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“O que se coloca a educadora ou ao educador democratico consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacdo, € forjar em si um saber especial que
jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a educagdo ndo pode
tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode.” (FREIRE, 1996. Pg. 112).



RESUMO

Quais referenciais tedricos e metodoldgicos norteiam as praticas pedagdgicas avaliativas da
disciplina Danca, no contexto da educacdo Bésica Publica Brasileira? Metodologicamente
optou-se pela revisdo bibliograficas e pesquisa documental, tendo como referéncia teorica
Barreto e Pinto (2001), Assis (2012), Freire (1996) entre outros. O primeiro capitulo apresenta
o pressuposto filosofico da educacdo no Brasil; segundo um panorama das pesquisas sobre
avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Baésica; terceiro apresenta discussdo especifica da
area de Danca; quarto capitulo contém as reflexdes finais. Constatou-se que estd em curso
uma mudanca de paradigma avaliativo. A producdo e/ou divulgacdo de conhecimento
especifico da area ainda é escassa, deixando lacunas tedricas e metodoldgicas. H& urgéncia de
registro e divulgacdo das praticas pedagdgicas em Dancga, para possibilitar maior
aprofundamento das pesquisas nessa area do conhecimento e consolidacdo da disciplina

Danca na escola.

Palavras chaves: Avaliacdo da aprendizagem; avaliacdo em Danca; Danca na escola; Danca

na educacdo basica.



ABSTRACT

Which theoretical and methodological references guide the pedagogical practices of the
discipline Dance, in the context of the Brazilian Basic Public Education? Methodologically it
was decided to review the scientific literature, with theoretical reference Barreto and Pinto
(2001), Assis (2012), Freire (1996) and others. The first chapter presents the philosophical
presupposition of education in Brazil; the second an overview of the research on learning
evaluation in Basic Education. The third chapter presents the specific discussion of the area of
Dance. The fourth chapter contains the final reflections. It was found that a change of
evaluation paradigm is under way. The production and / or dissemination of specific scientific
knowledge of the area is still scarce, leaving gaps in theories and methodologies. It is evident
the urgency of registration and dissemination of pedagogical practices in Dance, to enable
further deepening of research in this area of knowledge and consolidation of the discipline

Dance at school.

Keywords: Learning evaluation; evaluation in Dance; Dance at school; Dance in basic

education
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INTRODUCAO

Durante minha graduacdo em Danca na UFMG tive varias oportunidades de
vivenciar a sala de aula, proporcionando inimeros aprendizados e questBes sobre o fazer
docente. Dentre estes destaco a tarefa da avaliacdo de ensinoaprendizagem em Danca. O tema
rendia longas reflexdes coletivas sobre o que e como avaliar Danga na escola, também sobre
sistemas e metodologias ja implantados e como davam conta ou ndo de abarcar 0s processos
educacionais em Danga, seus atravessamentos e especificidades.

Nos estdgios obrigatérios acompanhei, durante trés semestres, as aulas de Artes
Visuais em uma escola municipal de ensino fundamental. Também pude por dois anos
participar do Programa Institucional de Bolsa de iniciacdo a docéncia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais - PIBID/FAE - atuando na &rea Arte,
subarea Danca. Acompanhei aulas de Artes visuais em escola municipal, em turmas de nono
ano do ensino fundamental e ensino médio. Também estive como monitora em uma escola
federal de ensino basico, em aulas do primeiro e segundo ciclos fundamentais. Fora da
universidade dou aulas de danga em cursos livres, dentro e fora da escola. Recentemente
comecei a lecionar no curso técnico de Danca do Centro Interescolar de Cultura, Arte,
Linguagens e Tecnologias, instituicdo Estadual de ensino.

Em todos estes espacos e tempos e posteriormente pesquisando a bibliografia da
area, observei que apesar de relativa convergéncias de como a avaliacdo em Danca deve se
dar, ndo existe um consenso capaz de nortear de forma concisa o fazer dos e das docentes que
irdo atuar no ensino Basico. Compreendi também que os critérios e objetivos no ensino livre
e regular sdo diferentes, salvo algumas excecGes. Como avaliar Danga no ensino basico
mantendo-se a objetividade, sem reproduzir padrBes indesejados, seja por ndo caberem no
contexto, seja por estarem defasados?

Essa pesquisa se organiza a partir da necessidade de elucidar possibilidades de
atuacdo no ensino de Danga no que tange a avaliagdo da aprendizagem. Como metodologia
optou-se pela revisdo bibliografica e pesquisa documental. Primeiro sera apresentada a
dimensdo politico-social da educacdo basica publica no Brasil, seguida pelas concepcdes
contemporaneas de avaliacdo da aprendizagem discutidas no meio académico, por fim as

12



pesquisas especificas sobre o tema da avaliacdo da aprendizagem em Danga. O objetivo da
pesquisa € iniciar a construgdo de um material de estudo sobre avaliagdo em Danca que
contribua para a formacéo e atuacdo profissional do ensino de Danca no contexto da educacao

béasica publica.
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CAPITULO |: PRESSUPOSTOS BRASILEIROS DE EDUCACAO

Dimens&o politico-social: A Educagdo é um direito

A educacdo é direito social garantido no Art. 6 ° da Constituicdo Brasileira (1988) a
todos os cidaddos e cidadas do pais. E um servico prestado pelo Estado & populagdo, que se
organiza através da Lei n°® 9.394 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996) e outros
documentos norteadores como o Plano Nacional da Educacdo (2014) e a Base Nacional
Comum Curricular (2018).

O ensino bésico abrange da pré-escola ao fim do ensino médio, de 04 a 17 anos na
faixa etaria ideal (Art. 4° lei 9.394/ 96). Compreendido como formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania, que consiste na participacdo ativa, consciente e
comprometida na construcdo da sociedade e no desenvolvimento da potencialidade individual
(SILVA; HANN; TRAMONTINA, 2011), busca também fornecer os meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores.

Nos anos de 1980, a dimensdo social do fendmeno educacional comeca ser pauta
politica. No Brasil, inicia-se a reforma educacional e construcdo da Lei de diretrizes e bases,
aprovada somente em 1996, ocasionando ampla introducdo de politicas publicas educacionais.
Em 1990, com a universalizacdo das matriculas, houve egresso de milhares de estudantes por
todo pais, no mesmo periodo intensificou o discurso sobre a qualidade da educacdo. De
acordo com Marchelli (2010), a instituicdo escolar passa a estar comprometida com a
aprendizagem independente da classe social, origem cultural ou estatus financeiro, e as
familias sdo legalmente obrigadas a matricular as criancas. Diversas politicas publicas foram
implementadas junto a universalizacdo, e até os dias de hoje, que objetivam o acesso e
permanéncia a educacao.

A Unido passou a organizar a avaliacdo do rendimento escolar em todas as series e
niveis e a incentivar, via Ministério da Educagdo, a expansdo do campo de estudos em
avaliagdo. Em um primeiro momento, ha o incentivo ao acesso a literatura especializada, com
forte influéncia dos estudos norte americano sobre o assunto (CALDERON; PONTRONIERI,
2013), podendo-se destacar a Teoria da Avaliacdo por Objetivos preconizada por Ralph Tyler

(1950), em que os objetivos giravam em torno das mudangas comportamentais dos alunos,
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denominadas aprendizagens. Em seguida, houve incentivos no sentido de compreender e
intervir nos processos de avaliacdo em larga escola ou sistemas de monitoramento, surgindo a
nivel Nacional o SAEB- Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica e, posteriormente, o

ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, também avaliacdes similares estaduais.

Dimensdo filosofica: Educar para a liberdade

O filésofo e educador pernambucano Paulo Freire (1921-1997), dedicou sua vida a
elaborar um novo modelo de ensino. Alinhado as concepcBes democréaticas que estruturam o
sistema educacional brasileiro, foi reconhecido como patrono da educacéo pela lei 12.612 de
2012.

Para Freire, a educacdo é uma especificidade humana como ato de intervencdo no
mundo (FREIRE, 1996). A humanidade possui a capacidade de intervir no mundo, aspirando
mudancas radicais ou a perpetuacao do que esta dado. O educador e a educadora progressista
por meio da coeréncia escolnem modos e meios de educar que se alinhem as concepgdes
democraticas. E preciso que o respeito e estimulo a curiosidade critica, constitutivo da
autonomia, sejam uma escolha consciente.

Educacdo é politica. Educar é por si s6 uma a¢do de interven¢do no mundo, se
constitui na lida com sonhos, utopias, ideias e objetivos, dai sua caracteristica de politicidade.
A educacdo ndo se torna politica pelo desejo deste ou daquela educadora, ela é politica. Porém

seu esvaziamento pode fazer com que se torne apenas politica e perca seu valor.

“A raiz mais profunda da politicidade da educacdo se acha na educabilidade mesma
do ser humano, que se funda na sua natureza inacabada e da qual se tornou
consciente. Inacabado e consciente de seu inacabamento, histdrico, necessariamente
o0 ser humano se faria um ser ético, um ser de op¢do, de decisdo. Um ser ligado a
interesses e em relacdo aos quais tanto pode manter-se fiel a eticidade quanto pode
transgredi-la.” (FREIRE, 1996. Pg. 110)

A neutralidade na educagédo s seria possivel se gozassemos de uma concordancia

unanime sobre a vida e os modos de vivé-la individualmente e socialmente, valores,
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organizacgdo politica, enfrentamento dos problemas sociais, etc. O educador e a educadora
democratica ndo pretendem neutralidade, mas o respeito aos educandos, educandas,
educadores e educadoras. Pelo direito ao respeito e pelo dever de reagir ao destrato. Para ele,
a educacao neutra so seria possivel em um mundo ndo humano.
“O que se coloca a educadora ou ao educador democratico consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacdo, é forjar em si um saber especial que

jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a educacéo ndo pode
tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode.” (FREIRE, 1996. Pg. 112).

