enunciados sobre teatro, como sendo conteudos curriculares,
e a dificuldade que isso traz para planejamento e avaliagdo. Icle nos apresenta
algumas interessantes caracteristicas do que se poderia chamar de nogéo teatral, e
que difere da ideia de contetdo. Para isso, Icle historiciza a prépria ideia de conteddo
ao demonstrar ela ganha forga a partir do século XIX, com o desenvolvimento das
ciéncias exatas e sociais, a época focadas na descoberta das coisas existentes no
mundo. Por sua vez, a ideia de nog¢do necessita do engajamento da pratica e esta

fadada a efemeridade, habitando um entre-lugar. Nas palavras do autor,

Trata-se de imaginar que as nogdes ndo estdo por ai, no mundo,
esperando que nos as descubramos; elas precisam ser praticadas,
tornadas corpo, experienciadas. Indicios das nog¢des podem ser
encontrados nos escritos, mas diferentemente dos conceitos
cientificos, as no¢des ndo tém existéncia sendo na efemeridade da
pratica. (ICLE, 2011, p. 75)
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Ainda que a aplicabilidade da proposta de Icle nao seja predominante no ensino do teatro,
¢ algo importante de se considerar pela potencialidade que tem de encaminhar novas
formas de pensar sobre quais enunciados, em teatro, guiam o processo de planejamento
do ensino-aprendizagem para o desenvolvimento de habilidades. Nao se quer, portanto,
excluir a ideia de contetido e substitui-lo pela forma. Contudo, na busca por nos
adequarmos aos padrdes convencionais que regem grande parte do ensino formal, ndo
podemos deixar de pensar sobre o valor da forma no processo do ensino-aprendizagem

em teatro.

Vale ainda dizer que o foco que a educa¢io vem dando no desenvolvimento de
habilidades e competéncias ndo exclui a necessidade dos contetidos. Ao mesmo tempo,
ao descentralizar a importancia da absor¢ao dos contetidos por parte dos alunes, abre-se
uma brecha importante para que ideias mais fluidas, como a ideia de nog¢io, possam

melhor acomodar o ensino-aprendizagem em teatro no sistema educacional.

3.1.3 Processo X Produto

Apesar da dicotomia processo X produto ja ter sido alvo algo de muitas discussdes
tanto pelo viés académico quanto pelas praticas na arte e na educagio, é importante
que consideremos a adverténcia feita por Cabral: “a tendéncia hoje é considerar o
processo como uma continua comunica¢io de produtos parciais e temporarios que se
configuram como a base da avaliacdo.” (CABRAL, 2002, p. 213)

Essa forma de pensar o processo ja nos da indicagdes de que é possivel estabelecer
momentos para que se proceda a avaliagdo, mesmo sendo ela dirigida ao processo de

aprendizagem.

Vale aqui considerar que existem dois obstaculos quando nos dificultam a observagao
do processo como algo passivel de avaliagdo: primeiro, como nos diz Cabral, no
contexto do ensino do teatro existe a tendéncia de pensarmos produto como sinénimo
de espetaculo (2002, 214). Ou seja, geralmente defendemos que o processo seja o
foco da avaliacdo por entendermos que o produto (o espeticulo) muitas vezes ndo
fara jus e/ou nao trara suficientes elementos para que se analise o desenvolvimento de
habilidades durante o de ensino-aprendizagem; segundo, existe ainda em nossa mente
(pelo menos na maioria de nds) uma forte tendéncia de pensar a avalia¢do enquanto
momento de atribuir notas! E, por mais que tenhamos ja falado sobre isso inimeras
vezes, sempre é bom lembrar: avaliagdo nao tem relagdo necessdria com a atribuicdo de

notas!
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Sabendo um pouco mais

Ainda que a nota atribuida pelo professor muitas vezes seja exigida
pela legislacdo, a nossa fun¢ao de avaliar ¢ muito maior que isso, e
boa parte dos instrumentos de avaliagdo que empregamos durante o
processo de ensino-aprendizagem nada tém a ver com “dar a nota”,
mas sim com a necessidade de diagnosticar como esta se dando o
desenvolvimento das habilidades por parte des estudantes, de modo

que possamos aprimorar o processo de ensino-aprendizagem.

Todo trabalho se desenvolve com frequentes avaliagdes, que vdo garantir que sua
continuidade atingira o objetivo esperado.

Isto nao quer dizer que uma mostra de final de curso, por exemplo, nao possa, também,
ser objeto de avaliagdo, caso isso tenha sido previamente definido. Contudo, no
planejamento, ¢ importante que o professor possa pensar qual o peso que ele vai dar ao
produto final em relagdo ao modo como vai valorizar o processo que levou até a criagdo
do espetaculo.

Vale também notar que a avaliagdo processual abre espaco para algo muito importante
no processo educacional e que muitas vezes é desprezado. Estou falando do imprevisivel.
Nesse tocante, Elizabeth Macedo nos alerta que “em termos de politicas publicas, a
opcdo pelo imprevisivel pode parecer idilica, mas nao ha alternativa para politicas que
pretendem educar” (MACEDO, 2014, p. 63). Cabral, por sua vez, nos diz que “abrir a
avaliacdo para o imprevisivel ndo significa que nao haja previsiao sobre o que esperar
do aluno quanto ao conhecimento, compreensao, habilidades e atitudes adquiridas”
(CABRAL, 2002, p. 214). Mais ainda, muitas vezes é o comportamento imprevisto do
aluno em relagédo as propostas trazidas pelo professor que vai ampliar as possiblidades do
ensino-aprendizagem.

3.2 Condicoes de trabalho

E importante que consideremos as condi¢des de trabalho como uma das especificidades
do ensino de teatro. E, neste caso, estou falando de modo mais especifico da falta de boas

condig¢des para um bom desenvolvimento das aulas e, consequentemente, para que se
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possa aplicar métodos avaliativos que sejam reveladores dos obstaculos eventualmente
presentes no processo de ensino-aprendizagem.

Diversos autores tém falado sobre como as questdes estruturais para o bom
desenvolvimento do trabalho impactam o trabalho do professor em teatro. O
professor Sérgio Farias, por exemplo, apds ouvir os relatos de diversos alunos e alunas
de licenciatura em teatro - e, talvez, a partir da prépria experiéncia - relata algumas
das dificuldades encontradas, como a sujeira no chao das salas, salas apertadas para o
numero de estudantes, espagos de aula muito préximos de salas de aula em que se exige
o siléncio — o que limita a pratica de alguns exercicios teatrais — sdao alguns dentre os
inimeros desafios (FARIAS, 2008, p. 20). Cipriano Luckesi, por sua vez, invoca a ideia de
“milagre” para se referir ao modo quase heroico com que diversas professoras que atuam
em escolas publicas do interior do Brasil precisam lidar no exercicio da profissao, como:
falta de material didatico, salas sem ventilacao e horarios insalubres para a pratica de
exercicios de improvisagdo e expressao corporal, dentro outros (LUCKESI, 2011, p. 217).

Enquanto parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, a avaliagdo certamente
também sobre prejuizos quando ndo se tem boas condigdes de trabalho. Como Jussara
Hoffmann nos chama a atengdo, a propria escolha dos métodos avaliativos fica impactada
quando vocé ndo tem condi¢des, por exemplo, de desenvolver uma relagdo intensa com
os alunos, com a necessaria proximidade e frequéncia que demanda, por exemplo,
uma avaliagdo processual (HOFFMANN, 2003, p. 114-115). Como proceder de modo
eficiente a observagdo quando sequer os exercicios teatrais podem ser plenamente
implementados? De que modo estabelecer rodas de conversas frutiferas em aulas
ministradas perto do meio-dia, em salas com telhados de amianto e com um numero de
alunos muito maior do que o recomendado para o ensino do teatro? Como um professor
que precisa trabalhar em inumeras escolas para garantir um melhor rendimento vai
ter tempo de ler em casa um nimero excessivo de diarios ou outros materiais escritos,
dando para cada estudante as recomendagdes necessarias para que ele suceda no
desenvolvimento de suas habilidades?

