PROCESSO EDUCATIVO DO ENSINO DE ARTES NO ENSINO MEDIO
TANIA CRISTINA DOS SANTOS

RESUMO:

A presente pesquisa bibliografica
aborda a importancia da arte no processo
de ensino e aprendizagem no ensino médio,
que é a etapa que leva 0 aluno a criar e cons-
truir novas perspectivas, como momento
historico da formacado de sujeitos e coletivos,
que congregam entre si a sintese do diverso:
o trabalho, a ciéncia e a cultura sao principios
estruturantes e devem ser resgatados como
meio para a compreensdo e a transforma-
¢ao do mundo. Nesse sentido, o processo de
aprendlzaéem, em na disciplina de artes e a
pratica pe a%oglca do professor no cotidiano
escolar, envolvem a estruturacdo da escola e
legislacdo que embasa o ensino de artes no
Brasil, bem como o interesse pela disciplina
de arte que deve ser desenvolvido durante
toda a vida. Tendo como foco o curriculo em
artes, o trabalho pedagdgico do professor e
as questdes de curriculo e avaliagdo em arte,
buscou-se explanar como se da o ensino de
artes na ultima etapa da educacdo basica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Curriculo;
Artes.

1 INTRODUCAO

Assim como as demais linguagens, a
Arte tem seu papel fundamental e essencial
dentro desta nova proposta de ensino Médio,
no sentido de que: Conhecer arte no Ensino
Médio significa os alunos apropriarem-se de
saberes culturais e estéticos inseridos nas
Pratlcas de producdo e apreciagdo artisticas,
undamentais para formac¢do e desenvolvi-
mento social do cidadao.

No Ensino Médio, continuar a promo-
ver o desenvolvimento cultural e estético dos
alunos com a qualidade, pode favorecer o
interesse por novas possibilidades de apren-
dizado, acdes, de trabalho com arte ao lon-

0 da vida. Com tudo isso, o Ensino Médio

eve se postar de forma a criar e construir de
novas perspectivas, como momento histori-
co da formacdo de sujeitos e coletivos, que
congregam entre si a sintese do diverso: o
trabalho, a ciéncia e a cultura sao principios
estruturantes e devem ser resgatados como
meio para a compreensao e a transformacao
do mundo atual.

Porém, quando o assunto é arte, nem
sempre as coisas sdo assim tdo objetivas e
praticas, muito do que se fala sobre ela é
relativo e por vezes até polémico. A classifi-
cagao e o reconhecimento do objeto de arte
dependerdo muito da época, ambiente e cul-
tura pertencente a cada sujeito. De acordo
com 0s

pressupostos trazidos pelo autor ci-

tado anteriormente o estatuto e arte “ndo

arte de uma definicdo abstrata, l6gica ou

edrica, do conceito, mas de atribuicdes fei-

tas por instrumentos de nossa cultura, digni-

ficando os obj;tos sobre os quais ele recai. ”
(COLI, 1990, p.7).

Seguindo qualquer uma das diferentes
vertentes de reflexao sobre arte, seja objeti-
va ou subjetivamente, o fato é que indepen-
dente da Cultura que se faca parte é inegavel
que em qualquer canto do planeta a arte ten-
tara exprimir tudo aquilo que ha de melhor
e/ou pior em uma sociedade, retratada sob a
perspectiva de um artista e vislumbrada pelo
olhar coletivo.

A arte tem muitas funces na socie-
dade, dentre elas a de integrar o homem a
sua natureza, capacita-lo a estruturar sua
personalidade e a intervir na sua realidade,
aumentando assim o seu horizonte e supe-
rando as limitacBes do conformismo.

Para construir estes conceitos de arte
no ambiente escolar é necessario pensa-la
como um instrumento a favor da cultura,
instrumento este fundamental ndo apenas
delntro, como essencialmente fora da sala de
aula.