Em seu livro “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica docente”
(1996), Freire dedica alguns capitulos a reflexdo sobre a questdo da tensdo entre a liberdade e
a autoridade, presente na préatica educativa e que reflete nos modelos avaliativos.

Para Freire, hd uma tensdo entre a autoridade e a liberdade que se manifesta também
no educar. O educador progressista busca pratica pedagdgica que ndo admita o autoritarismo,
mas consegue exercer a legitima autoridade, de modo ético e critico. E um exercicio sem o
qual a liberdade se converte em licenciosidade e a autoridade em autoritarismo.

O exercicio da liberdade deve vir acompanhado com a assuncéo critica dos limites,
aquela ndo esta acima destes. Freire pontua que uma grande questdo pra os educadores e
educadoras progressistas € como trabalhar de modo que a necessidade do limite seja assumida
eticamente pela liberdade. A liberdade é fundamental, o seu exercicio se da assumindo
decisdes e seu amadurecimento ocorre no confronto com outras liberdades e na defesa de seus
direitos ante ao autoritarismo.

Para que a liberdade se desenvolva de modo ético e critico se faz necessario tanto a
possibilidade real de decidir, quanto de assumir as consequéncias esperadas, pouco esperadas
ou ndo esperadas que derivem das escolhas. Os pais e professores auxiliam na anélise das
consequéncias possiveis da decisdo a ser tomada, assumindo o papel de assessor ou assessora.
Decidindo se aprende a decidir e também os erros fazem parte da construcdo da autonomia.
“O que ¢ preciso, fundamentalmente mesmo, ¢ que o filho assuma eticamente,
responsavelmente, sua decisao, fundante da sua autonomia” (FREIRE, 1996. pg. 107).

O amadurecimento vai se dando na experiéncia. A autonomia ndo € uma habilidade a
ser apreendida, mas desenvolvida durante o processo de amadurecer a si mesmo. A pedagogia

da autonomia busca propor experiéncias que estimulem a decisdo e a responsabilidade, o
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exercicio respeitoso da liberdade. “A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, €
processo, ¢ vir a ser” (FREIRE, 1996. Pg. 107).

O autor observa que de modo geral, pessoas autoritarias confundem a liberdade e o
necessario respeito a ela, com espontaneismo desenfreado. E pessoas licenciosas veem como
autoritarismo qualquer ato de legitima autoridade. Para ele a posi¢do correta e igualmente
dificil € a democrata, ancorada no desejo solidario e igualitario. N&o é viavel autoridade sem
liberdade ou esta sem aquela.

Freire apresenta como indispensavel ao exercicio da docéncia de cunho democréatico
progressista, 0 saber escutar a fim de aprender a falar com. Aos educadores € imprescindivel
compreender que educandos e educandas ndo séo objetos do discurso, a fala ndo deve ser
impositiva e autoritaria, mas dialdgica. Para isso, € necessario aprender a escutar critica e
respeitosamente.

A modernidade e a globalizacdo tém gerado crescente normatizacdo das maneiras de
ser, incentivando a domesticacdo e a padronizacdo de comportamentos que sdo socialmente
avaliados. Chegado ao ponto de ocorrer uma “autodemissdo” da mente e do corpo, causa de
conformismo com a situagdo social e historica. “A chamada morte da historia decreta o
imobilismo que nega o ser humano” (FREIRE, 1996. Pg.115). Para a pedagogia freiriana, a
historia deve ser entendida como espaco de possibilidade e ndo de determinismos. Somos
sujeitos historicos, participantes ativos desta composicdo e ao abrir mdo da acdo sobre o
mundo perde-se a autonomia, e existindo aqueles e aquelas que se beneficiam com este
espaco aberto e buscam controlar as histérias do mundo.

“Ha um sinal dos tempos entre outros, que me assusta: a insisténcia com que, em
nome da democracia, da liberdade e da eficacia, se vem asfixiando a prépria
liberdade e, por extensdo, a criatividade e o gosto da aventura de espirito. A
liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem sendo submetida a uma certa
padronizacdo de formulas, de maneiras de ser, em relacdo as quais Somos
avaliados.[...] pelo poder invisivel da domesticacéo alienante que alcanca eficiéncia

extraordinaria no que venho chamando de burocratizacdo da mente” (FREIRE,
1996. Pg. 114)

Aprender a escutar buscando viabilizar o didlogo com quem é diferente de si é um

principio para a instauragdo da democracia solidaria e igualitaria. O processo de ensino-
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aprendizagem? que desconsidera o educando se presta mais ao treino do que a educagéo. Para

Freire a concepc¢do de ensino como treino perpetua relagdes autoritarias.

“A desconsideracdo total pela formacdo integral do ser humano e a sua reducéo a
puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo. Nesse caso,
falar a, que na perspectiva democratica é um possivel momento do falar com, nem
sequer ¢ ensaiado.” (FREIRE, 1996. Pg. 115).

Sobre os sistemas de avaliacdo pedagogica, docente e discentes, Freire pontua que a
questdo colocada aos educadores e educadoras democréaticas é de se posicionarem enguanto
criticos, apreciadores da liberdade, contra métodos silenciadores. A importancia da avaliacao
ndo é questionada, mas sim os modos com que ela vem sendo efetivada, muitas vezes
verticalizados, de cima para baixo, democratica no discurso e autoritaria nas praticas.

Na pedagogia da autonomia a avaliacdo permite observar o que ainda esta para ser
feito. E fazé-lo amorosa e criticamente é o exercicio docente, servindo mais ao processo do
que ao produto.

“A questdo que se coloca a nds é lutar em favor da compreenséo e da prética da
avaliagdo enquanto instrumento de apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos a

servico, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacdo. Avaliacdo em que se
estimule o falar a como caminho do falar com.” (FREIRE, 1996. Pg. 116)

A comunicacdo dialogica requer que quem fala e quem escuta assuma a seu tempo a
disciplina do siléncio. No processo de comunicacdo quem tem o que dizer deve compreender
que quem escuta tem igualmente o que dizer. Ndo sendo indicado que se esgote em dizer sem
nada ter escutado, mas que incentive quem escuta a falar, a responder, para que se estabeleca
o dialogo e ndo o discurso. “E intoleravel o direito que se d4 a si mesmo o educador
autoritario de comportar-se como proprietario da verdade de que se apossa e do tempo para
discorrer sobre ela.” (FREIRE, 1996. Pg. 117).

1 Paulo Freire (1996) define como indissociavel ensinar e aprender, o segundo termo fundamenta a
existéncia do primeiro e essa compreensdo redireciona a pratica pedagdgica politica, ideoldgica e eticamente.
Utiliza o binbmio ensinar-aprender para caracterizar esse conceito.
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O educador ou a educadora devem compreender que ndo sdo donos da verdade e do
conhecimento. As mulheres e os homens séo seres conscientes da vida no mundo, atuantes
sobre ele, diferentemente de outros animais que vivem no mundo. Freire chama a vivéncia
humana de experiéncia existencial no mundo, para outros animais trata-se da experiéncia de
vida no suporte. Essa diferenca essencial dotou-nos com a capacidade de inteligir o mundo,
compreender a realidade e comunicé-la. Compreensdo e comunicagdo sdo indissociaveis.

A qualidade da acdo docente esta relacionada a provocacgéo da curiosidade, prestando
auxilio para que ele ou ela produza inteligéncia acerca do objeto ou contetido apresentado.
Uma das tarefas centrais dos e das educadoras progressistas € dar suporte para vencer as
dificuldades na compreenséo.

“Ensinar e aprender tém que ver com esfor¢o metodicamente critico do professor de
desvelar a compreensdo de algo e com empenho igualmente critico do aluno de ir
entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento que o
professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada haver com a transferéncia
de conteldo e fala da dificuldade mas, ao mesmo tempo, da boniteza da docéncia e
da discéncia.” (FREIRE, 1996. Pg. 119)

Assim, escutar se torna imprescindivel para falar com, de modo a auxiliar discentes
em suas dificuldades. Escutar neste sentido significa dar abertura as falas, gestos e diferencas,
sem que isso signifique auto-anulacdo. O direito de discordar, de se colocar, € um pressuposto
e ouvir permite que o embate se estabeleca criticamente no campo das ideias, de forma nao
autoritaria, mas dialégica. Sem escutar ndo é possivel falar com, mas apenas falar a, maneira
que isolada se estabelece como autoritaria, usurpando o direito de fala.

A escuta aberta e democratica, a que Paulo Freire denomina escuta legitima,
demanda qualidades de cunho moral e ético. Para ele, ndo é possivel praticas pedagogicas
progressistas sem respeito as outras pessoas. Discutir quais sdo essas qualidades deve fazer
parte da formacao docente de opcdo politica pedagdgica democréatica, mantendo-se coerente a
esta. Freire cita a tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudancas, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a

esperanga, abertura a justica.
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[...] o respeito as diferencas e obviamente ao diferente exige de n6s a humildade que
nos adverte dos riscos da ultrapassagem dos limites além dos quais a nossa autovalia
necessaria vira arrogancia e desrespeito aos demais. (FREIRE, 1996. Pg. 121)

E fundamental ao educador e educadora progressista respeitar a leitura de mundo de
educandos e educandas, compreendendo o carater historico do saber. A curiosidade, crucial a
inteligibilidade do mundo, também ¢ histérica e pode mudar qualitativamente, ser
metodicamente rigorizada, possibilitando achados cada vez mais exatos. A posicao
verdadeiramente cientifica € a de humildade critica. O ensino de conteudos busca desafiar a se
perceber na e pela pratica como sujeito capaz de saber. Dai a necessidade de abertura total do
professor e da professora a tentativa de ser sujeito do seu conhecimento, estimulando e

ajudando na efetivacdo disto.
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CAPITULO I1: AVALIACAO NA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

Segunda Calderon e Poltronieri (2013) o estudo da avaliacdo da aprendizagem na
educacao basica pela comunidade cientifica e académica no Brasil se consolida em meados de
1990, com incentivo do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio
Teixeira. Surge a linha de pesquisa sobre o estado da Arte nesta area, que busca fazer um
levantamento das principais contribuicdes e preocupacdes tedricas.