Some-se a isso o fato de que a profissdo vai passando por restricdes maiores, a depender
do interesse das administragdes governamentais. Enquanto escrevo esse livro, por
exemplo, a Prefeitura Municipal de Salvador, através de seu Secretario de Educagio,
determinou que professores de artes e educagao fisica do primeiro e segundo anos do
ensino fundamental fossem substituidos por pedagogos'. Tal medida desconsidera

Lhttps://gl.globo.com/ba/bahia/noticia/2022/02/01/professores-de-artes-e-educacao-fisica-sao-retirados-de-aulas-na-rede-

municipal-de-ensino-em-salvador.ghtml.
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frontalmente a importancia da avaliacao formativa, bem como menospreza os beneficios
das artes e da educagio fisica para criancas de seis e sete anos de idade. Professoras
especialistas sdo, sim, necessarias para o bom desenvolvimento dessas disciplinas, que
sdo extremamente importantes para o desenvolvimento das criangas, inclusive em areas
como a alfabetizagdo, conforme argumentam alguns educadores e ¢ defendido na proépria
BNCC (BRASIL, 2018, p. 119).

Farias nos chama a atenc¢do de que a reversdo desse quadro e as boas condi¢des de trabalho
“terdo que ser conquistadas’, e isso se dara através de engajamento politico, sendo “o
preparo tedrico dos professores é fundamental para a argumentagio, nas reunides com
os pares e perante os ocupantes de cargos diretivos” (FARIAS, 2008, p. 24). Portanto,

estejamos preparades para construir o sistema educacional no qual queremos atuar.

3.3 Avaliacao em Artes na Base Nacional Curricular Comum

A essa altura vocé ja deve saber o que é a Base Nacional Curricular Comum/BNCC. De
todo modo, vale lembrar que ela é parte integrante do sistema educacional no Brasil.

Segundo Sousa:

A legislagdo educacional expressa principios orientadores do sistema
educacional de um pais por meio de um conjunto de diretrizes e
normas que refletem na organizagao e no funcionamento dos varios
orgaos e instituicdes responsaveis pela educagao sistematica. Assim, a
escola, como institui¢do pertencente ao sistema educacional do pais,
tende a espelhar, em sua estrutura administrativa e pedagogica, as
orientagoes legais vigentes. (SOUSA, 2009, p. 459)

Portanto, ¢ de se esperar que a elaboracao dos projetos politico-pedagogicos e curriculos
das institui¢oes de ensino do pais esteja de acordo com o que determina a legislagao,

incluindo o modo como se pensa a avaliagdo do ensino-aprendizagem.

No que tange a avaliacdo, a BNCC se alinha a avaliagdo formativa que, como veremos
com mais detalhes na proxima unidade, escapa as modalidades tradicionais de avaliagao.
Isso quer dizer que a avaliacao formativa busca avaliar o desenvolvimento des estudantes
através de um conjunto variado de metodologias. E umaavaliagdo mais focada em aspectos
qualitativos do processo de ensino-aprendizagem do que em aspectos quantitativos. Essa
¢ uma das modalidades de avaliagdo que estimula um aspecto reflexivo da educacio,

buscando aprimorar a atuagao de todos os agentes envolvidos (BRASIL, 2018, p. 17).
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O fato de a BNCC mencionar essa modalidade avaliativa tem coeréncia com o
posicionamento adotado no documento de valorizagdo da educagdo integral, ou seja,
o desenvolvimento global do aluno enquanto ser humano. Importante observar que a
BNCC faz referéncia ao Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, da década de 1930,
que defendia a educag¢do como principal ferramenta para a reordenagio da sociedade
brasileira (BRASIL, 2018, p. 14). Contudo, é for¢oso salientar que a ideia de uma educacao
integral se forma num processo histérico mais complexo, que vem se desenrolando
hd décadas e aprimorando modelos e metodologias educacionais. Ainda, a defesa da
escola como espago de “ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades” (BRASIL, 2018, p. 14) evidencia o quanto a nog¢ao de diversidade cultural
e os avangos das politicas de identidade em décadas recentes exerceram influéncia na
fundamentacio do documento.

No que tange a avaliacdo em artes, a BNCC tem sido alvo de criticas, que decorrem do
modo algo generalista com que a arte foi tratada enquanto componente curricular da
drea de linguagens. E o que argumenta lavelberg quando constata, através de uma anélise
comparativa entre o0 modo como a BNCC detalha as unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades nos componentes curriculares mais convencionais, e como
o faz em relagdo ao componente arte:

em todas as areas e componentes da BNCC se definem itens, tais
como, unidades temdticas, objetos de conhecimento e habilidades ano
a ano ou congregando-os em dois grupos (do l.oao 3.0edo 3.0a0 5.0
ano). Arte é o inico componente sem nenhuma variagao nesses itens
do 1.0 a0 5.0 ano (...) (IAVELBERG, 2018, p. 76)

Tal observagdo feita por Iavelberg tem relagdo direta com a avaliagdo na medida em
que o desenvolvimento de habilidades no processo de ensino-aprendizagem esta
também relacionado ao detalhamento dos contetddos trabalhados pelo professor para
o desenvolvimento das habilidades junto aos alunos. Essa omissdo, ainda segundo
a autora, tem mais relacdo com uma indefini¢do quanto a progressdo e complexidade
das habilidades do primeiro ao quinto ano, do que uma mudanc¢a no modo de pensar a
avaliacdo, uma vez que esta continua sendo seriada (IAVELBERG, 2018, p. 76).

Apesar disso, a BNCC faz interessantes propostas quanto a estruturag¢ao do curriculo
para o ensino em arte. Primeiro, a BNCC propode seis dimensdes de conhecimento
que devem perpassar o ensino do componente arte. Sdo elas: criagdo, critica, estesia,
expressdo, fruigdo e reflexdo. Tais dimensoes do conhecimento sdo estabelecidas porque,
no dizer da BNCC, “caracterizam a singularidade da experiéncia artistica” (BRASIL,
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2018, p. 194) e devem funcionar de modo transversal em todas as unidades tematicas,

que sdo determinadas a partir de cada uma das seguintes linguagens artisticas: artes

visuais, danga, musica e teatro, além de uma quinta unidade temdtica denominada de

artes integradas.

Cada uma dessas dimensdes de conhecimento ¢ definida pela BNCC de modo bastante

acessivel, como se vé nas ilustragdes a seguir:

Criacado: refere-se ao fazer artistico, quando os sujeitos criam,
produzem e constroem. Trata-se de uma atitude intencional e
investigativa que confere materialidade estética a sentimentos,
idelas, desejos e representacdes em processos, acontecimentos
e produgdes artisticas individuais ou coletivas. Essa dimensao
trata do apreender o que estd em jogo durante o fazer artistico,
processo permeado por tomadas de decisdo, entraves, desa-
fios, conflitos, negociacdes e inquietacdes.

Critica: refere-se as impressdes gue impulsionam os sujeitos em
direcdo a novas compreensdes do espaco em gue vivem, com
base no estabelecimento de relacdes, por meio do estudo e da
pesquisa, entre as diversas experiéncias e manifestacoes artisticas
e culturais vividas e conhecidas. Essa dimenséo articula acdc e
pensamento propositivos, envolvendo aspectos estéticos, politi-
cos, historicos, filosdéficos, sociais, econdmicos e culturais.

Estesia: refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relacdo ao
espaco, ao tempo, ao som, a acado, as imagens, ac proprio corpo e
aos diferentes materiais. Essa dimens&o articula a sensibilidade e a
percepcdo, tomadas como forma de conhecer a si mesmo, o outro
e o0 mundo. Nela, o corpo em sua totalidade (emocéo, percepcao,
intuicdo, sensibilidade e intelecto) € o protagonista da experiéncia.

Expressao: refere-se as possibilidades de exteriorizar € manifestar
as criacdes subjetivas por meio de procedimentos artisticos, tanto
em ambito individual guanto coletivo. Essa dimensdao emerge
da experiéncia artistica com os elementos constitutivos de
cada linguagem. dos seus vocabuldrios especificos e das suas
materialidades.

Fruicdo: refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a
abertura para se sensibilizar durante a participacdo em prati-
cas artisticas e culturais. Essa dimens&o implica disponibilidade
dos sujeitos para a relacao continuada com producdes artis-
ticas e culturais oriundas das mais diversas épocas, lugares e
grupos sociais.

Reflexdo: refere-se ao processo de construir argumentos e ponde-
racdes sobre as fruicdes, as experiéncias € 0s processos criativos,
artisticos e culturais. E a atitude de perceber, analisar e interpre-
tar as manifestacdes artisticas e culturais, seia como criador, seja
como leitor.