Vislumbrando a arte na educacdo sob
um olhar sensivel e “poético”, vale dizer que
0 contato com ela, seja em um espaco formal
ou ndo, auxilia o educando a libertar as al-
gemas de sua alma, aquela que aprisiona os
sentimentos e emo¢Bes mais intensas. Nesta
perspectiva, a vivéncia com a arte pode pro-
porcionar a liberdade do sujeito, uma vez que
esta é o alicerce para a imaginacdo expressi-
va e criadora. Segundo Ferraz e Fusari 8999):

As praticas educativas surgem de
mobiliza¢des sociais, pedagogicas, filosofi-
cas, e, no caso de arte, tambem artisticas e
estéticas. Quando caracterizadas em seus
diferentes momentos historicos, ajudam a
compreender melhor a questdo do processo
educacional e sua relagéo com a prépria vida.
(FERRAZ & FUSARI, 1999, p.27).

_ A disc(ijplina de Arte, a luz das multiplas
linguagens, destaca-se nos dias como uma
area de conhecimento amplo, que propicia
aos alunos o contato com as especificidades
do universo da arte e das suas diversas mani-
festacdes. As linguagens artisticas possuem
formas particulares e diferenciadas de dar
sentido ao mundo em concretude, o contato
com elas faz com que os alunos criem e re-
criem conceitos, além de oportuniza-los uma
vivéncia significativa de dimensao simbolica
e estética.

A educacdo estética é um dos fatores
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importantes para discutir a relevancia do en-
sino da arte na contemporaneidade. Sobretu-
do porque é preciso atentar-se para as novas
demandas socioculturais, cada vez mais di-
versificadas e cercadas por multiplos apelos
midiaticos. Considerando o crescente avan¢o
das novas tecnologias e meios de comunica-
¢do, como da internet, fotografia, televisdo,
cinema, 1ana|s, revistas, entre outras, uma
nova realidade se instaura nas escolas. Des-
te modo, ha a necessidade de praticas que
dialoguem com esta nova realidade, a fim de
aproximar o ensino-aprendizagem do coti-
diano dos alunos. Neste sentido, € importan-
te que a escola se preocupe também com a
educacao do olhar do aluno, ndo apenas com
a leitura e escrita das palavras.

Nesta Otica, a disciplina de Arte pode
proporcionar, atraves de suas multiplas face-
tas, a busca da (re) construcdo e (re) significa-
¢do do olhar sensivel do aluno, como um eixo
de ligacdo entre a aprendizagem artistica e a
experiéncia estética.

A pertinéncia das discussBes sobre
estética no ensino da arte, deve se fortificar
no ensino meédio, uma vez que nesta fase o
aluno sente ainda mais forte a presenca dos
diferentes vetores influéncias da cultura vi-
sual e estética no seu dia a dia. Assim, urge
a necessidade de conhecer este aluno e sua
realidade sécio cultural na atualidade, para
que se possa compreender a maneira como
ele interpreta e absorve as informacdes cir-
cunscritas em forma e conteudo.

2., POSSIBILIDADES  DE |
TEGRACAO DO CURRICULO DE A
TES DESENVOLVIMENTO

~ Para pensar em curriculo no ensino
médio, seja de Arte ou de qualquer outra dis-
ciplina do ambito escolar, faz-se necessario
primeiramente esclarecer algumas questdes
referentes ao conceito do termo “curriculo” e
fundamentalmente levantar, mesmo que de
forma sucinta, as reformas curriculares no
ensino meédio a partir da Lei 9.394/96.

A conceituacdo para o termo “curri-
culo” é tida por muitos como um conjunto
de conhecimentos e experiéncias de apren-
dizagem. No entanto, a atribuicao feita pelo
documento que orienta a educag¢do publica
estadual, contempla este termo sob uma
perspectiva mais contemporanea, fazendo
vistas a uma nova abordagem, esclarecendo
que no ambito da educacao.

Ainda assim, cabe ressaltar que para
que o curriculo possa ser oferecido aos alu-
nos, antes precisa passar por varias instan-
cias de elaboracdo. E é fora da escola que,
com base nas prioridades estabelecidas para
a politica educacional, sao elaboradas leis,
diretrizes, orientacbes e indica¢des curricu-
lares, que objetivam auxiliar as escolas na
organizagdo e construgdo do seu projeto po-
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litico pedagogico.

Neste sentido, sabe-se que a trajetéria
histérica do curriculo escolar que se conhece
é reflexo de muitas questdes sociais e econo-
micas que marcaram uma determinada épo-
ca - 0 que ndo se difere nos dias atuais, uma
vez que o curriculo na contemporaneidade
também precisa dialogar com a realidade so-
ciocultural.