Esses estudos possuem carater bibliografico e permitem organizar e sistematizar
criticamente o saber produzido em determinado espago temporal a respeito de uma
area do conhecimento. Ainda, buscam mapear a producdo cientifica, definem
teméticas trabalhadas, as abordagens dominantes, as principais tendéncias e seus
impactos, bem como identificar lacunas, campos inexplorados e questdes

emergentes que podem ser discutidas em pesquisas futuras. (CALDERON E
POLTRONIERI, 2013. PG 879).

Podemos destacar as contribuicdes de Barreto e Pinto (2001) que revisam a
producdo académica sobre avaliacdo na educacdo basica no Brasil na década de 90 em
periddicos especializados. Segundo as autoras, docentes vém sistematicamente sendo
incentivados a apoiarem dois modelos diferentes de avaliagdo, sustentados por discursos e
pressupostos radicalmente distintos. Um, é voltado & avaliacdo qualitativa do processo de
aprendizagem, focado na escola e nos atores educacionais. O outro modelo, tem o foco na
avaliacdo institucional, e pretende aferir indicadores de qualidade do ensino para nortear o
estabelecimento de politicas publicas da Educacdo. A producdo académica evidéncia a
existéncia de certa tensdo entre avaliacdo na educagdo, educacdo politica e politicas
educacionais.
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Avaliacéo da aprendizagem — modelo emancipador

Para Barreto e Pinto (2001) o modelo emergente de avaliagéo qualitativa do processo
de aprendizagem ndo possui densidade tedrica propria. Assume uma caracteristica de
avaliacdo emancipatodria, origina-se de formulacdes multidisciplinares que para estabelecer
seus pressupostos costura varias vertentes de pensamento como a sociologia, a filosofia a
pedagogia e outras. Foca o0 processo em sala de aula e tem como objetivo contribuir na
construcdo da autonomia discente, politicamente alinha-se ao pensamento democrético de
direito. A producdo sobre ele ndo tem carater prescritivo, mas de orientacdo. Os textos, em
sua maioria, tratam de principios genéricos e ndo de acdes ou métodos. Ainda assim, €
modelo de grande consenso na area. Vale a pena pontuar que Calderdn e Poltronieri (2013)
notaram divergéncias entre os estudos de Barreto e Pinto (2001) e Sousa (1994) quanto ao
carater teorico- pratico das pesquisas sobre avaliacdo da aprendizagem entre os anos 1980 e
1990, que pode ter como explicacdo a origem do material de referéncia, artigos cientificos e
teses e dissertacdes, respectivamente.

Barreto e Pinto (2001) concluem que estudos psicopedagdgicos contribuiram para
uma nova compreensdo da avaliacdo, deslocando o foco do produto da educagdo para o
processo de ensinoaprendizagem. Proporcionando um novo olhar sobre o erro na escola, seu
papel e suas possibilidades na construcdo de conhecimento, a avaliacdo passa a ter um carater
diagnostico e a auto avaliacdo se torna ferramenta para pensar a propria formagao, ampliando
as dimensdes da avaliacdo e participacdo no processo avaliativo (GAMA; 1994 apud
BARRETO e PINTO, 2001).

Alguns pressupostos identificados por Barreto e Pinto durante a pesquisa e que

servem para orientar a avaliacdo emancipadora:

Para qué avaliar?
e A avaliagdo ndo tem importancia nela mesma, mas ao fim a que se destina.
e Critérios constituidos a partir de uma visao integral humana. Historicizando 0s

contextos e objetivos educacionais

e Educacdo tecnologia e educagéo politica como aspectos indissociaveis
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Como avaliar?

e Avaliacdo qualitativa do processo educacional

e Desenvolvimento de metodologias avaliativas emancipatorias, partindo da
compreensdo da avaliagdo como direito democréatico a qualidade educacional.

e Adocdo de uma pedagogia inclusiva que possibilite o agregamento e
reconhecimento dos individuos independente de sua competéncia escolar ou
cultural.

e Escolha de critérios validos e significativos para a avaliacdo que atendam as
demandas docentes e discentes que surgem no processo de ensino
aprendizagem.

e Compreensdo do erro como possibilidade de aprendizado: Aprender a
aprender.

e Avaliacdo integral dos educandas e educandos, considerando aspectos

cognitivos, emocionais, afetivos, sociais.

Avaliacao institucional — modelo de monitoramento

O segundo modelo busca aferir o rendimento escolar de forma padronizada nos
sistemas educacionais de nivel basico, federais e/ou estaduais. Em geral, € motivado pelas
politicas publicas educacionais. A avaliacdo sistémica da rede de educacdo é uma préatica
relativamente recente nos paises ditos avangado.

A producdo tedrica que se debruca sobre modelos e metodologias desta natureza
preocupa-se em encontrar meios para delinear aspectos cognitivos da populacéo, viabilizando
compreender o trajeto de escolarizacdo, além de compreender a passagem de um estagio
cognitivo para outro. A avaliacdo em larga escala também tem servido para relacionar o perfil
cognitivo e cultural da populagdo com os novos modelos de organizacdo de producédo e seus
modos de interacdo na sociedade.

A avaliagdo de monitoramento confere ao Estado, atraves do controle dos resultados,
um certo dominio das instituicdes escolares, possibilitando manejar recursos de forma mais

autdbnoma, descentralizada, beneficiando inclusive escolas privadas, 0 que tem acarretado
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mudanca na cultura do setor pablico Educacional, redefinido fronteiras entre esferas pablicas
e privadas.

Como pressuposto, oriundo das reformas educacionais conservadoras ocorridas nos
Estados Unidos nos anos 80 e na Inglaterra na década seguinte, estd a compreensao de que a
mdao de obra educada é determinante para competicdo econdmica. Estimulando a logica de
quase mercado no ambito educacional, ou seja, aumento do controle do Estado sobre as
escolas e incentivo a competitividade entre as instituicdes, por isso chamada de avaliacdo
reguladora, essas medidas supostamente colaboram para o aumento do rendimento.
(AFONSO, 1998 apud BARRETO E PINTO, 2001. PG 57).

As limitacdes e exigéncias necessarias a efetivacdo deste tipo de sistema de avaliacéo
foram pontuadas por Fletcher (1995, apud BARRETO E PINTO, 2001), a saber: necessidade
de melhoria da capacidade de processamento de dados e a possibilidade de acarretar o
estreitamento no curriculo escolar, suprimindo contedos que nédo se relacionam ao curriculo
basico e reforcando a desigualdade social, devido a disparidade cognitiva escolar entre ricos e
pobres, comunidades urbanas e rurais, etc.

Marchelli (2010) ancorado em Bourdie (2003) aponta que a linguagem conceitual da
avaliacdo é carregada de capital simbdlico e disputas de poder. No Brasil o Estado é
responsavel por monitorar a trilogia conceitual da avaliacdo institucional: dimenséo, indicador
e indice. A dimensdo diz de um carater sisttmico e amplo, o indicador a especificidades e o
indice trata de um conceito numérico atribuido em escala comparativa.

Calderon e Poltronieri (2013) atribuem a avaliagdo de sistema a funcdo de
mapeamento diagndstico para monitorar politicas publicas com o objetivo de conferir a
qualidade dos sistemas. Nao se trata de um mecanismo de mudancga do que esta dado, para
isso é preciso acBes concretas da gestdo politica, escolar e docente, a avaliacdo de sistema €
um estudo precursor das acBes por parte das esferas governamentais,

Segundo Ravela (2000 apud BARRETO, 2001), pesquisas recentes na America
Latina tém apontado dificuldades técnicas referentes aos instrumentos de medida e debilidade
em avaliar aprendizagens mais complexas, além de aproveitamento insuficiente dos dados
produzidos. Assim a avaliacdo de monitoramento tem acarretado impacto pouco expressivo
nas redes escolares.

Mesmo servido para delinear as politicas publicas da area, a transposi¢do do modelo

para a Ameérica Latina tem dado énfase ao papel compensatério do Estado. No caso brasileiro
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gestores e gestoras das redes de ensino frequentemente usam os dados gerados para orientar e
até requisitar acdes do Estado, a fim de suprir necessidades percebidas como, por exemplo, a

formacéo continuada dos profissionais em exercicio.

Caracteristicas

e Avaliagdo quantitativa do produto educacional em larga escala

e Modelo inspirado em reformas conservadoras nos anos 80 nos EUA e
Inglaterra.

e Logica de quase mercado. M&o de obra educada contribui a competicéo
econdmica, rendimento escolar proporcional a competitividade entre
instituicoes.

e Monitoramento das escolas a fim de estabelecer politicas publicas
educacionais.

e Risco de empobrecimento do curriculo e disparidade cognitiva escolar entre
segmentos da sociedade, refor¢ando diferencas sociais.

e Enfase no papel compensatério do Estado.

Reflexdes e tendéncias contemporaneas

Barreto e Pinto (2001) conclui ser necessario repensar as funcGes emancipadora e
reguladora da avaliacdo, uma em relacdo a outra e do ponto de vista da funcdo educacional da

escola.