Figura 4: Dimensodes do conhecimento em Artes de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reproducdo/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 194-195)
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Observe que as dimensdes de conhecimento estdo relacionadas a aspectos do ensino-
aprendizagem em arte que precisam ser valorizados, mas ndo se constituem nas
competéncias que se espera que os estudantes venham a desenvolver. Quanto a estas
competéncias especificas,a BNCC propde o que segue na proxima ilustragao:

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE ARTE PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e producdes
artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das
comunidades tradicionais brasileiras e de diversas sociedades, em
distintos tempos e espacos, para reconhecer a arte como um fendmeno
cultural, historico, social e sensivel a diferentes contextos e dialogar
com as diversidades.

2. Compreender as relacdes entre as linguagens da Arte e suas praticas
integradas, inclusive aguelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias
de informacdo e comunicacao, pelo cinema e pelo audiovisual, nas
condicoes particulares de producao, na pratica de cada linguagem e nas
suas articulacoes.

3. Pesqguisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais - especialmente
aguelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a identidade
brasileira -, sua tradicdo e manifestacoes contemporaneas, reelaborando-
-as nas criacoes em Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepcao. a expressividade e a imaginacsao,
ressignificando espacos da escola e de fora dela no ambito da Arte.

5. Mobilizar recursos tecnologicos como formas de registro, pesquisa e
criacao artistica.

6. Estabelecer relacoes entre arte, midia, mercado e consumo, compreen-
dendo, de forma critica e problematizadora, modos de producéo e de
circulacao da arte na sociedade.

7. Problematizar questdoes politicas, sociais, econdmicas, cientificas,
tecnoldgicas e culturais, por meio de exercicios, producoes, intervencoes e
apresentacdes artisticas.

8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e
colaborativo nas artes.

9. Analisar e valorizar o patrimonio artistico nacional e internacional, material
e imaterial, com suas historias e diferentes visdes de mundo.

Figura 5: Competéncias especificas de Arte para o ensino fundamental de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reprodugdo/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 198).

Finalmente, quanto as habilidades, é interessante perceber que elas sdo enunciadas
de forma um pouco laconica se comparadas ao modo como isso é feito em outros
componentes. Interessante observar, inclusive, que a prdépria BNCC parece
<« » ~

confessar” o trabalho pouco apurado que se fez em relacdo ao componente arte,
quando diz que:
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Cumpre destacar que os critérios de organizagdo das habilidades
na BNCC (com a explicitagdo dos objetos de conhecimento aos
quais se relacionam e do agrupamento desses objetos em unidades
tem ticas) expressam um arranjo possivel (dentre outros). Portanto,
os agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo
obrigatério para o desenho dos curriculos. (BRASIL, 2018, p. 197)

Nas diversas leituras que fiz do texto da BNCC, ndo me recordo de ter encontrado semelhante
“concessao’ nos textos que falam das habilidades de lingua portuguesa, que ¢ um componente
também da area de linguagens, assim como o componente arte. Além disso, o nivel de
detalhamento dedicado a um componente como portugués ¢ incrivelmente maior do que o
tanto dedicado ao componente artes.

Assim, se o texto da BNCC é lacunoso quanto aos contetidos, competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas no componente arte, é de se concluir que a tarefa de aprofundar
cabera as instituigdes de ensino e aos professores a tarefa de aprofundar nos projetos politico-
pedagdgicos e curriculos como se dara esse desenvolvimento.

A descrigdo das habilidades em arte na BNCC estd dividida em anos iniciais e anos finais.
Para os anos iniciais, as habilidades sao listadas como se demonstra nas proximas ilustragoes:

ARTE - 1° AO 5% ANO

UNIDADES TEMATICAS ‘ OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES
:
!

Artes visuais Contextos e praticas (EF15ARO01) |dentificar e apreciar formas distintas das artes visuais tradicionais e
contemporaneas, cultivando a percep¢ao, o imagindrio, a capacidade de simbolizar e o
repertério imagético.

Elementos da linguagem (EF15AR02) Explorar e reconhecer elementos constitutivos das artes visuais (ponto, linha,
forma, cor, espaco, movimento etc.)

Matrizes estéticas e culturais (EF15AR03) Reconhecer e analisar a influéncia de distintas matrizes estéticas e culturais das
artes visuais nas manifestacdes artisticas das culturas locais, regionais e nacionais

Materialidades (EF1SAR04) Experimentar diferentes formas de expressdo artistica (desenho, pintura, colagem,
quadrinhos, dobradura, escultura, modelagem, instalagcdo, video, fotografia etc ), fazendo uso
sustentavel de materiais, instrumentos, recursos e técnicas convencionais € ndo convencionais

Processos de criagac (EF15ARO05) Experimentar a criagao em artes visuais de modo Individual, coletivo e
colaborativo, explorando diferentes espacoes da escola e da comunidade.
(EF15AR06) Dialogar sobre a sua criaco e as dos colegas, para alcancgar sentidos plurais.

Sistemas da linguagem (EF15AR07) Reconhecer algumas categorias do sisterna das artes visuais (museus, galerias,
instituicoes, artistas, artesaos, curadores etc.).

Danca Contextos e praticas (EF15ARO08) Experimentar e apreciar formas distintas de manifestacdes da danca presentes
em diferentes contextos, cultivando a percepcdo, 0 imaginario, a capacidade de simbolizar e o
repertorio corporal.

Elementos da linguagem (EF15AR09) Estabelecer relactes entre as partes do corpo e destas com o todo corporal na
construcdo de movimento dancado.

(EF15AR10) Experimentar diferentes formas de orientagdoe no espago (deslocamentos, planos,
direcbes, caminhos etc.) e ritmos de movimento (lento, maderado e rapido) na construcido do
movimento dangado.

Processos de criacao (EF15AR11) Criar e improvisar movimentos dancados de modo individual, coletivo e
colaborativo, considerando os aspectos estruturais, dinamicos e expressivos dos elementos
constitutivos do movimento, com base nos codigos de danca.

(EF15AR12) Discutir, com respeito e sem preconceito, as experiéncias pessoais e coletivas
em danca vivenciadas na escola, como fonte para a construgcdo de vocabularios e repertorios
préoprios.

Figura 6: Habilidades em Arte para os anos iniciais do ensino fundamental de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reproduc¢io/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 200-201).
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ARTE - 12 AO 52 ANO (Continuagao)

UNIDADES TEMATICAS | OBJETOS DE CONHECIMEN HABILIDADES

Musica Contexto e praticas (EF15AR13) Identificar e apreciar criticamente diversas formas e géneros de expressac
musical, reconhecendo e analisando os usos e as funcdes da musica em diversos contextos
de circulacdo, em especial, aqueles da vida cotidiana.

Elementos da linguagem (EF15AR14) Perceber e explorar os elementos constitutives da musica (altura, intensidade,
timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de jogos, brincadeiras, cangdes € praticas diversas de
composicao/criacao, execucao e apreciacao musical.

Materialidades (EF15AR15) Explorar fontes sonoras diversas, como as existentes no proprio corpo (palmas,
voz, percussao corporal), na natureza e em objetos cotidianos, reconhecendo os elementos
constitutivos da musica e as caracteristicas de instrumentos musicais variados.

Notacdo e registro musical (EF15AR16) Explorar diferentes formas de registro musical nao convencional (representacao
gréafica de sons, partituras criativas etc.), bem como procedimentos e técnicas de registro em
Audio e audiovisual, e reconhecer a notacao musical convencional.

Processos de criacao (EFI5AR17) Experimentar impravisacdes, composicdes e sonarizacdo de histdrias, entre
outros, utifizando vozes, sons corporais 8/ou instrumentos musicais convencionais ou ndo
| convencionais, de modo individual, coletivo e colaborativo.

Teatro Contextos e préticas (EF15AR18) Reconhecer e apreciar formas distintas de manifestagdes do teatro presentes
em diferentes contextes, aprendendo a ver e a ouvir historias dramatizadas e cultivando a
percepcao, o imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertorio ficcional.

Elementos da linguagem (EF15AR19) Descobrir teatralidades na vida cotidiana, identificando elementos teatrais (variadas
entonacbes de voz, diferentes fisicalidades, diversidade de personagens e narrativas etc.).