A partir desta perspectiva, vistas a
atender a nova demanda contemporanea,
reformas no curriculo do ensino médio fo-
ram providenciadas, fundamentalmente a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
ao Nacional (LDB) n° 9.394, promulgada em
0 de dezembro de 1996.

No que tange o curriculo do ensi-
no meédio, esta Lei se contrapds as antigas
leis, que davam énfase a Er%paraééo técni-
co/profissional do jovem (LDB n° 5692/71 e
7044/82). Nesta, por sua vez, estabelece no
26° artigo, que:

Os curriculos do ensino fundamental
e medio devem ter uma base nacional co-
mum, a ser complementada, em cada siste-
ma de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas carac-
teristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela. A mesma
lei ainda esclarece que o ensino médio deve
representar “a consolidacdo e o aprimora-
mento dos conhecimentos adquiridos no en-
sino fundamental, possibilitando o progressi-
mento de estudos. " (Artigo 35, inciso |).

_ Compreende-se que a partir de sua
implementa¢do houve uma nova concepg¢ao
de ensino médio, preocupada em resgatar
essencialmente a natureza cultural deste ni-
vel de ensino, articulando formacdo geral e
cientifica para alcancar

“0 aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formagao ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico. ” (Lei 9.394/96, arti-
go 35, inciso IlI).

Em detrimento desta Lei e tendo em
vista a nova realidade, com os avancos cres-
centes da tecnologia da década de 90, o MEC
divulgou os Parametros Curriculares do Ensi-
no Medio (PCNEM), com o objetivo de difun-
dir os principios desta reforma. Para tanto,
estabeleceu a divisdo do conhecimento esco-
lar em areas, entendendo “os conhecimentos
cada vez mais imbricados aos conhecedores,
sega no campo técnico-cientifico, seja no am-
bito do cotidiano da vida social. " (BRASIL,
2000, p.18).

Esta divisdo foi instituida em; Lingua-

ﬁlens, Codi%\ﬁs e suas Tecnologias, Ciéncias da
atureza, Matematica e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. O do-
cumento parte do principio que as disciplinas
pertencentes a cada area destacada se comu-



nicam em sua base conceitual, possibilitando
nesta Otica uma perspectiva interdisciplinar.

A disciplina de Arte, segundo o PC-
NEM pertence a area de Linguagens, Codi-
gos e suas Tecnologias, assim como a Lingua
ortuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
Educacdo Fisica e Informatica, sendo que ao
compor esta area “a Arte € considerada par-
ticularmente pelos seus aspectos estéticos e
comunicacionais. ” (BRASIL, 2000, p.48).

Para 0 mesmo documento, a arte no
ensino medio apresenta-se como um conhe-
cimento significativo no processo de fortale-
cimento das vivéncias sensiveis e inventivas,
adquiridas pelos alunos ao longo de sua his-
toria, que nos capacita:

[...] a humanizarem-se melhor como
cidaddos inteligentes, sensiveis, estéticos, re-
flexivos, criativos e responsaveis, no coletivo,
por melhores qualidades culturais na vida
dos grupos e das cidades, com ética e respei-
to pela diversidade. (BRASIL, 2000, p.50).

Embora os documentos citados men-
cionem a interdisciplinaridade no curriculo
do ensino médio, principalmente nas orien-
tacdes pedagogicas para o encaminhamento
de praticas significativas em Arte, a area da
linguagem em que esta inserida a arte, ainda
é vista como de menor importancia, encon-
trando entraves em todos os niveis educacio-
nais, na formac¢do docente, na organizacao
dos espacos e materiais para o desenvolvi-
mento das aulas e na grade curricular que
coloca a disciplina em segundo plano. Em
meio a essa realidade, torna-se necessario
repensar a organiza¢ao curricular fragmen-
tada nas escolas, reavaliar as possibilidades
de constru¢do de um curriculo que envolva
a interagdo entre as disciplinas, vistas a su-
peracdo do conhecimento fracionado. Além
do mais, faz-se relevante que na construc¢do
do Projeto Politico Pedagdgico a escola leve
em considera¢do os saberes e a cultura con-
dizente com cada sua realidade: alunos, pro-
fessores e de toda comunidade. Enfim, um
curriculo que dialogue com a realidade e que
acompanhe as constantes transformacdes e
mudancas da sociedade contemporanéa.