“[...] a énfase no processo e nas condicBes gerais em que é oferecido o ensino torna-
se condi¢do essencial para que educadores, alunos e as préprias instituicGes
educacionais usufruam do potencial redirecionador da avaliagdo.” (BARRETO,
2001. Pg. 64).

Quando os modelos de avaliacdo agregam aspectos relevantes da cultura escolar, os e
as docentes sentem-se mais auxiliadas do que prejudicadas e praticas avaliativas sdo

assimiladas como indicadores importantes para a qualificacdo continua do trabalho.

25



[...] a insisténcia no carater complementar das duas modalidades de avaliagdo, a
saber, a padronizada, mais precisa e com condi¢cBes de comparabilidade, mas
necessariamente restrita, e a do professor e da escola, que contempla aspectos mais
abrangentes da formacdo do aluno, parece vir contribuindo para reafirmar junto ao
magistério a sua dignidade profissional. (BARRETO, 2001. P4g. 60)

Varias questdes e criticas sdo atribuidas ao sistema de avaliacdo do ensino bésico
brasileiro. Podemos pontuar o desalinhamento metodolégico com os objetivos do sistema
educacional puablico brasileiro. Marchelli (2010) pontua a lacuna existente entre a
compreensdo da relacdo causa e consequéncia, que o sistema de avaliacdo institucional nédo
consegue dar conta. As analises dos resultados apresentados pelo Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica — SAEB, conclui que a universalizacdo das matriculas proporcionou queda
significativa na qualidade da educacéo, o que abriu margem para questionar a necessidade e
eficiéncia dessa politica publica. Em seu estudo, Marchelli aponta que a falta de investimento
publico na estrutura fisica das escolas e na qualificacdo docente, para receber o aumento do
fluxo discente, contribuiram para a queda dos indices. Ainda assim, o ganho social oriundo da
universalizacdo é demasiadamente significativo e as avaliacdes institucionais ndo levam isso
em conta, por se organizarem prioritariamente a partir de uma légica econémica, de cunho
neoliberal capitalista. Destaca ainda que a implantagédo deste sistema avaliativo gerou alguns
bons resultados como a progressdo continuada, que contribuiu na regularizacdo do fluxo de
evasao e repeténcia escolar.

Germam Rama (1987) assinala que os problemas da educacao latino americana em sua
perspectiva histérica e em linhas gerais ndo estiveram vinculados aos recursos humanos, mas
foram eminentemente politicos. Isso é certo, sobretudo a partir do processo emancipador,
quando seu objetivo fundamental aparece associado “a criagdo de uma sociedade
independente,em cujo centro estava concepgao de cidaddo” (RAMA apud WEINBERG, 1983.
Pg. 17).

Uler (2010, apud CALDERON; PONTRONIERI, 2013) em seu estudo, utilizou como
material de pesquisa teses oriundas dos periddicos e bases da PUC SP, USP, UNICAMP e
CAPES. Pesquisando a avaliacdo das aprendizagens nas praticas escolares, notou uma hiper
valorizacdo dos aspectos relativos & chamada avaliagdo emancipatoria no ambiente

universitario, o que sugere estar em curso uma caminhada em busca da avaliacdo formativa,
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emancipadora e participativa. A autora conclui que a avaliacdo reguladora avaliativa vincula-

se a projetos hegemonicos de sociedade.

CAPITULO I11: AVALIACAO EM DANCA

Avaliacdo em Arte

A éarea de Danca que estd se consolidando agora no espaco escolar tem o desafio de
construir sua préatica avaliativa tendo como referéncia os dois modelos, criando talvez um
terceiro que consiga se debrucgar sobre o processo, levando em conta as especificidades
contextuais e individuais, cumprindo os contetdos basicos, mas ndo se restringindo a eles e
delineando lucidamente os produtos educacionais que se pretendem atingir. Trata-se um
grande desafio que trds na esteira todas as dificuldades técnicas cotidianas da sala de aula,
como falta de infraestrutura e desvalorizagéo do ensino de Arte.

Fabio Brasil e Isabel Marques assinam o texto “A Arte se avalia?” publicado no portal
online Carta Maior em 2006. Com uma linguagem simples e direta, lancam perguntas e
cutucam desconfortos. Por exemplo, a arbitrariedade a que os e as artistas sdo submetidas
quando buscam financiamentos ou reconhecimento e a falta de critérios objetivos nas
avaliagOes escolares. No instituto Caleidos Arte e Ensino, com sede em Sdo Paulo capital,
vivenciam a realidade de produzir Arte em nosso pais, ainda que de uma regido
economicamente privilegiada. Isabel Marques tem importantes participacbes nas esferas
publicas educacionais, com assessoramento, palestras e como autora de livros que hoje séo
referencias para o ensino de danca na escola. Fabio Brasil é diretor, dramaturgo, escritor e
cendgrafo, assina extensa producéo a frente da Cia. Caleidos junto com Marques.

O texto afirma: avalia-se arte o tempo todo. Aplausos, presenca, auséncia, espago na
midia, prémios, patrocinio, etc. sdo avaliacdes e geram avaliacbes. Os modos de interacéo
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com a Arte estdo imbricados de percepcOes, leituras de mundo, pareceres subjetivos e
diversos objetivos. A falta de lucidez nos processos avaliativos sujeita obras e artistas a
arbitrariedade.

Para Brasil e Marques qualificar a avaliagdo passa por trés pontos: estabelecimento
de pardmetros mais objetivos; Elucidacdo de alguns pressupostos internos que auxiliem a
compreensdo da Arte enquanto fendbmeno humano, socialmente inserido em um contexto; Rigor
baseado no conhecimento teodrico e pratico das linguagens artisticas. “O conhecimento gera
critérios que dialogam com os limites do gosto e das afinidades. O conhecimento permite objetivar
o subjetivo.” (BRASIL; MARQUES, 2006).

A avaliacdo é colocada como dever que constitui o oficio da docéncia em Arte. E da
responsabilidade ética avaliar o processo de ensino-aprendizagem e as obras, pautados na
objetividade e amparados pela funcdo de ensinar linguagens ja constituidas (Danca, Teatro,
Mdsica, Artes plasticas e Audiovisuais) em seus aspectos praticos e conceituais. Trata-se de
perceber o trabalho pratico-experimental e o exercicio tedrico de concepcdo, analisando a

qualidade da obra independente do gosto pessoal.

“O que queremos enfatizar é que a avaliacdo desprovida de conhecimento da
linguagem da arte esta fadada ao senso comum, a arbitrariedade do gosto e as
escolhas por afinidade e ndo por qualidade.” (BRASIL e MARQUES, 2006 pg. 02).

Avaliar ndo deve se restringir ao puro julgamento de valor e a concessdo de prémio
ou punicdo. A avaliacdo permite discentes se situarem em seu préprio fazer, é um retorno que
visa instrumentalizar e favorecer o aprendizado com a contribui¢do do olhar de fora, dos e das
professoras conhecedoras das materialidades, métodos e objetivos elencados pelos e pelas
estudantes. “A avaliagdo permite e convida a fazer, a pensar, a refletir, a aprender sobre o que foi
feito e sobre o0 que se fara”. (BRASIL; MARQUES, 2006. Pg. 04)
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Os conhecimentos técnicos das linguagens artisticas sdo entendidos como contetdos
essenciais para objetivar a avaliacdo, permitem o distanciamento necessario, e a falta e/ou
desatualizacdo, seja por auséncia de especializacdo, lacunas na formagdo ou por incompeténcia,
abre espaco para concepcdes defasadas do ensino de arte, como a supervalorizacao da expressao ou

dos aspectos integradores e humanizadores da arte ou, ainda, do comportamento em sala de aula.

O professor precisa ter condi¢des de avaliar o trabalho artistico em si, 0 uso dos
materiais, as escolhas, a articulacdo dos elementos da linguagem, o didlogo com a
historia e com o contexto do trabalho. O professor de Arte é avaliador de arte,
avaliador da producéo de arte, e ndo avaliador dos alunos. (BRASIL e MARQUES,
2006. pg. 04).

O objeto da avaliacdo, nesse sentido, é o desenvolvimento do conhecimento artistico
e ndo aspectos comportamentais discentes. Por fim, ressaltam que avaliacbes pouco
significativas perpetuam uma relacdo pobre entre a arte e o publico, de criticidade escassa
oriunda do desconhecimento real dos saberes e fazeres das linguagens artisticas. A néo
avaliacdo ou avaliagdo pautada no gosto, sensacOes e subjetividade indecifraveis esvazia a
Arte, 0 ensino de Arte e reflete negativamente na avaliagdo da arte de modo geral na
sociedade. Inclusive no que tange ao mercado, contribuindo ativa ou passivamente para a
manutencdo das avaliacGes arbitrarias da arte, na sociedade e a que sdo submetidas as e 0s
artistas e o publico.

Voltado para um publico mais amplo, o texto busca situar as e os leitores no tema da
avaliacdo da Arte pautado na experiéncia da dupla. Algum leitor desavisado pode acreditar
que se trata de um olhar tecnicista sobre o ensino de arte, imperando um discurso pragmatico
entre o ensinar e o avaliar, que por vezes ndo se materializa em sala de aula. Marques bebe
diretamente da pedagogia de Paulo Freire, tendo inclusive, colaborado com a gestdo dele nos
anos de 1991 e 1992 na secretaria de Educacdo do Municipio de Sao Paulo. Freire (1996) de
Viés progressista critica duramente a burocratiza¢do da educacao e o tecnicismo.