_EFI5AR20) Experimentar o trabalho colaborativo, coletive e autoral em improvisacdes teatrais
e processos narrativos criativos em teatro, exporando desde a teatralidade dos gestos e das
agoes do cotidiano ate elementos de diferentes matrizes estéticas e culturais.

Processos de criagao

(EF15AR21) Exercitar a imitacdo e o faz de conta, ressignificando objetos e fatos e
experimentando-se no lugar do outro, ao compor e encenar acontecimentos cénicos, por meio
de masicas, imagens, textos ou outres pontos de partida, de forma intencional e refiexiva.

(EF15AR22) Experimentar possibilidades criativas de movimento e de voz na criagdo de um
personagem teatral, discutindo estereétipos.

Artes integradas Processos de criacao (EFI5AR23) Reconhecer e experimentar, em projetos tematicos, as relacdes processuais entre
diversas linguagens artisticas.

Matrizes estéticas culturais (EF15AR24) Caracterizar e experimentar brinquedos, brincadeiras, jogos, dangas, cancoes e
historias de diferentes matrizes estéticas e culturais.

Patriménio cultural (EF15AR25) Conhecer e valorizar o patriménio cultural, material e imaterial, de culturas
diversas, em especial a brasileira, incluindo-se suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de
diferentes épocas, favorecendo a construcac de vocabulario e repertorio relativos as diferentes
linguagens artisticas,

Arte e tecnologia (EF15AR26) Explorar diferentes tecnologias e recursos digitais (multimeios, animagoes, jogos
eletronicos, gravagtes em audio e video, fotografia, softwares etc.) nos processos de criagao artistica.

Figura 7: Habilidades em Arte para os anos iniciais do ensino fundamental de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reproduc¢io/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 202-203).

A descrigdo das habilidades listadas para os anos iniciais, segue a lista das habilidades
para os anos finais do ensino fundamental, conforme ilustragao:

ARTE - 62 AO 92 ANO
UNIDADES TEMATICAS | OBJETOS DE CONHECIMENTO | HABILIDADES

Artes visuals Contextos e préticas (EFE69ARO01) Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das artes visuais tradicionais e
contemporaneas, em obras de artistas brasileiros e estrangeiros de diferentes épocas e em
diferentes matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar a experiéncia com diferentes
contextos e praticas artistico-visuais e cultivar a percepcdo, o imaginario, a capacidade de
simbolizar e o repertdrio imagético.

(EF69ARO02) Pesquisar e analisar diferentes estilos visuais, contextualizando-os no tempao e no
espaco.

(EF69ARO03) Analisar situagdes nas quais as linguagens das artes visuais se integram as
linguagens audiovisuais (cinema, animacoes, videos etc.). graficas (capas de livros, ilustracdes
de textos diversos etc.), cenogréaficas, coreograficas, musicais etc.

Elementos da linguagem (EF69AR04) Analisar os elementos constitutivos das artes visuais (ponto, linha, forma, direcao,
cor, tom, escala, dimensado, espagco, movimento etc.) na apreciacdo de diferentes producdes
artisticas.

Materialidades (EF69ARO05) Experimentar e analisar diferentes formas de expressao artistica (desenho,

pintura, colagem, quadrinhos, dobradura, escultura, modelagem, instalagdo, video, fotografia,
performance etc.).

Processos de criacdo (EF69AR06) Desenvolver processos de criagao em artes visuais, com base em temas ou
interesses artisticos, de modo individual, coletivo e colaborativo, fazendo uso de materiais,
instrumentos e recursos convencionais, alternativos e digitais.
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(EF69ARO07) Dialogar com principios conceituais, proposicoes tematicas, repertorios
imagéticos e processos de criagdo nas suas producdes visuais.

Sistemas da linguagem (EF69ARO0B8) Diferenciar as categorias de artista, artesao, produtor cultural, curador, designer,
entre outras, estabelecendo relacdes entre os profissionais do sistema das artes visuais.

Danca Contextos e préticas (EFE9AR09) Pesquisar € analisar diferentes formas de expressao, representacdo e encenacdo
da dang¢a, reconhecendo e apreciando composicées de danga de artistas e grupos brasileiros e
estrangeiros de diferentes épocas.

Elementos da linguagem (EF69AR10) Explorar elementos constitutivos do movimento cotidiano e de movimento
dancado, abordando, criticamente, o desenvolvimento das formas da danca em sua historia
tradicional e contemporanea.

(EF69AR1) Experimentar e analisar os fatores de movimento (tempo, peso, fluéncia e espaco)
como elementos que, combinados, geram as agdes corporais € 0 movimento dangado.

Processos de criacdo (EF69ARI12) Investigar e experimentar procedimentos de improvisacao e criacao do
movimento como fonte para a construcdo de vocabularios e repertorios proprios.

(EF69AR13) Investigar brincadeiras, jogos, dancas coletivas e outras praticas de danca de
diferentes matrizes estéticas e culturais como referéncia para a criagdo e a composicao de
dangas autorais, individualmente e em grupo.

(EF69AR14) Analisar e experimentar diferentes elementos (figurino, iluminacdo, cenario,
trilha sonora etc.) e espagos (convencionais e nNao convencionais) para COmposicao cénica e
apresentacdo coreografica.

(EF69ARI5) Discutir as experiéncias pessoais e coletivas em danca vivenciadas na escola e em
outros contextos, problematizando estereotipos e preconceitos.

Figura 8: Habilidades em Arte para os anos iniciais do ensino fundamental de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reprodugédo/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 206-207).

ARTE - 62 AO 92 ANO (Continuacio)

UNIDADES TEMATIC OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES

Masica Contextos e praticas (EF69ARI16) Analisar criticamente, por meio da apreciacdo musical, usos e funcdes da musica
em seus contextos de producao e circulacdo, relacionando as praticas musicais as diferentes
dimensdes da vida social, cultural, politica, histérica, econémica, estética e ética.

(EF69ARI17) Explorar e analisar, criticamente, diferentes meios e equipamentos culturais de
circulacdo da musica e do conhecimento musical.

(EF69AR18) Reconhecer e apreciar o papel de musicos e grupos de musica brasileiros e
estrangeiros que contribulram para o desenvolvimento de formas e géneros musicais.
(EF69AR19) |dentificar e analisar diferentes estilos musicais, contextualizando-os no tempo e
no espaco, de modo a aprimorar a capacidade de apreciacao da estética musical,

Elementos da linguagem (EF69AR20) Explorar e analisar elementos constitutivos da musica (altura, intensidade, timbre,
melodia, ritmo etc.), por meio de recursos tecnologicos (games e plataformas digitais), jogos,
cancoes e praticas diversas de composicao/criacao, execucao e apreciagao musicais.

Materialidades (EF69AR21) Explorar e analisar fontes e materiais sonoros em praticas de composi¢ao/criacao,
execucao e apreciacao musical, reconhecendo timbres e caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.

Notacao e registro musical (EF69AR22) Explorar e identificar diferentes formas de registro musical (notacao musical
tradicional, partituras criativas e procedimentos da musica contemporanea), bem como
procedimentos e técnicas de registro em audio e audiovisual.

Processos de criacao (EF69AR23) Explorar e criar improvisacdes, composicdes, arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos aclisticos ou eletronicos,
convencionais ou ndo convencionais, expressando ideias musicais de maneira individual,
coletiva e colaborativa.

Teatro Contextos e praticas (EF69AR24) Reconhecer e apreciar artistas e grupos de teatro brasileiros e estrangeiros de
diferentes épocas, investigando os modos de criagao, producéo, divulgagao, circulacao e
organizacao da atuacao profissional em teatro.

(EF69AR25) Identificar e analisar diferentes estilos cénicos, contextualizando-os no tempo e no
espaco de modo a aprimorar a capacidade de apreciagio da estética teatral.

Elementos da linguagem (EF69AR26) Explorar diferentes elementos envolvidos na composicdo dos acontecimentos
cénicos (figurinos, aderecos, cendrio, iluminagao e sonoplastia) e reconhecer seus vocabuldrios,

Processos de criacao (EF69AR27) Pesquisar e criar formas de dramaturgias e espacos cénicos para o acontecimento
teatral, em didlogo com o teatro contemporaneo.

(EF69AR28) Investigar e experimentar diferentes funcdes teatrais e discutir os limites e
desafios do trabalho artistico coletivo e colaborativo.

(EF69AR29) Experimentar a gestualidade e as constru¢cdes corparais e vocais de maneira
imaginativa na improvisacao teatral e no jogo cénico.