2.1 SABERES DOS DOCENTES

O ato ou o oficio de ensinar acompa-
nhou a evolu¢cdo do homem e das socieda-
des, este com o intuito de perpetuar o co-
nhecimento e dar continuidade ao mesmo.
Portanto, o ensinar tornou-se sindnimo de
indicar, mostrar um caminho, dar possibilida-
des para o outro conhecer, apreender, saber.

Nos ultimos tempos muitas discussdes
foram feitas na area educacional, o ensinar/
aprender, bem como seus atores, tem exigi-
do uma profunda reflexao, principalmente a
respeito da formagdo dos professores e da
profissdo docente. Apoiados em inUmeras

pesquisas sobre a profissdo docente, varios
autores afirmam que o ato de ensinar é for-
mado por um conjunto de conhecimentos,
competéncias e habilidades que servem de
alicerce a pratica docente, sendo estes os sa-
beres da a¢do pedagogica.

‘O saber, como nos coloca Tardif (2002)
possui um sentido amplo que engloba co-
nhecimentos e atitudes dos docentes como
fonte primaria de seu saber ensinar e

de sua competéncia, sdo também sa-
beres plurais, compositos e heterogéneos,
por manifestarem tais caracteristicas no pro-
prio exercicio de trabalho.

O trabalho dos professores pode ser
considerado como um espago pratico espe-
cifico de producdo, transformacdo e de mo-
bilizacdo dos saberes, teorias e 0 saber fazer
especifico ao oficio de professor. Neste caso
o professor € um sujeito do conhecimento,
que desenvolve e possui teorias e saberes da
prépria acdo que sao originados na relacao
entre a sua subjetividade e a realidade so-
cial. E neste embate, entre sociedade e sujei-
to, que o professor se insere e constroi suas
concepgbes e saberes, desenvolvendo suas
praticas e estratégias de agdo.

_ O conhecimento desses saberes da
agdo pedagoglca, desses elementos do saber
profissional docente € fundamental e pode
permitir que os professores exercam o seu
oficio com muito mais competéncia, possibi-
litando ao professor ensinar melhor.

Como o docente ndo constroi seu sa-
ber sozinho, logo seu desenvolvimento pes-
soal e seus caminhos percorridos ndao sao
isolados, neste ambito Isaia (2001) cita que:

O caminho do desenvolvimento pes-
soal, contudo, ndo pode ser visto apenas em
termos individuais, mas sim grupais, pois,
no seu percurso, cada sujeito interage com
todos aqueles que com ele compartilham os
mesmos parametros geracionais, constituin-
do uma geracao. (ISAIA, 2001, p.21)

O reconhecer-se como professor,
como profissional docente, conhece-se a si
mesmo (Gauthier,1998), ao perceber possibi-
lidades e limites dentro do “repertorio de co-
nhecimentos” que o formam, faz com que o
ﬁrofessor reconheca os seus saberes, as suas

abilidades e atitudes que mobiliza na agao
pedagogica de acordo com as exigéncias de
sua situagdo concreta de ensino; o gesto, a
palavra, a atitude, antes e apos o ato pedago-
§|co_, a sua capacidade de deliberar, julgar e
ecidir frente a situacdo apresentada.

E necessario especificar que ensino
ndo depende somente do conhecimento es-
pecializado do profissional, aqui em questao
o0 docente, e sim esta de encontro com a sua

ersonalidade, seus talentos diversos, o en-
usiasmo, a vivacidade, o amor aos alunos,
ou seja, aos conhecimentos sociais que sdo
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compartilhados com os discentes. De acordo
Tardif (2002):