Vale lembrar que a desatualizacdo profissional no ensino regular publico é também
uma questdo de ordem sistémica. Até a década de 70, a livre expressdo do Self norteava o
ensino de Arte dentro e fora das escolas. Em 50 anos as discussoes sobre o ensino de Arte no
Brasil aumentaram abundantemente, porém as politicas publicas em Educacdo nédo tiveram a
mesma dinamica. Iniciativas de continuidade de qualificacdo estdo sendo implementadas pelo

MEC e ndo atendem a demanda.
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Brasil e Marques debrugcam sobre a fricgéo entre a dificuldade de se avaliar Arte no
ambito escolar e a incoeréncia com que a arte é avaliada na sociedade de modo geral.
Contribuem a compreensdo dos desafios do ensino da area no Brasil e no processo de
elucidacdo das relacbes com a sociedade, destacando o papel docente na construcdo de um
entendimento de avaliagéo significativa da Arte e a responsabilidade social de avaliadores de
arte.

Brasil e Marques (2006) convergem com Barreto e Pinto (2001) na percep¢do da
avaliacdo significativa como instrumento de valorizacdo do trabalho docente, qualificando a
educacédo a partir do desenvolvimento da criticidade. Pode-se perceber no texto de Brasil e
Marques uma tentativa de delinear um modelo de avaliagdo emancipadora para o ensino de
Arte, elucidando o objeto de avaliacdo em sala de aula (processo e produto artistico)
questionando objetivos educacionais do ensino de arte (a livre expressao da lugar ao
conhecimento tedrico-préatico de linguagens artisticas) e atrelando educacdo tecnoldgica a
formagédo cidadd; Reconhecendo a potencia da avaliagdo para o processo de ensino-
aprendizagem.

Apesar de enfatizarem a relacdo escola-sociedade e o reflexo da avaliacdo escolar de
arte na avaliacdo social da Arte, Brasil e Marques ndo apontam o possivel uso dessas
avaliacbes nas esferas de politicas Culturais e Educacionais. Tratam de certa influéncia
comportamental, onde se aprende a avaliar bem a partir do ser bem avaliado. Entretanto,
apresentam indiretamente a relacdo entre escola, mercado e a poténcia reguladora da
avaliacdo, onde uma educacdo avaliativa escolar influi no estabelecimento de uma relacdo de

mercado mais critica e ajustada aos anseios sociais.

O aluno que nunca teve um trabalho avaliado, o aluno que nunca foi convidado a
emitir um parecer com base no conhecimento adquirido, os pais que nunca foram
apresentados aos critérios de avaliagdo dos professores, 0s professores que se negam
a avaliar — ou o fazem mal por pura obrigagdo — estdo contribuindo, voluntéria ou
involuntariamente - mas de maneira significativa - para as avaliacdes arbitrarias a
que sdo submetidos os artistas e seus trabalhos no meio social e para o
empobrecimento geral da relagdo entre a arte e o publico. (BRASIL e MARQUES,
2006 pg. 06.).

Avaliacado da aprendizagem em Danca.
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Thiago Assis defendeu sua dissertacdo de mestrado em 2012, na Universidade Federal
da Bahia (UFBA), “Avaliacdo da aprendizagem em danca: um transito entre o dito e o feito
em escolas municipais de Salvador”, busca elucidar as relagdes entre teoria e praxis da
avaliacdo da aprendizagem em Danca e tecer orientacbes metodoldgicas para processos
avaliativos processuais, movido pelo questionamento “Como professores de danga da rede
publica municipal acompanham o aprendizado dos seus alunos?” (ASSIS, 2012. pg.12).

Thiago Assis se propde a repensar a avaliacdo, reflete sobre como ela tem ocorrido nas
escolas e observa a necessidade de melhor compreender os objetivos e metodologias das
avaliacbes da aprendizagem dos e das estudantes do ensino bésico publico brasileiro.
Focando a poténcia da praxis docente em viabilizar aprendizagens significativas se ancora na
avaliacdo mediadora, proposta por Jussara Hoffman (2011), e também na teoria corpomidia,
que vem sendo desenvolvida desde 2001 por Helena Katz em parceria com Christine Greiner.

Assis questiona o modelo classificatorio de avaliagdo instaurado nos sistemas
educacionais Brasileiros e que busca aferir o produto da aprendizagem em momentos
pontuais, utilizando-se de instrumentos avaliativos padronizados. Os modelos surgem para
solucionar problematicas de determinados contextos, cristalizando processos e a transposicao
de modelos ndo abarca a caracteristica mutavel dos contextos e sujeitos escolares, “a
avaliacdo por emergir de uma relagdo humana ¢ processual e dinamica” (ASSIS, 2012. pg.
21), devendo servir para apontar caminhos para discente e docente, a fim de potencializar a
aprendizagem.

Partindo da compreensdo que a construcdo de um modelo avaliativo inclui uma
tendéncia pedagdgica, constituida de acordo com determinado tempo, lugar e contexto, Assis
compreende a teoria Behaviorista como escolha epistemoldgica da avaliacdo classificatoria.
O Behaviorismo estuda o comportamento humano, desenvolvida por John B. Watson em
1913, se baseia no empirismo do séc. XVII, privilegiando a experiéncia como fonte do
conhecimento. Também chamada de concepcdo ambientalista atribui a0 meio externo o
principal constituinte do comportamento humano e de formagdo de habitos. Para o0s
Behavioristas 0 aprendizado acontece por meio de estimulos externos, positivos ou negativos,
que estimulam a incidéncia de determinado comportamento.

Aplicado a educagdo, a teoria Behaviorista preocupa-se em explicar o
comportamento observavel, desconsiderando os aspectos subjetivos. Watson acreditava que

os fatores externos, por serem objetivos, sdo condicionantes mais potentes do comportamento
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humano do que os fatores internos, entendido como subjetivos. Essa teoria versa que o
aprendizado ocorre dentro de uma estrutura associativa de estimulo, respostas e repeticdo. O
estimulo externo incentiva uma determinada resposta, ocorrendo de modo satisfatéria ha o
reforco ao estimulo positivo, visando repeticdo do comportamento. A associacdo entre a
resposta dada e o estimulo constitui o aprendizado. Da mesma forma o contrério, ha incitacdo
externa para desestimular determinado comportamento, que ao se repetir recebe um reforgo
negativo. A nota dez de caneta azul no cabecario da prova seria um estimulo positivo, ja o
zero em caneta vermelha um estimulo negativo. Apontando qual caminho deve ser seguido e
repetido e qual deve ser descartado. Nessa teoria, o erro € compreendido como ndo

aprendizado.

A questdo do erro na aprendizagem foi superada pelos postulados construtivistas,
cunhado inicialmente por Jean Piaget (1896-1980), para quem as ac¢fes do sujeito possuem
protagonismo na aquisicdo do conhecimento, selecionando as informacgdes que Ihe chegam.
Para Piaget conhecer é atuar sobre a realidade, de modo concreto (fisico) ou abstrato (mental),
revelando seu partilhamento da concepcédo dual do corpo e mente.

Assis comunga com a teoria interacionista da aprendizagem sociocultural-histérica
desenvolvida entre as décadas de 20 e 30 pelo psicologo russo de Levi S. Vigotsky (1896-
1934), que busca compreender a influéncia dos fatores sociais, culturais e histéricos na
formacédo da consciéncia e do comportamento humano.

[...] a teoria s6cio-histérica e cultural da aprendizagem e do ensino, liderada por
Vigotsky, como sua denominagdo nos indica, enfatiza os aspectos sociais e culturais
no processo da aprendizagem (e realmente em todo o desenvolvimento humano, no
que diz respeito ao psiquismo), entendendo-se o social macroconceitualmente como
0 ambito geral onde interagem o0s seres humanos em determinada populacéo
pertencente a uma sociedade especifica; e o cultural, do ponto de vista
microconceitual, como ambito social particular ao qual pertence cada individuo em

interacdo com seus semelhantes, que pode ser de tipo étnico, religioso, tradicional,
geogréfico etc. (DIAZ, 2011, pg. 39 apud ASSIS, 2012. pg. 51).

Desenvolvimento cognitivo e contexto — espago-tempo — dos processos de
aprendizagem sdo compreendidos como intrinsecos e a aprendizagem como fenémeno
individual, relativo e processual. Assis lanca mé&o do conceito da ZDP- Zona de
desenvolvimento proximal — da teoria Vigotskiana, que delineia a diferenca entre o nivel de

desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Vislumbrando um vir a ser
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qualitativamente superior, ja a avaliacdo classificatoria se propde a constatar o que foi
aprendido, mas ndo a poténcia para aprender. O desenvolvimento real relaciona-se a
independéncia e autonomia na resolugédo de problemas, enquanto o desenvolvimento potencial
trata da solucdo de problemas sob orientacdo, compreensdo que desloca o foco da avaliacdo
do julgamento para se tornar mediacdo. Assis considera que diagnosticar de forma ampla e
integral, definir objetivos e a reorganizacdo do planejamento periodicamente sdo iniciativas
que auxiliam a promocéo do conhecimento a nivel potencial. “Incluir a expressdo “ainda”
admitindo a possibilidade de continua evolucdo do aprendizado e engajamento docente nessa
jornada” (ASSIS, 2012. pag. 51).