(EFE69AR30) Compor improvisacdes e acontecimentos cénicos com base em textos dramaticos

ou outros estimulos (musica, imagens, objetos etc.), caracterizando personagens {com figurinos e
aderecos), cenario, iluminacdo e sonoplastia e considerando a relacado com o espectador.

Figura 9: Habilidades em Arte para os anos iniciais do ensino fundamental de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reprodugdo/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 208-209).
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ARTE - 62 AO 92 ANO (Continuacio)

UNIDADES TEMATICAS | OBJETOS DE CONHECIMENTO | HABILIDADES

Artes integradas Contextos e praticas (EFE69ARS31) Relacionar as praticas artisticas as diferentes dimensdes da vida social, cultural,
politica, histdrica, econdémica, estética e ética.

Processos de criacao (EF69AR32) Analisar e explorar, em projetos tematicos, as relagdes processuais entre diversas
linguagens artisticas.

Matrizes estéticas e culturais (EF69AR33) Analisar aspectos histdricos, soclais e politicos da producao artistica,
problematizando as narrativas eurocéntricas e as diversas categorizacoes da arte (arte,
artesanato, foiclore, design etc.).

Patrimonio cultural (EF69AR34) Analisar e valorizar o patrimonio cultural, material e imaterial, de culturas
diversas, em especial a brasileira, incluindo suas matrizes indigenas, africanas e europeias,
de diferentes épocas, e favorecendo a construgao de vocabulario e repertdrio relativos as
diferentes linguagens artisticas.

Arte e tecnologia (EF69AR35) Identificar e manipular diferentes tecnologias e recursos digitais para acessar,
apreciar, produzir, registrar e compartilhar praticas e repertérios artisticos, de modo reflexivo,
etico e responsavel

Figura 10: Habilidades em Arte para os anos iniciais do ensino fundamental de acordo com a BNCC
Fonte: Base Nacional Curricular Comum [reprodugdo/fragmento] (BRASIL, 2018, p. 210-211).

Como se observa, existe um leque de possibilidades para trabalhar a avaliagdo em
arte, a partir do que esta exposto na Base Nacional Curricular Comum. Por sua vez,
o espaco do que ndo esta definido na BNCC talvez abra um espa¢o ainda maior de
possibilidades. Contudo, alio-me as criticas de Iavelberg, e ndo vejo isso com bons
olhos, uma vez que se abre um espago grande para inconsisténcias nos diversos
processos de ensino-aprendizagem, e avaliagdo, aplicados pelo Brasil, em comparagdo
com o modo como os outros componente curriculares ganham consisténcia a partir
da BNCC. Isso nio ¢ defender a ideia de um curriculo comum! E apenas considerar
o modo nada sutil com que a arte vai sendo deixada de lado no pensamento sobre
a educa¢do no Brasil. A prépria auséncia do componente arte nos mecanismos de
avalia¢do dos sistemas de ensino é sintomdtica. Como argumenta Iavelberg,

Tais avaliacoes, acreditamos, revelam um carater instrumental no
texto da BNCC: a preocupagdo em atender ao mercado de trabalho
e aos interesses do capital através de uma formagdo orientada a ele
e a expansdo de consumidores. Assim, é eclipsada a formagdo em
Arte que promove um sujeito sensivel e critico, com possibilidade de
participacio artistica e cultural na sociedade. (IAVELBERG, 2018, p.
76)

Tarefa ardua, mas digna, temos a frente enquanto educadores em arte.

3.4 Sintese da unidade

Nesta unidade, estudamos algumas caracteristicas do ensino em artes que, por vezes,
apresentam desafios para que a sua incorpora¢do no ensino formal lhe dé a devida
importancia. Pudemos ver que, apesar dos desafios de ordem tedrica e metodoldgica,
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muito se tem avan¢ado no campo da teorizagio e pratica do ensino e, mais especificamente,
na avaliagdo do ensino-aprendizagem em artes. As condi¢des de trabalho, de um modo
geral, evidenciam que o pensamento critico e profundo por parte des educadores, e sua
efetiva participacdo politica, sdo elementos fundamentais para que alcancemos uma
mudancga estrutural e efetiva que atenda as especificidades do ensino-aprendizagem
em teatro. O estudo da BNCC, por sua vez, revela muitos siléncios quanto ao ensino-
aprendizagem em artes, e isso — juntamente com os desafios das condigdes de trabalho -
requerem que docentes e institui¢des de ensino avancem com o desenvolvimento de seus
curriculos naquilo que a legislacao é silenciosa.
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Estudante preenchendo ficha de avaliagio. Fonte: Freepik

Unidade 4 - Sistemas, Modalidades, Técnicas E
Instrumentos Avaliativos

Objetivo da unidade: Conhecer uma gama de sistemas, modalidades, técnicas e instrumentos
avaliativos de modo a ampliar o repertorio de possibilidades de avaliagao durante a pratica de
ensino-aprendizagem.

Atividade

Pois bem, ao iniciarmos essa quarta unidade tematica, pe¢o que
vocé reflita sobre como foi sua experiéncia pessoal no que tange a
avaliacdo em artes? Que instrumentos eram mais frequentemente
aplicados pelas professoras? Destes, quais eram os mais eficazes
para o desenvolvimento de suas habilidades em artes? Como vocé
relaciona sua experiéncia pessoal em avaliagdo em artes com o que
estudamos sobre as especificidades do ensino e avaliagdo em teatro,
que estudamos na unidade anterior?

O processo avaliativo ndo precisa se restringir a uma unica forma de avaliar.
Lembremo-nos de que o juizo de valor, de modo a garantir a dimensdo qualitativa da
avaliacdo, precisa se valer de métodos variados e com flexibilidade para serem ajustados
a partir da realidade concreta. Isso ndo significa falta de rigor ou de critério! Significa
que, enquanto educadores, nao podemos perder de vista que a avaliacdo deve se prestar
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a conduzir o aluno a progredir em sua caminhada educacional. Para isso, muitos sdo os
métodos de ensino e de avaliagdo empregados.

Estudaremos sistemas, modalidades, técnicas e instrumentos avaliativos a partir da
categorizagdo proposta por Marco Aurélio Silva (2015) em sua dissertagdo de mestrado.
Silva se baseia em diversos autores, aos quais também iremos nos referir, dentre outros
que nods selecionamos como pertinentes a essa unidade para sistematizar caracteristicas
de diversos processos avaliativos. Novamente, trabalharemos aqui do geral para o
especifico.

Silva propde uma categorizagdo a partir da ideia de sistemas de avaliagdo. Cada um
desses sistemas pode comportar diversas modalidades de avaliacdo, que por sua vez
contém técnicas avaliativas que resultam em instrumentos avaliativos que dispdem de
procedimentos avaliativos. Contudo, em sua disserta¢ao, Silva ndo traz uma defini¢édo do
que seja sistema, modalidade, técnica, instrumento e procedimento avaliativo. Portanto,
cabe a nds, a partir da leitura do seu trabalho, e com uma ajuda do dicionario Michaellis,
prover uma defini¢do de cada um desses termos. Isso, sem duvida, trara mais fluidez ao
que sera apresentado nesta unidade.

Comecemos pela ideia de sistema de avaliacdo. Usualmente, esse termo ¢ utilizado para
se referir aos chamados mecanismos externos de avaliacao da educagio, feitos em larga
escala, como o Exame Nacional de Cursos, também conhecido como provao, instituido
pelo Ministério da Educagao em 1996, com o objetivo de avaliar o desempenho dos cursos
de graduagio no pais. Ainda, por vezes a ideia de sistema de avaliagao refere-se ao que
Silva vai propor como modalidade avaliativa. Portanto, ndo ha um modo pacifico sobre
como cada um desses termos é utilizado. Assim, as defini¢des que vamos apresentar aqui
sdo meramente propositivas e instrumentais para 0 modo como estamos discorrendo

sobre o tema da avaliagdo do ensino-aprendizagem.

Silva propde a ideia de sistema de avaliagido em referéncia ao ponto de onde parte o
julgamento, ou considerando qual o principal agente na formacdo do juizo de valor.
Assim, ele vai subdividir a avaliagdo em trés sistemas: autoavalia¢ao, quando o avaliador
e o avaliado se confundem na mesma pessoa; coavaliagdo, que é quando a avaliagdo é
feita de modo compartilhado entre as pessoas cujas habilidades estdo sendo objeto de
julgamento; e heteroavaliacao, que é quando o educador que langa méo de instrumentos
e procedimentos para avaliar o desenvolvimento de habilidades por parte de estudantes.