Os saberes que servem de base para
0 ensino, tais como sao vistos pelos professo-
res, ndo se limitam a conteudos bem circuns-
critos que dependem de um conhecimento
especializado. Eles abrangem uma grande di-
versidade de objetos, de questdes, de proble-
mas que estdo relacionados com seu traba-
lho. Além disso, ndo correspondem, ou pelo
menos muito pouco, aos conhecimentos te-
éricos obtidos na universidade e produzidos
pela pesquisa na area de Educacgdo: para os
Professores de profissdo, a experiéncia de
rabalho parece ser a fontedonvile iada de
seu saber-ensinar. (TARDIF, 2002, p. 61)

Os saberes profissionais do professor
trazem a tona conhecimentos e manifesta-
¢Oes do saber fazer e do saber ser. Conside-
rando o fator cognitivo do professor para sua
pratica e seus saberes, podemos entao, pri-
mar a originalidade da afirmacdo de Jennifer
Nias (199 T) (In: Novoa, 1992, p.22), quando
diz: “O professor € a pessoa; e uma parte im-
portante da pessoa € o professor”.

O reconhecimento dos seus saberes
ocorre quando o profissional docente olha
para a sua pratica, para a sua trajetoria como
professor e reconhece os saberes clue )
constjtuiram. Esse é o profissional reflexivo
(SCHON, 2000), reflexivo de sua acdo, reflexi-
VO na sua ag¢do, um profissional conhecedor
de si mesmo, das suas capacidades e tam-
bém dos seus limites, um profissional com-
prometido com a docéncia e principalmente
com a historia que o fez professor

2.2 AVALIACAO EM ARTE

Segundo Hernandez (2000) a avalia-
cdo pode ser dividida em inicial, formativa e
somativa. Para esse autor a avaliacdo inicial
é realizada a cada comeco de aula ou de um
conteddo curricular e permite ao professor
detectar aquilo que o aluno ja sabe e o que
sera necessario enfatizar. Apesar de existir
um programa pré-determinado por seérie, ao
iniciar o-ano letivo o professor precisa conhe-
cer as esi)ecificidades dos alunos com quem
ird trabalhar e realizar adequacgdes ao seu
programa.

Essa modalidade de avaliagdo € im-
portante para que etapas ndo sejam pula-
das e o aluno ndo perca o0 encadeamento de
ideias que o levou aquela organiza¢do con-
ceitual ou técnica. Quanto a avaliacao forma-
tiva Hernandez (2000) é enfatico ao dizer que
ela deveria estar na base dos processos ava-
liativos, pois tem a finalidade de auxiliar os
alunos a avancarem, a progredirem em seus
conhecimentos a partir das escolhas teéricas
e metodoldgicas dos professores.

No processo de avaliagdo formativa
o professor esta o tempo todo integrado ao

trabalho dos alunos e trabalha no sentido de
auxilia-los e ndo de medi-los. Desse modo,
a avaliacdo inicial também esta inserida nos
processos de avaliagao formativa, sendo a di-
visdo aqui apresentada, apenas didatica. Se-
gundo Perrenoud

(1999) a denominagdo mais correta
para tal pratica seria ‘observacao formativa’,
devido as associa¢des que o termo avaliagao
tem com medidas, notas e toda a burocracia
que a envolve tradicionalmente.

Ao observar, o professor esta atento,
e qualquer comportamento diferenciado do
aluno pode oferecer pistas sobre constru-
¢Bes mentais e emocionais que estao sendo
realizadas. Nesse sentido, tal autor ressalta
que a observacdo formativa pode ser instru-
mental ou intultiva “aprofundada ou superfi-
cial, deliberada ou acidental, quantitativa ou
qualitativa, longa ou curta, original ou banal,
rigorosa ou aproximativa, pontual ou siste-
matica. Nenhuma informacdo é excluida a
priori, nenhuma modalidade de perceﬁgéo e
de tratamento é descartada” (PERRENOUD,
1999, p. 104).

. No que diz respeito a avaliagdo soma-
tiva, segundo Hernandez (2000) € 0 momen-
to que permite ao professor identificar se os
alunos conseguiram alcancar os objetivos
propostos. Sendo assim, perguntas impor-
tantes para essa etapa da avaliagdo sdao: Os
resultados que o professor esperava alcancar
ao propor determinada tareta ou trabalhar
com um projeto pedagogico foram satisfato-
rios? Os alunos chegaram onde se esperava
que chegassem? Elaé proposta como

“processo de sintese de um tema, de
uma série ou de um nivel educativo” (HER-
NANDEZ, 2000, p 149 e 150). E a avaliagao
que acontece apos a agdo pedagogica. Para
Hadji (2001) ela deve ser denominada como
avaliacdo cumulativa.