O autor também tece relagBes entre modelo avaliativo e modelo de sociedade, um
serviria ao outro para estratificar relacbes de poder politico e econdmico. A ldgica extra
pedagdgica capitalista de tecnicismo e competitividade, presente no modelo classificatorio,
seria excludente e caracterizaria a avaliagdo como forma de violéncia simbdlica, conceito
elaborado pelo socidlogo francés Pierre Bourdie em 1970. Bourdie em sua teoria social expde
0 processo pelo qual a classe que domina economicamente impde sua cultura, tecendo
relacGes entre disparidades sociais e escolares. Cultura aqui compreendida como sistema
simbdlico arbitrario, que ndo se estabelece na realidade natural, mas trata-se de uma
construcdo social fundamental para a perpetuacdo do status quo das relagdes de trabalho e
possivel a partir da interiorizacdo da mesma por todos os membros da sociedade. Somente
pessoas que foram desde a infancia socializadas dentro da cultura legitimada, dotadas de
capital cultural, possuem possibilidades reais de se sobressairem socialmente. A violéncia
simbdlica se caracteriza pela desvalorizacdo e negacdo da cultura e saber que se difere da
dominante. Bourdie aponta a escola como principal instituicdo que perpetua essas relagdes de

poder. Como nos esclarece Liliane Pereira Sousa:

O poder arbitrario na escola é responsavel pela imposicédo e inculcacéo, que sdo as
relagdes de forca, do arbitrario cultural, pois os contetdos, métodos de trabalho,
avaliagdo, sdo impostos pelos agentes como importantes e merecedores de serem
ensinados. Sendo assim, através da acdo pedagdgica, mantém-se a reproducdo, de
uma violéncia simbolica. (SOUZA, 2012. Pg. 26)

Para Assis, a organizacdo das relagfes em sala de aula e na escola sdo verticalizadas
e autoritarias, sendo analoga as relaces econémicas e politicas, distorcendo o real significado
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do aprender, que passa a ser compreendido como sindénimo de subjugar-se a outra pessoa
estabelecendo uma prética pedagdgica do adestramento, que impera 0 pensamento
segregacionista, de rotulacdo e introjecdo passiva do discurso docente pelos e pelas
estudantes. Esse modelo se alinha ao que Paulo Freire (1968) denominou de educacdo
bancéria, em que estudante é compreendido como depdsito a ser preenchido de informagGes,
destituido do direito de desenvolver suas potencialidades na escola em detrimento a

necessidade de capacitacdo de méo de obra.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repete. Eis ai a
concepcdo “bancaria” da educagdo, em que a inica margem de agdo que se oferece
aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. (FREIRE,
1987. Pg. 58)

Pensando a avaliagdo da aprendizagem na Danga, Assis elucida que as concepgdes
pedagdgicas, modos de producdo social e perspectiva filosofica do corpo-que-danca influi
diretamente sobre as escolhas metodoldgicas do ensino e avaliacdo em Danca. Para o autor
uma pedagogia da Danca que se orienta na concepgdo dualista do corpo, oriunda do
pensamento cartesiano desenvolvido por Descartes em 1964, corre o risco de reduzir o dancgar
a um fazer procedimental, ao treino, ndo considerando conceitos e posturas subjetivas
constitutivas do fazer danca e propondo uma aprendizagem por associacdo restritiva. O treino
deve ser concebido como possibilidade de aprendizado e ndo sindbnimo. Argumenta que a
aplicacdo de uma pedagogia tradicional da danca, embasada no treino, suscita a competi¢édo
em sala de aula, limando espacos para feedbacks formativos. “A logica classificatoria de
avaliacdo transversaliza a todo o tempo o que aqui delimito como uma pedagogia tradicional
da danga” (ASSIS, 2012. pg. 38). Afirma que nao ¢ possivel fugir de certa classificagao e
competi¢dao na sociedade, porém em sala de aula nao sdo favordveis ao aprendizado. “[...] na
sala de aula ninguém concorre a nada. O que nos interessa é a aprendizagem do grupo e 0s
percursos individuais de cada sujeito”. (ASSIS, 2012. pg. 39). Vale ressaltar que a dita
pedagogia tradicional da danca descrita por Assis refere-se, sobretudo, ao ensino de balé
classico. E preciso lembrar que ha pedagogias tradicionais de outras dangas que apontam para
outros caminhos.

Como alternativa & dita pedagogia tradicional e & avaliacdo classificatoria, Assis
propde uma abordagem integral do corpo nos processos educacionais em Danca, 0
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compreendendo como um sistema complexo, ndo antagonico. Ancora-se na teoria do
corpomidia desenvolvida por Katz e Greiner (2001), onde o corpo é compreendido como
matriz de comunicacdo, como midia de si mesmo. Para as autoras, 0 corpo nao €; o corpo esta.
O fluxo de informacdes que ha no ambiente gera interacGes entre os saberes adquiridos e
novos, acarretando constante processo de reestruturacdo. Dai a necessidade, segundo Assis, de
compreender o carater processual da aprendizagem, que demanda processos artisticos-
pedagdgicos menos pontuais, que acolhem a constante modificacdo imperativa. Do mesmo

modo, a avaliacdo deve seguir este caminho.

“A midia a qual o corpomidia se refere diz respeito ao processo evolutivo de
selecionar informacdes que vdo constituindo o corpo. A informagéo se transmite em
processo de contaminagdo.” (KATZ E GREINER, 2012. Pg. 07).

Para Assis 0s processos pedagdgicos de Danca deveriam buscar uma abordagem
relacional do conhecimento, compreendendo a matriz individual de aprendizagem e contando
com o engajamento discente na acdo educativa. Para que possa ocorrer o que Ausubel (1982)
denomina de aprendizagem significativa e que a teoria do corpomidia e Assis comungam,
aprender é uma espécie de negociacdo entre o que estad - o conhecimento prévio, e 0 que se
apresenta de novo. A teoria de aprendizagem significativa desenvolvida pelo norte americano
David Paul Ausubel (1918-2008) entende que o conhecimento prévio dos e das alunas séo o

ponto chave para a construcdo de saberes. Nas palavras de Marco Antdnio Moreira:

Aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente
interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja
sabe.Substantiva quer dizer ndo-literal, ndo ao pé-da-letra, e ndo-arbitraria significa
que a interagdo ndo é com qualquer idéia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.
(MOREIRA, 2010. Pg. 02)

Para Ausubel o conceito aprendido so se estabelece quando encontra ancoragem em
outro conceito ja existente na estrutura cognitiva, denominado subsuncor. Os subsungores
podem ter maior ou menor estabilidade cognitiva, ou seja, podem estar mais ou menos

desenvolvidos em termos de significado. Através de um processo interativo é possivel fazer
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links entre o que se estd aprendendo e o que ja se sabe. Ampliando e reconfigurando ideias ja
estabelecidas € possivel significar o que se aprende e resignificar o que ja se sabe, como, por
exemplo, desenvolver criticidade a respeito de algo. Assis aponta a necessidade de atribuir

significado a avaliacdo e as escolhas avaliativas.

Creio que em Danca também possamos trilhar o caminho da aprendizagem
significativa, estabelecendo, inclusive, um significado para a escolha dos nossos
modelos de avaliacdo, e que estes tenham claro suas escolhas e implicacfes
epistemoldgicas, artisticas e pedagdgicas. (ASSIS, 2012. Pg. 43)

Essa concepcdo pedagdgica e epistemologica visa superar a nogdo de aprendizagem
passiva, cumulativa, que ocorre por associacdo restritiva, introduzindo um entendimento de
aprendizagem ativa, processual e significativa. “Cada estado do corpo ¢, também, uma
sintese historico-social [...]” (ASSIS, 2012. Pag. 44). Para o autor ¢ relevante o alinhamento
do discurso escolar com abordagens do corpo em sua integralidade, desconstruindo
hierarquias entre corpo e mente, para viabilizar o estabelecimento de uma perspectiva
pedagdgica mais humanizada e menos tecnicista.

Aprender é construir percursos proprios de aprendizagem, sob essa perspectiva, 0 que
seria  realmente € avaliar? Para Assis a avaliacdo significativa prestar a enxergar
competéncias através do exercicio critico e analitico das vivéncias docente e discente,
compreendendo que compartilham o mesmo espago-tempo, porém, apreendem realidades
distintas. A Avaliacdo da aprendizagem serve para 0s e as docentes também como uma
autoavaliacdo, jA que o0s instrumentos avaliativos elencados possibilitam entender suas
escolhas e orientagbes metodoldgicas. A tomada de consciéncia da funcdo docente no
processo de ensino-aprendizagem potencializa a dialogicidade da avaliacdo. O planejamento é
por si s6 um ato de avaliar expectativas e desejos, estabelecer metas e viabilizar recursos.
Implica “dedicacdo diaria em acompanhar um mundo em constante modificacdo”, e
disposicao a se qualificar, tomar decisoes, dialogar e construir.

A concepcdo de avaliagdo mediadora encara o processo de avaliar como vivo, nédo
apenas instrumental, admitindo seu carater interpessoal que envolve subjetividades diante do

objeto cognoscivel. “Considero que ao invés de querer afastar a subjetividades do processo
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avaliativo, precisamos assumi-lo e aprender a lidar com sua existéncia.” (ASSIS, 2012. pg.
56). O erro € entendido como construcdo de hipdtese que permite os e as estudantes
especularem sobre a coeréncia do que foi apresentado. A tarefa docente seria de oferecer
subsidios, valorizando o caminho tracado para além da resposta, vislumbrando o percurso
cognitivo através do planejamento de situag¢fes provocativas que favorecam o aprendizado: a
confirmacéo de hipdteses ou reelaboragéo.

A coeréncia entre teoria e praxis docente passa pelo reconhecimento da necessidade
do papel ativo estudantil. Eles e elas tém voz que precisam ser ouvidas quanto aos rumos dos
resultados e do processo pedagdgico. Ao abarcar novos anseios na acdo pedagdgica, a funcdo
da avaliacdo deve ser repensada em prol desses também, assim como seus instrumentos e
objetivos e a funcdo dos proprios contetdos. Assis pondera a relacdo entre conteudos e
habilidades, que devem ser desenvolvidos em sala de aula numa relacdo de interdependéncia.
Sobre os conteudos, elenca trés naturezas: conceitual, procedimental e atitudinal. A
construcdo de competéncias abarca a dimensdo relacional da vida como um todo. “[...] o
contetdo é um meio que nos permite construir competéncias.” (ASSIS, 2012. pg. 59).