Importante observar que em momentos distintos, dentro de um mesmo periodo
letivo, o docente pode langar médo de instrumentos baseados na heteroavaliagdo, na

coavaliacdo e na autoavalicdo. Novamente, a formagdo do juizo de valor em avaliagdo
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do ensino-aprendizagem depende de uma percepgdo qualitativa do desenvolvimento de
habilidades por parte do aluno, e isso demanda a aplicagdo de diferentes métodos.

Tendo entendido o que Silva propde enquanto sistema, como podemos definir modalidade
avaliativa? No diciondrio Michaellis, em sua versdo online, a primeira definicdo que
aparece para o termo modalidade é: “aspecto, forma ou caracteristica particular de
algo; tipo” (MODALIDADE, 2022). Ou seja, nesse caso, considerando o modo como
categoriza Silva e a defini¢do basica de modalidade, podemos dizer que a modalidade
avaliativa se refere aos tipos de avaliagdo que sdo distintos entre si a partir de seus
elementos caracterizadores. De certo modo, poderiamos dizer que a ideia de modalidade
avaliativa se refere a determinados tipos de avaliacdo que sdo basilares ou referenciais
para o desenvolvimento de técnicas, instrumentos e procedimentos avaliativos. Uma
das caracteristicas da modalidade é que estamos ainda falando de um patamar tedrico
da avaliagdo, que vai ganhando materialidade a partir do desenvolvimento de técnicas,
instrumentos e procedimentos avaliativos.

Outro ponto a considerar ¢ que algumas modalidades avaliativas atravessam os sistemas
de avaliagdo e, por vezes, englobam alguns desses sistemas. Por exemplo: a autoavaliagio,
do modo proposto por Silva, é um sistema de avaliacdo que tanto pode estar inserido
na modalidade de avaliagdo formativa quanto processual. O mesmo pode se dizer da
coavaliacdo, como veremos mais adiante. Talvez por conta disso é que alguns autores
preferem se referir as fungdes diagndsticas e formativas da avaliacio, ao invés de se referir
a elas como modalidades. Contudo, como o trabalho de Silva é o eixo de organizagdo
dessa se¢do, vamos continuar adotando a terminologia que ele utiliza, fazendo as devidas
observagdes quando necessario.

As técnicas e os instrumentos avaliativos, por sua vez, sdo definidas por Silva a partir do
trabalho de Arredondo (2009), em que a técnica abarca varios instrumentos que, por
sua vez, abarcam varios procedimentos “para obter a informagdo necessaria sobre a
aprendizagem dos alunos” (SILVA, 2015, p. 33).

Gostaria, porém de contribuir para essas defini¢oes ao dizer que as técnicas avaliativas
vao evidenciar aspectos mais praticos e diretos da avaliagdo. Existem duas acepgdes, ao
menos, a serem consideradas: primeiro, a técnica pode ser entendida como o modo ou o
método para se fazer algo, e isso pode estar ainda num patamar ideal; segundo, a técnica
pode se referir a uma aproximagdo realmente mais pratica, material, de exercer uma arte
ou oficio (TECNICA, 2022). Os instrumentos avaliativos seriam as efetivas ferramentas
utilizadas na avalia¢do, enquanto que os procedimentos avaliativos podem ser entendidos
como o modo concreto de efetuar a agdo da avaliagdo ou, como frequentemente aparece
na categorizagao proposta, pode ser entendido como uma subdivisdo ou descrigdo mais
especifica da aplica¢do de um instrumento avaliativo.
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4.1 Autoavaliacao

Como dissemos na introdugao desse capitulo, na autoavaliagdo as figuras do avaliador e do
avaliado se confundem na mesma pessoa. Ou seja, o aluno avalia seu proprio desempenho,
o seu desenvolvimento de habilidades.

Existem muitos pontos positivos na autoavaliacio. Um deles é que na autoavaliagio o
aluno pode demonstrar o qudo ciente esta dos objetivos pré-estabelecidos para uma dada
disciplina ou tema. Se isso ndo acontece, o aluno ndo podera formar um juizo de valor
adequado, pois nio estara ciente do padrdo ideal em relagdo ao qual deve estabelecer
comparagdes a partir dos dados relevantes e concretos que estao sendo avaliados.

Por vezes, es educadores auxiliam o processo de autoavaliagdo através de alguns
instrumentos avaliativos como, por exemplo, questiondrios (SILVA, ANO, p. 44). Outras
vezes, existe um patamar de negociagdo entre professore e alune, em que o professore ouve
do alune como este se avalia, procede a algumas perguntas na tentativa de chamar a atengéo
para quais aspectos das habilidades precisam ser considerados e, num consenso, chegam a
uma nota, conceito ou enuncia¢do de como o estudante percebe o seu desenvolvimento.

Num sentido pratico, é sempre bom considerar que o estudante podera precisar de alguns
balizadores para que proceda a autoavaliacdao. Ou seja, o professor esta longe de poder
se eximir da responsabilidade de elaborar e criar os procedimentos adequados para que
a autoavaliagdo seja um processo proveitoso, inclusive ao fornecer dados profundos ao
professor sobre sua prdpria pratica.

4.2 Coavaliacao

Figura 11: Roda de conversa
Fonte: Wikipedia Commons - Daniela Ribs.
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Na coavaliagdo, as pessoas que devem ser avaliadas sdo, também, as avaliadoras. A
coavaliacdo tanto pode ser feita quando um grupo se reune para avaliar o préprio
trabalho, ressaltando as contribui¢oes individuais, ou quando o trabalho desenvolvido

por um grupo de alunos é avaliado por um outro grupo de alunos, e vice-versa.

Uma das contribui¢cdes da coavaliagio, sobretudo quando feita através de técnicas de
grupo (SILVA, 2015, p. 41), vai além da habilidade especifica que esteja sendo o foco
da avaliagdo. Isto porque os instrumentos avaliativos do debate e da roda de conversa,
comumente empregados na coavaliagdo, exigem também que alguns parametros de
sociabilidade sejam estabelecidos para que as avaliagdes proferidas nao estimulem

conflitos e comparagdes.

Ou seja, na coavaliagdo, o professor deve exercer um papel ativo na construgao dos
limites éticos em que o debate ou a conversa sera travada. Idealmente, tais parametros
podem e devem ser construidos conjuntamente com os proprios estudantes, de modo
que haja adesdo de todos os participantes ao que foi previamente acordado. Por exemplo,
o professor pode iniciar o processo de coavaliacdo sugerindo um ou dois parametros
que considere fundamentais para que a emissao de julgamento em relagdo ao trabalho
sob analise ndo seja feita de modo ofensivo ou depreciativo. Pode, ainda, sugerir que
numa primeira rodada todas as pessoas envolvidas ressaltem os momentos em que o
grupo e seus componentes foram bem-sucedidos para que s6 depois sejam indicados
0s momentos ou aspectos que nao tenham apresentado um bom resultado. O professor
pode sugerir, também, que a emissdo de juizo seja sempre feita com relagdo ao trabalho
em analise, e ndo em relagdo ao julgamento emitido por um outro colega. Isso costuma
evitar que a coavaliacdo descambe para uma disputa sobre qual julgamento esta certo ou
errado. Ainda, o professor pode abrir a possibilidade de que o grupo faga recomendagdes
sobre o proprio trabalho, ou que um individuo possa fazer recomendagdes ao trabalho
do outro. Nesse ultimo aspecto, por vezes é necessario que o grupo ja tenha assumido
alguma maturidade quanto ao debate e a roda de conversa para que as recomendagdes
ndo ganhem um cardter normativo. De todo modo, durante as mutuas recomendagdes
o estudante estara se responsabilizando pela tomada de decisdo, que pode se refletir no

plano individual além do coletivo.