~ Ela tem a funcdo de verificar se as
aquisicoes visadas pela formacgdo foram fei-
tas. Faz-se um balanco das aquisi¢des no final
da formacdo, com vistas a expedir, ou nao,
0 “certificado” de formacdo. Tendo inten¢do
certificativa (quer haja ou ndo emissao efe-
tiva de um diploma), a avaliacdo cumulativa,
sempre terminal, é mais global e refere-se
a tarefas socialmente significativas (HADJI,
2001, p. 19).

Assunto ainda pouco estudado, tanto
por questdes histéricas quanto pela propria
especificidade da area de conhecimento, a
avaliacdo em Arte é um terreno de contradi-
¢des. A amplitude de conhecimentos e con-
cepgdes que abarcam as Artes, as constan-
tes modifica¢des conceituais, assim como a
or§an|zagéo de seus sistemas reforcam difi-
culdades para a avaliacdo no ensino de Arte,
pois avaliar a arte ndo é tarefa facil.

~_As questdes sociais, politicas e merca-
doldgicas que envolvem a critica de arte, por



exemplo, com seus constantes casos de re-

udio ou supervalorizacdo do novo e do cria-
ivo, ddo a dimensao do problema. Os pro-
fessores de Artes Visuais se dividem quando
0 assunto é avaliacdo. Alguns, ancorados em
uma distorg¢do historica relacionada a uma vi-
sdo expressionista do ensino de Arte, acham
gue nao se pode avaliar em Arte, pois o ato

e avaliar pressupde critica e tal critica atra-
palharia a criatividade do aluno.

Outro problema quanto a avaliacdo no
ensino de Arte é o entendimento por parte
de alguns professores de que avaliar, de um
modo éeral, é julgar o que € certo e o errado
na producdo do aluno:

~ Saber e ndo-saber, acerto e erro, po-
sitivo e negativo, semelhanca e diferenca sao
entendidos como opostos e como excluden-
tes, instituindo fronteiras que rompem lagos,
delimitam espacos, isolam territorios, impe-
dem o didlogo, enfim, demarcam nossa in-
terpretacdo do contexto e tornam opacas as
lentes de que di'%)loomos para realizar leituras
do real (ESTEBAM, 2003, p.15).

Em arte sempre é possivel acertar.
A artista, depois de jogar fora varias cépias,
consideradas por ela como erro de impres-
sdao de uma determinada gravura, olhou-as
no lixo e percebeu algo que ainda ndo tinha
visto. Recuperou o que estava no lixo e pas-
sou a trabalhar com o que antes era conside-
rado erro e a transformar em outra gravura,
tornando-a outra producao.

_ Outros professores, apegados a ava-
liagdo com nota, requerendo para o ensino
de Artes 0 mesmo status das demais discipli-
nas do curriculo escolar, defendem que a dis-
ciplina deveria avaliar por meio da a nbumt;éo
de notas e reprovar como qualquer outra,
pois s6 quando isso acontecer é que tal dis-
ciplina alcancara prestigio e reconhecimento.
Essa visdo, traz um entendimento questio-
navel do que seja avaliaﬁéo, pois trabalha na
perspectiva de que avaliar seja apenas me-
dir o conhecimento do aluno, comparar uma
producdo a outra e hierarquizar os resulta-
dos obtidos por meio da nota.

Nesse sentido, comparam Artes com
procedimentos que sdo também sao discuti-
veis em outras disciplinas do curriculo, e com
isso defendem uma valorizagdo que pode
anular o diferencial do ensino de Artes, ou
seja, almeja-se uma nivela¢do por meio de fa-
tores conServadores imperantes nas demais
disciplinas. Ainda na perspectiva da avalia-
%a,o, outros professores consideram que ndo

& motivo para avaliar com notas no ensino
de Artes porque:

De fato, o ideal seria a inexisténcia do
sistema de notas. A aprovagdo ou reprova-
¢do do educando deveria dar-se pela efetiva
aprendizagem dos conhecimentos minimos
necessarios, com o consequente [sic] desen-
volvimento de habilidades, habitos e convic-
¢Oes (LUCKESI, 2006, p. 97).