A implicacdo conjunta na acdo pedagdgica evidencia a dimensdo politico
democratico do fazer docente que adota uma postura mediadora. A responsabilidade
educativa € compartilhada, a descentralizacdo do poder gera quebra de hierarquias e abre
possibilidades para as bifurcagcdes dos processos de ensinoaprendizagem em uma relacdo de
coexisténcia. A mediacdo acontece pela articulacdo entre sujeitos, contetdos, contextos e
desejos e inicia com a compreensao que a Danca no curriculo escolar pressupde que todos 0s
corpos sdo espacos de danca e que as aulas ndo objetivam formar dancgantes profissionais, mas

viabilizar que estudantes se entendam como produtores desse conhecimento.

“Nesse sentido a tarefa do professor-mediador em Danca é avaliar o corpo-que-
danga de modo a media-lo dentro do conjunto de anseios e possibilidade que ele
dispde.” (ASSIS, 2012. pg. 62).

Outra escolha docente importante é a de mediar pela alternativa positiva, ou seja, com
incentivos e observacdes das poténcias, e ndo apenas das deficiéncias apresentadas. Dentro
desta perspectiva nao é justificavel a avaliacdo que se apoia apenas na configuracdo corporal
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durante o0 movimento dancado, na apreensdo ou ndo da coreografia e dancas especificas. Por
considerar a diversidade de dangas, de dangantes e de ndo dangantes. “Penso que o caminho
consiste em avaliar as competéncias que vao se construindo a partir da Danca que se edifica
nos corpos, e ndo no movimento corporal puramente” (ASSIS, 2012. pg. 63).

Os processos de ensino-aprendizagem e avaliacdo séo diversificados e espontaneos,
sendo preciso que os e as docentes assumam uma postura aberta para seguir pistas de como
estudantes se aproximam do objeto cognoscivel, de forma humana e criativa. Em uma
perspectiva de Avaliacdo Mediadora os saberes sdo complementares e ndo devem ser
avaliados em juizo de valor. A corporificacdo do discurso proposto por Assis traz em seu bojo
a necessidade de assumir o risco das incertezas, a disposicdo de subverter modelos
pedagdgicos e a compreensao de que educacdo € processo criativo, ndo € algo que esta dado,
mas precisa ser criado. A capacidade inventiva do professor amplia a possibilidade de
conduzir processos educacionais em Danca

Assis apresentando a possibilidade de utilizar a Teoria da Experiéncia da
Aprendizagem Mediada proposta por Reuven Feurstein (1921-2014) para nortear 0 ensino
aprendizagem em Danca. Assis escolhe quatro critérios, entre doze apresentados por
Feustein, para uma préatica de avaliacdo mediadora em Danga, a saber: modificabilidade
cognitiva; mediacdo da intencionalidade e reciprocidade; mediacdo do significado; mediacao
da transcendéncia. salienta que ndo devem ser seguidos a risca, pois as singularidades dos
contextos devem ser preservadas nas escolhas metodoldgicas

Partindo do principio que as estruturas cognitivas estdo em constante movimento de
reorganizacdo, a capacidade de modificacdo é considerada essencial para a sobrevivéncia da
espécie. Em consonéancia com a epistemologia do corpomidia (KATZ;GRAINER, 2011) e
com Assis (2012), que compreende a cogni¢do como um processo integral do corpo humano,
“penso que cogni¢do ¢ muito mais que uma atividade mental, trata-se de um complexo de
informacdes que se articulam em diferentes niveis e retornam ao corpo.” (ASSIS, 2012. Pg.
66).0s cinco fundamentos da Teoria da modificabilidade cognitiva sdo: 1. Todos o0s seres
humanos sdo modificaveis; 2. Esta crianca que estou educando pode ser ajudada a modificar-
se; 3. Eu proprio sou um mediador capaz de efetivamente ajudar essa crianga a modificar-se;
4. Eu mesmo sou modificavel; 5. A sociedade, a opinido publica, na qual estou inserido pode
ser modificada por mim ou por qualquer outro individuo inserido nela. (FEUERSTEIM, 1997

apud ASSIS, 2012 p. 66)
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Para o autor optar pela crenca na modificabilidade é entender que todo corpo esta
para dancar, rompendo com a velha crenga do dom,caracteristica inata, para dancar. O corpo
possibilita fazer-viver Danca, conduzindo a autopercepcdo enquanto dancante. Para isso cabe
aos professores e professoras criarem espacos pedagdgicos de aprendizagem significativa em
suas aulas. Por isso o primeiro critério que Assis considera basilar para avaliagdo mediadora
em Danca é o da modificabilidade cognitiva. Para além das circunstancias e tempos que
propiciam as diversas aprendizagens, ela esta sempre passivel de acontecer. Assim é preciso
compreender e aceitar a multiplicidade de resultados pedagogicos, pois se estabelece em sala

de aula um didlogo com as diversas realidades dos corpos.

E a crenca na modificabilidade cognitiva que respalda o trabalho de mediaco, pois,
me parece que a mediacdo sé faz sentido quando se percebe no outro um sujeito
competente e capaz de ajustar-se ao conhecimento por ora defrontado. (ASSIS,
2012. Pg. 67)

Para evitar as homogeneizacbes é preciso promover didlogo entre as diferencas,
destituindo das salas de aula a existéncia de um modelo de corpo desejavel para dancar.
Compartilhar a modificabilidade com os e as estudantes, de modo que tomem consciéncia do
processo e se situem em seu préprio progresso, muda a relacdo consigo e com o entorno.
Assis afirma que isso torna possivel aproximar quem nédo se sente capazes de dancar. Ao se
tornarem ativos em seu aprendizado os e as discentes tem a oportunidade de organizar os
processos cognitivos via mecanismos de interiorizacdo, autocontrole e regulacdo de modo
consciente, por escolha critica. Conscientes das peculiaridades de seus processos de
aprendizagens passam a ser capazes de optar criticamente por a¢fes que contribuem ou néo
para seu progresso.

A partir da avaliacdo do estagio em que se encontra a elaboracdo cognitiva é possivel
promover situacéo de aprendizagem viabilizando saltos e links que propiciem a reorganizacao
cognitiva, chamada de modificacdo prospectiva. Por isso o dialogo com os resultados das
etapas do processo é de extrema importancia, sao pontos de partida para novas aprendizagens,
estabelecendo metas de aprendizagens a curto, médio e longo prazo. Um processo de
avaliacdo mediadora ndo visa apurar o resultado final, mas busca mapear o caminho do

desenvolvimento cognitivo de cada estudante. Para situar docentes no que fazer
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pedagogicamente, avaliagdo é uma instancia do processo pedagdgico que entremeia-se entre
mediador e aprendente o tempo todo. (Assis, 2012. Pg. 69). Inteligéncia é algo que se
aprende. E a avaliacdo mediadora busca viabilizar esse percurso, através de uma dinamica
triangular entre o aprender, avaliar e desenvolver.

Compreende-se ensinoaprendizagem como unidade, formado por duas faces que
caracterizam estar docente e o estar discente. A eficiéncia na constru¢do da aprendizagem
significativa comrpeende o carater dindmico e relacional do processo pedagogico, que ocorre
entre a intencionalidade educadora e a reciprocidade educanda, responsaveis pelo
engajamento docente e discente no processo educativo, respectivametente. O desejo de
aprender pode ser considerado o principio energético do processo pedagdgico e precisa ser
constante para que ao longo da vida o desenvolvimento cognitivo, ou seja, a construcao de
inteligéncia se dé de forma continua e autbnoma. A mediacdo da intencionalidade e da
reciprocidade diz respeito a manutencdo dos desejos, instigando a busca, a acdo, o
engajamento de ambas as partes no processo. O professor ou a professora que nao zela pela
mediacdo da reciprocidade pode acabar por desestimular o desejo de aprender

Os feedbacks formativos propiciam ao estudante se perceber no processo de ensino-
aprendizagem, e se (co) responsabilizar por reorganizar seus processos de vir a ser. Avaliacio
mediadora busca efetivar um conjunto de ac¢bes para diminuir a distancia entre o0 que se
pretendia alcancar e o que se efetivamente alcancou. Dai a necessidade de objetivos de
aprendizagens e intencionalidades bem delineados, que acolhem e respeitam as diferencas e se
conectando minimamente com as pessoas e 0s subtextos que trazem ao contexto, criando
vinculo que geram dialogos. Perceber quem sdo essas e esses aprendentes possibilita
diagnosticar concepcoes, desejos e disponibilidades para entdo intervir significativamente.

Diagnosticar em Danca néo deve ser resumido a solicitar que o outro Ihe mostre o
seu repertério motor, mas, sim, questionar-se sobre a histéria do outro, quais sdo 0s
seus desejos e anseios com a Danca. (ASSIS, 2012. Pg. 100)

A mediacdo em Danca requer dialogo triangular entre docentes, discentes, instituicao
e 0s objetivos pedagdgicos da Danga, ou seja, entre Projeto Politico Pedagdgico da escola e os
objetivos e desejos dos e das estudantes. Nesse sentido 0s objetivos educacionais necessitam
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ser criticamente elencados e suficientemente elucidados para serem compartilhados. Pontuo
ainda a existéncia de outros dois pontos de vista e desejos que afetam diretamente o processo
educacional, a familia e o Estado.