Essas e outras orientagbes que, novamente, podem ser construidas e elaboradas em
grupo - e pelo grupo devem ser aprovadas — constituem contribui¢ao importante para
a vida em sociedade e para a autoestima de estudantes. Os estudantes se sentem sujeitos

ativos do processo de ensino-aprendizagem e corresponsaveis pelo sucesso do grupo.
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4.3 Heteroavaliacdao

Como ja dissemos, na heteroavaliacao, as figuras do avaliador e do avaliado ndo se
confundem no que tange a habilidade que estd sendo avaliada. E a configuragio mais
convencional da avaliacdo, em que professor avalia o trabalho feito pelo aluno. Talvez
mesmo por ser a mais convencional, é a que traz uma maior complexidade quanto ao
modo como as modalidades avaliativas se apresentam, bem como com relagdo ao

numero de técnicas e instrumentos.

Seguindo a categorizagdo proposta por Silva, a heteroavalia¢io comporta um numero
de modalidades avaliativas que, por sua vez, englobardo técnicas avaliativas, que contém
instrumentos avaliativos que se processam através de procedimentos avaliativos.
Vale lembrar que algumas das categorias de avalia¢do aqui apontadas por Silva como
modalidades podem também ser entendidas como fungdes da avaliagdo, que se aplicam
a diversos sistemas avaliativos, ndo apenas a heteroavalia¢do. Por exemplo, Silva vai
falar de avaliagdo formativa enquanto modalidade avaliativa dentro do sistema da
heteroavalia¢ao. Contudo, como vimos anteriormente, a autoavaliacao e a coavaliacio,
sobretudo quando operacionalizadas através de questiondrios, debates e rodas de
conversa, constituem-se em formas de avaliagdo formativa, uma vez que promovem
o desenvolvimento integral do individuo, estando menos focadas na nota e mais

interessadas no desenvolvimento da aprendizagem.

Essas observagdes em nada invalidam o precioso trabalho de Silva! Mas é importante
fazermos de logo essas observagdes para que evitemos confusdes e incompreensdes no

desenvolvimento do nosso componente.

Feitas as devidas adverténcias, Silva vai propor que o sistema de heteroavaliaciao
engloba cinco modalidades avaliativas: somativa, formativa, diagnostica, classificatéria
e processual. Vamos dedicar uma pequena se¢do a cada uma delas, nas quais falaremos
também das técnicas, instrumentos e procedimentos mais comumente associados a cada

uma.

4.3.1 Avalia¢do somativa

Como ja debatemos na unidade 1, a avaliagdo somativa é usualmente aplicada ao fim
de periodo de tempo como modo de mensurar o quanto se alcangou na aprendizagem.
Por ter demasiado peso no resultado final, dificulta ou impossibilita a melhora dos

resultados por parte do aluno. Tem forte relagdo com a fungdo classificatéria da avaliagao,
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considerada por Luckesi e outros autores como uma distor¢do do real sentido da

avaliacdo.

A principal técnica avaliativa que Silva associa a avaliacdo somativa é a testagem, cujos
instrumentos mais utilizados sdo os testes e exames. A partir do trabalho de Maria
Celina Melchior (2002), Silva vai categorizar os testes em padronizados (quando avaliam
o aproveitamento geral e sdo feitos de modo padronizado a todos os estudantes) ou

escolares, que sao utilizados de modo mais restrito para avaliar objetivos momentaneos.

Os testes escolares, por sua vez, podem ser classificados em prdticos (apresentam
situagdo real a ser solucionada pelo aluno a partir dos conhecimentos ou habilidades
desenvolvidas em sala de aula), objetivos (usualmente trazem questdes elaboradas no
formato de multipla escolha) e dissertativos (quando os estudantes se debru¢am sobre
uma questdo ou tema e elaboram sua prdpria resposta, requerendo pensamento critico,

organizacao de ideias, interpretacao e emissao de juizo de valor).

Os exames costumam ser aplicados ap6s um periodo de tempo maior do que o
considerado para a aplicagdo dos testes. Também costumam ser mais abrangentes, por
vezes abarcando contetdos de diversas disciplinas. Costumam ser escritos, por avalia-se o
desenvolvimento da habilidade a partir da capacidade de sintese, organizagdo de ideias e
adesdo as regras ortograficas, por exemplo (SILVA, 2015, p. 35), ou orais, quando se avalia
o aluno através de uma exposicio oral feita de forma ordenada sobre um determinado
tema ou habilidade (SILVA, 2015, p. 36)

Silva classifica os exames escritos, a partir do trabalho de Santiago Arredondo e Jesus
Diago (2009) em: provas de desenvolvimento, que pode assumir diversas formas como,
por exemplo, uma redagio sobre determinado tema; provas de aplicagdo, que provocam
o aluno a fazer relagdes entre os conteudos estudados e alguma outra situagao; provas
com perguntas de respostas curtas, que usualmente dao conta de diversos temas, de modo
que o aluno possa obter um bom resultado ainda que nao domine todos os temas; e
provas com textos de frases incompletas, onde o objetivo ¢ identificar o conceito a partir
do contexto da frase (SILVA, 2015, p. 35)

4.3.2 Avaliagdo formativa

Como vimos anteriormente, a avaliacdo formativa é assim definida na década de 1960,
em reagdo a prevaléncia do carater somativo da avaliagdo. De modo geral, a avaliagdo

formativa nao foca na atribui¢do de nota, mas sim no desenvolvimento da aprendizagem.
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Com base nos estudos de Léa Depresbiteris (2009), Silva argumenta que uma das
principais técnicas avaliativas na avaliacdo formativa é a observagdo, podendo ser
sistemdtica (quando os objetivos de observa¢io e registro sio previamente definidos) e
assistemdtica (quando a observagdo e o registro nao seguem um padrio pré-determinado).
A observagdo assistematica nao deve ser subestimada! Por vezes é no vazio de critérios
que nossa percepg¢ao enquanto educador capta aspectos do comportamento e mesmo de
estratégias de desenvolvimento de habilidades, por parte dos estudantes, que ndo tinham

sido previstos no planejamento inicial.

Diversos sao os instrumentos avaliativos que podem ser utilizados na observagao.
Em alguns casos, um mesmo instrumento serve tanto para a observagdo sistematica
quanto assistematica. A partir dos estudos de Arredondo, Silva enumera alguns desses
instrumentos: registro de casos, bastante pertinente na observagdo assistematica, onde
docentes registram um fato que se mostre relevante, ainda que niao se enquadre nos
critérios anteriormente previstos; registro descritivo, mais pertinente para a observagdo
sistematica, pois requer uma predeterminagdo da situagdo em que o estudante sera
avaliado; a lista de controle pode ser utilizada tanto na observagdo sistemdtica quanto
assistematica, e compreende uma lista de comportamentos esperados em que o docente
marca sim ou ndo; a escala de observagido é uma espécie de lista de controle mais
elaborada, servindo tanto a observagdo sistematica quanto assistemadtica, onde ha um
maior detalhamento e graduagdo dos comportamentos esperados, ndo se restringindo
a meramente verificar a presenca ou auséncia de determinadas atitudes; por fim, ha o
registro cumulativo, que é a documentagao da observagio feita durante um dado periodo

para que se tenha condi¢oes de fazer uma avaliagdo global do estudante.

Vasconcellos (2003) se refere a outros dois importantes instrumentos avaliativos: o
portfélio e o didrio de bordo. Historicamente ligado a avaliagdo em artes visuais, o
portfélio também tem sido utilizado por outras linguagens e componentes curriculares.
O portfolio é um instrumento avaliativo que permite a professoras e alunos revisitar a
trajetdria do processo de ensino-aprendizagem em diversos momentos do periodo
letivo. Independente da forma fisica ou virtual que o portfélio possa adquirir, ele é um
instrumento que permite avaliacdes sobre um periodo longo de aprendizagem, levando a
entendimentos mais profundos sobre eventuais dificuldades encontradas por professores

e alunas.

Vale dizer que, para ter efetividade enquanto instrumento de avaliagdo formativo, o

portfolio precisa seguir a critérios bem estabelecidos quanto ao que deve nele constar,
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quais as formas disponibilizadas para a sua apresenta¢iao, como tanto professores quanto
alunes podem acessa-lo periodicamente e que tipo de avaliagdo sera feita em relagdo ao
material registrado. Entenda-se que, em geral, o portfélio ndo é um instrumento tnico
de avaliagdo; ele deve ser parte do processo avaliativo, sendo importante instrumento,

inclusive, na autoavaliagdo.