De acordo com essa ultima linha de
pensamento, 0s processos avaliativos leva-
riam em conta instrumentos diferenciados
de produc¢do discente, rumo a uma visao
qualitativa da avaliacdo.

Essa visdo encontra eco nos recentes
estudos sobre avaliagdo no mundo inteiro,
porém, ndo se pode dizer que essa Vvisdo seja
consenso entre professores. E preciso enten-
der que apesar dos estudos de Perrenoud,
1999, Hernandez, 2000, Hargreaves, Earl
e Ryan, 2001; Had{l, 2001; Paro, 2001; Este-
ban, 2003; Freitas, 1995 e 2007, Vasconcellos,
2003; Alves, 2004, Fernandes, 2009, entre ou-
tros, acerca dos beneficios de uma avaliagao
qualitativa nas ultimas décadas, em geral, na
educacdo, a avaliacdo esta ligada as questdes
de mérito, hierarquia e certificacdo.

Segundo Boughton (2005) a avaliagdo
no ensino de Artes € complexa devido a va-
rios fatores. Existem varias formas de analise
e de relatos pertinentes ao mundo da arte, o
que amplia muito as possibilidades de orga-
nizagdo verbal do que foi aprendido. Outro
fator apresentado sdo as discordancias ou o
ndo entendimento de termos-chave como o
conceito de releitura, por exemplo.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Pensar o ensino de arte € também
pensar 0 seu processo, mais do que a pre-
ocupagdo com determinadas propostas ou
métodos, o professor deve construir uma
atitude pedagédgica apoiada em fundamen-
tos tedricos e praticos da educagao e da arte.
Meios que possibilitem pensar o aluno e o
processo de ensinoaprendizagem de formas
diversas.

Tragar algumas diretrizes como fios
condutores para o desenvolvimento dentro
da especificidade do aprendizado em arte,
ter uma dinamica proépria_que poderd ser
transformada e adequada as diferentes rea-
lidades de cada situagdo, sao agdes metodo-
l6gicas, atitudes peda%oglcas, que envolvem
a investigacdo do professor que € compro-
metido com seu grupo e ao que se propoem
ensinar

Embora a obrigatoriedade do ensino
de artes ja seja uma realidade das escolas,
é importante ‘salientar que os documentos
norteadores para o ensino da arte na esco-
la apresentaram uma forma diferente de
entender e ensinar arte distanciada da for-
macao da maioria dos docentes. Portanto,
um desafio pertinente aos professores, aos
especialistas, aos artistas e aos planejadores
ao realizarem novos desenhos de formacgdo
docente.

As diversas experiéncias publicadas
por pesquisadores tém demonstrado a ne-
cessidade do aperfeicoamento de um perfil
docente pautado em competéncias profis-
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sionais possiveis de atender os processos de
ensino-aprendizagem artistico e do fortaleci-
mento de quadros curriculares compativeis
com as propostas e metas elaboradas para
a regido.

_ Entre os motivos que facilitam a utili-
za%ao dos processos da avaliagao formativa
elos professores de Artes estdo as questdes
istéricas que envolveram a avaliacdo da
aprendizagem em Artes e a possibilidade de
se avaliar sem atribuir notas. Desse modo os
professores podem se preocupar em avaliar
Para aprender e ndo em aprender para ava-
iar os saberes dos alunos.

Sao saberes plurais e praticas que sao
articuladas e tambem construidas a medida
que o professor se defronta com situagdes re-
ais de ensino-aprendizagem. Situagdes anali-
sadas e percebidas através de seu percurso,
compreendidas através de seus conceitos e
contexto, e visualizadas no seu processo de
ensinar e também aprender como professor.

Para que esses saberes facam parte
de reais situacdes de ensino aprendizagem,
antes de qualquer coisa Precisamos pensar
um ensino de arte que ofereca espago para
discussdo das historias dos seus atores e au-
tores, situando-os como sujeito escolar para
a construcdo do conhecimento e sentido da
propria escolaridade na atual sociedade.
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