O didrio de bordo, por sua vez, pode tanto ser um registro utilizado pela professora, pela
aluna ou por ambas. Também ndo se limita a uma forma fisica, podendo ser feita em
video, daudio ou imagens. O importante é que nele es estudantes sejam capazes de refletir
sobre o processo de aprendizagem, anotando seus avangos e reconhecendo as principais
dificuldades. Através do didrio de bordo, feito com uma periodicidade minima a ser
previamente estabelecida, tanto professor quanto aluno sido estimulados a encontrar
formas de superar os obstaculos do processo de ensino-aprendizagem tornando a tomada

de decisdo o resultado de um esforgo colaborativo.

4.3.3 Avalia¢do diagnastica

Quando falamos de avaliacdo diagnéstica, tanto podemos nos referir a uma fungdo
da avaliagio que pode atravessar diversas modalidades, técnicas, instrumentos e
procedimentos avaliativos, quanto podemos falar especificamente de uma modalidade
avaliativa composta de técnicas e instrumentos que lhe sejam mais pertinentes. Em
quaisquer dos casos, porém, na avaliacdo diagndstica esta embutido, também, um aspecto
progndstico, como prefere explicitar o educador francés Charles Hadji (2001, p. 19). Ou
seja, se a avaliacdo implica uma tomada de decisdo no sentido de remover os obstaculos
que impedem o desenvolvimento das habilidades consideradas necessérias a formacao
humana, emancipada e democratica do aluno, o diagnéstico alcangado com a avaliagdo
indica que uma agao precisa ser feita, caso se perceba a existéncia de empecilhos para o

desenvolvimento das habilidades do estudante.

Sobre a fungdo diagndstica da avaliagdo, dela aqui temos tratado desde a nossa primeira
unidade temdtica. Reforcamos que o aspecto diagndstico é inerente ao processo avaliativo
e deve ser valorizado sempre, como modo de aprimorar as agdes de todos os agentes

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto a avaliacao diagndstica enquanto modalidade avaliativa, ela por vezes ¢ entendida
como a aplicagdo de técnicas de avaliagio em momentos pré-determinados para que

se perceba como estd se dando o desenvolvimento das habilidades esperadas. Alguns

Avaliagdo em Artes e em Teatro



autores defendem, por exemplo, que a avaliagdo diagndstica precisa se dar no inicio do
periodo letivo para que o professor conheca a realidade sociocultural, bem como o nivel
de conhecimento dos alunos, de modo a melhor planejar um dado componente a partir
da identificagdo do que julgar relevante para que o processo de ensino-aprendizagem
seja bem sucedido. Outros autores ja defendem que a avaliagao diagnodstica precisa ser
aplicada de tempos em tempos, como modo de sempre perceber como o processo de
aprendizagem esta se dando, se algum obstaculo inesperado surgiu, seja por conta de um
novo conceito que nao foi bem compreendido, seja por alguma falha nao antevista na

metodologia de ensino.

Quanto as técnicas utilizadas na avaliagdo diagnostica enquanto modalidade avaliativa,
além da testagem, da observagao e do registro cumulativo, Silva enumera a interrogagdo,
cujo principal instrumento avaliativo é a entrevista, que pode ser classificada em trés
tipos principais: entrevista estruturada, que traz perguntas previamente determinadas,
entrevista semiestruturada, onde existe uma pauta estabelecida, que podem ser perguntas
mais genéricas ou tdpicos para discussdo, cuja especificidade vai se delineando no
decorrer da entrevista; e aberta, em que os temas sdo estabelecidos, mas as perguntas vao
surgindo durante o didlogo, repetindo-se algumas vezes, de modo a permitir o devido
aprofundamento (SILVA, 2015, p. 39-40)

Vale observar que os instrumentos avaliativos enumerados para a interrogagao, sobretudo
em suas formas semiestruturada e aberta, sio tipicos da pesquisa de caréter qualitativo.
Ou seja, como ja estudamos anteriormente, o carater qualitativo da avaliagdo é a tonica

da avaliagdo diagndstica, em oposicdo ao carater quantitativo da avaliagdo somativa.

4.3.4 Avaliacdo classificatoria

Algumas das observagoes que fizemos em relagdo a avaliagdo diagndstica sdo também
aplicaveis a avaliacdo classificatoria. Ou seja, ela pode ser vista como uma fung¢do da
avaliagdo, ou como modalidade avaliativa. A fungdo classificatoria da avaliagdo se
revela, por exemplo, na avaliacdo somativa, em que a classificacdo dos alunos a partir
dos resultados quantitativos alcancados se torna mais importante do que a funcio
diagnoéstica da avaliagdo, que induz a uma tomada de decisdo no sentido de superar

eventuais obstdculos ao sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

Ainda que nos coloquemos em oposi¢cdo a fungdo classificatdria da avaliagdo, ndo

podemos fechar os olhos para o fato de que ela ainda é muito presente na educagio.
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Avaliagdes como o Exame Nacional do Ensino Médio e os vestibulares sdo exemplos
concretos de como a avaliagdo classificatoria, enquanto modalidade avaliativa, se impoe
em momentos-chave da vida educacional. Portanto, ndo ha como negar que o ensino
basico, desde o fundamental e com mais énfase no ensino médio, acaba por dedicar parte
do seu planejamento a preparar os estudantes para serem bem-sucedidos em avaliagdes

classificatdrias como o ENEM e o vestibular.

4.3.4 Avaliagdo processual

Também chamada de mediadora ou dialdgica, essa modalidade de avali¢ao ocorre de
modo continuo, envolvendo todo o processo de ensino-aprendizagem. E também a
abordagem mais aconselhavel para avaliacdo dos objetivos, metas e métodos por parte
do educador. Promove uma agdo reflexiva que visa superar a tendéncia da educagéo
tradicional de ter o aluno como mero receptor dos contetidos transmitidos pelo professor.

Como ocorre com outras modalidades avaliativas citadas acima, a avaliacdo processual é
atravessada pelas fun¢oes de outras formas de avaliagdo. Se bem desenvolvida, a avaliagdo
processual sera necessariamente formativa, bem como privilegiara, de modo corrente no
cotidiano escolar, sua fun¢ao diagnéstica e optara por instrumentos e procedimentos que
privilegiem uma apreensio qualificadora, e ndo quantitativa, da realidade de estudantes
para a formagdo de um juizo de valor que permita tomadas de decisdo coerentes com os
objetivos humanizantes da educagao. Nesse sentido, varias das técnicas, instrumentos e
procedimentos avaliativos ja vistos nas modalidades diagndstica e formativa sdo também

aplicaveis aqui.

4.4 Sintese da unidade

Nesta unidade, estudamos diversas modalidades, técnicas e instrumentos avaliativos,
como se inter-relacionam e de que modo podem contribuir para uma avaliacdo
formativa no ensino-aprendizagem em artes. Pudemos perceber também que, muito
embora algumas técnicas e instrumentos sejam mais comumente aplicadas na educagéo
tradicional, elas também podem ser aplicadas nas pedagogias libertadoras, sobretudo
quando combinadas de diferentes formas de avaliacdo. Importa, também, nessa unidade,
entender que avaliacio deve ocorrer de modo processual, e nio estar vinculada a fungéo
de dar a nota. Acreditamos que, dominando os fundamentos dos diferentes instrumentos
avaliativos, vocé poderd estabelecer seu proprio repertério de avaliacdo, de modo a
formar um juizo de valor condizente com uma formagdo ampla do aluno enquanto ser

humano, de modo que o processo de ensino-aprendizagem cumpra com seus objetivos.
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Atividade

Agora que vocé teve contato com a caracterizagdo de diversos
processos, modalidades e instrumentos avaliativos, que tal fazer uma
pequena pesquisa? Vocé so precisa assumir o papel de educadore e
selecionar dois ou trés topicos dessa unidade que vocé entenda como
sendo os mais importantes para a avalia¢do do ensino-aprendizagem
em teatro e dissertar sobre eles, considerando o modo como atendem
as expectativas legais e sua propria expectativa enquanto educadore
e cidada. Vale, ainda, entrevistar educadoras de sua regido se elas
conhecem os instrumentos avaliativos que vocé escolheu, se elas
os aplicam em sala de aula, qual o motivo de os aplicarem ou nio,
e quais resultados que elas tém colhido. O importante é que vocé
possa aprofundar seu entendimento sobre os instrumentos, métodos
e modalidades que mais lhe chamaram a aten¢ao e que vocé considere
os mais pertinentes para alcancar os objetivos de uma educagdo que
efetivamente contribua para a formagao global da pessoa humana.
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