O terceiro critério é a construcdo de significados, de sentido, que ocorre de forma
diferente em cada pessoa. A docéncia cabe desvelar as ancoras utilizadas pelos e pelas
estudantes na elaboracdo da compreensdo, viabilizando apreensdo da Danca de forma

contextualizada e relacional. Maria do Carmo Saraiva esclarece que:

“Tanto para se compreender a danca (arte), quanto para uma orientacdo pedagdgica
do ensino da danga nas escolas (processo artistico), é necessario esclarecer o sentido
préprio da danca também a partir de uma andlise das relagdes que as pessoas tém
com ela; a relagdo de cada pessoa com a danca é algo diferenciada conforme sua
vivéncia subjetiva e a realidade social. Ambas se refletem na atribuigdo de
significados que a pessoa faz, de forma que ela tem sempre uma compreensdo
biografica da danga, formulando o significado que a danca tem para si.” (SARAIVA
2005, Pg. 230).

O desenvolvimento humano pode ser caracterizado como um processo de atribuicdo
de sentido. O corpo em constante interacdo com o ambiente cria significacbes ao que lhe
atravessa. Assis(2012) compreende que € preciso checar os sentidos que eclodem no processo
de aprendizagem, estando ciente de como 0s conceitos e suas significacbes estdo sendo
articulado pelos e pelas estudantes e se instauram em um movimento de constante didlogo
entre dancantes e a Danca.

“Creio que a mediacdo do significado em Danca faz perceber o ensino da Danc¢a na

escola enquanto linguagem e ndo como repertdrio de movimentos a serem
executados a exaustdo”. (ASSIS, 2012. Pg. 76).

A Danca é um conhecimento sociocultural historico, que se organiza de forma nao
linear, mas multifacetada e polissémica. Visando articular procedimento, conceito e atitude no
ensino de Danca é preciso contextualizar o saber em questdo e lidar interativamente com o
conhecimento prévio que os e as estudantes trazem consigo. “Trata-se de um saber
socialmente construido e que é a todo o tempo socialmente transformado. (ASSIS, 2012. péag.
75)”.  Os conhecimentos prévios sdo estruturas semanticas do processo de aprendizagem,
ancoras utilizadas para a construcdo de hipéteses na busca pela solucdo de problemas. A

avaliacdo busca acessar a teia de sentidos elaborada pelo corpo cognoscente, compreendendo
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como e por que da resposta. O desenvolvimento da habilidade de ler e a criar dangas e da
competéncia de imbuir de sentidos 0 movimento, de modo contextualizado e relacional. Assis
pontua a importancia de buscar um ensino que seja capaz de desvelar a linguagem Danca, ndo
se configurando apenas como aprendizado de repertério de dangas.

A mediacao de significado na Danca amplia as possibilidades de cria¢do artistica dos
mediados (ASSIS, 2012. Pg. 78). Sem a exigéncia da forma corporal é possivel proporcionar
vivéncia de liberdade em relacdo a Danca. Portanto avaliar € perceber os sentidos, a
construcdo de significado como parte do processo de significacGes, proporcionando a

expansdo das possibilidades de escrita e leitura de textos de Danga.

Mediar significado da avaliagdo na Danga é buscar entender de que forma os

modelos que elencamos como possibilidades se reverberam em nossos educandos.”
(ASSIS, 2012. pg. 78).

O quarto critérios é a mediacdo da transcendéncia, que é o deslocamento da aprendido
em sala de aula para a vida, extrapolando os muros da escola. O reconhecimento do carater
complexo da vida e dos seus saberes e fazeres levam a crer na necessidade dos e das
estudantes serem capazes de desenvolver seus conhecimentos, de fazerem reflexdes
abrangentes, desvendando relagfes entre fendmenos, fatos e contextos. N&o se trata mais de
um corpo-que-danca e se finda em sua Danga, trata-se de um corpo que conecta sua danca ao
mundo. (ASSIS, 2012. pg. 81).

A avaliacdo da transcendéncia em Danca se relaciona a possibilidade de compreender
0s enunciados que surgem em aula, verbais e corporais, e as conexdes que se articulam a eles,
desestruturando a possibilidade do olhar automatizado para o corpo. Estudantes de Danga
precisam ser capazes de tecer relagbes, por exemplo, entre estéticas de danca e contextos
sociais ou epistemologias e a compreensdo do entorno. Toda transcendéncia tem valor no
processo de aprendizado, pois significa possibilidade de apropriacdo do processo de aprender.
Ao docente cabe planejar a mediacdo da transcendéncia de modo prospectivo, ou seja, se
atentando a necessidade imediata do estdgio de desenvolvimento cognitivo do ou da
estudante, mas que propicie alcangar metas mais amplas e futuras.

Assis reconhece o fato de a avaliacéo ser polissémica e no ambito escolar ndo existir

unanimidade de como deve ocorrer, porém, acredita na necessidade de reinventar formas mais
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humanas de avaliar. “A inven¢do de modos para se esquivar do carater quantitativo da
avaliagdo precisa ser vista como uma forma de afetar o sistema com o qual dialogamos.”
(ASSIS, 2012. pag. 98). O desejo docente de modificacdo das estruturas vigentes é
imprescindivel para mudanca do paradigma da Danca na escola. Atentando & oportunidades
de posicionamento ativo de vanguarda para mobilizar a percepgdo escolar sobre a relevancia
do ensino-aprendizagem-avaliagio em Danca, e a compreensdo sua funcionalidade no
curriculo.

A percepcdo da modificabilidade extrapola o corpo e se expande aos modelos
avaliativos, pois estes sdo empreendidos nas relagdes humanas e deve ter sua cristalizagédo
questionada, abrindo espaco para novos modelos educativos. Que se estabelecem
efetivamente no espaco escolar ao ter o significado mediado diariamente. A avaliacdo
mediadora em Danca eficaz possibilita a transcendéncia, deslocando essas vivéncias para
outros contextos em que ha avaliacdo, gerando reflexdo sobre os mesmos. Corroborando com
BRAZIL E MARQUES (2006) quanto ao impacto que uma cultura avaliativa escolar
qualitativa pode gerar a nivel social, em especial nas relacdes entre quem faz e quem consome
arte. O autor pontua que € preciso coragem para a a¢do e 0 comprometimento com uma
educacédo que dialoga com os desejos dos e das estudantes, Ccntribuindo para a formacéo de

cidaddos cada vez mais competentes para viver em sociedade. Finaliza com a quest&o:

Seré que as nossas praticas pedagogicas tém, realmente, se comprometido com uma
educacdo em Danca que vise o desenvolvimento de competéncias? Esta questdo fica
como convite para uma autoavaliacdo docente. (ASSIS, 2012. Pg. 104)
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CAPITULO IV: CONSTATACOES E REFLEXAO

No Brasil, a educacdo é um direito fundamental garantido na constituicdo de 1988.
Antes disso, estava reservada a camada da populacdo economicamente favorecida. A
compreensdo que a escola é um espaco publico de direito desencadeou a busca por préticas
pedagdgicas mais inclusivas, para acolher e refletir sobre a sociedade brasileira como um
todo. A partir da década de 1990, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, que gerou politicas publicas para a universalizacdo do acesso a educacao, surge a
preocupacdo tedrica e metodolégica com a qualidade do ensinoaprendizagem, para que de
fato a educacao seja equitativa.

Duvidas, incertezas e lacunas sempre existirdo nos processos educacionais por ser algo
vivo que acompanha as mudancas sociais, conceituais e politicas de seu tempo. Porém, a
busca incessante em compreender os fendmenos educacionais, visando qualificar o ensino-
aprendizagem € imprescindivel para cumprir as leis que versam sobre a educacdo. Estas tém
sua existéncia atrelada a um projeto de nagdo mais justa, democrética e equitativa. Como
elucida o trecho de apresentacio da Base Nacional Comum Curricular online?: “[...] a Base
soma-se aos propoésitos que direcionam a educacéo brasileira para a formacao humana integral

e para constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.”.

2 basenacionalcomum.mec.gov.br
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A inser¢do da Danga nas escolas do Brasil, como componente curricular obrigatorio,
é muito recente. O ensino da area nas escolas ja estava previsto nos Parametros Curriculares
Nacionais (1997), que sdo documentos diretivos, porém sem carater obrigatorio. A lei 13.278
que efetivamente inclui o ensino de danca, bem como de artes visuais, musica e teatro nos
curriculos dos diversos niveis da Educacdo Basica, foi promulgada em 02 de maio de 2016,
pela entdo presidenta Dilma Rousseff. O presente trabalho se realiza em 2018, pouco mais de
dois anos apds a vigéncia da lei. As escolas e instituicbes formadoras devem se adequar no
prazo de cinco anos, como versa o0 Artigo 2°:
“Q prazo para que o0s sistemas de ensino implantem as mudancas decorrentes desta

Lei, incluida a necessaria e adequada formacdo dos respectivos professores em
namero suficiente para atuar na educacéo bésica, ¢ de cinco anos.” (BRASIL, 2016)

A construcdo de metodologias para os processos de ensinoaprendizagem em Danga em
ambito escolar se povoa de duvidas do que fazer, como e por que fazer. Ha ainda pouco
estudo na area que considere as especificidades do sistema educacional brasileiro e as
multiplas realidades de nossas escolas, sendo emergente a reflexdo tedrico-pratica que se
pauta em experiéncias concretas. A questdo da avaliacdo da aprendizagem em Danca pode
encontrar respaldo nas pesquisas sobre avaliacdo da aprendizagem de forma ampla, cruzando
informacBes com as experiéncias dos e das profissionais da Danca que atuam no ensino
regular.

As pesquisas do tipo Estado da Arte sobre avalia¢do da aprendizagem escolar surgem
nos anos 90. Metodologicamente, utilizam o levantamento bibliografico para mapear
temaéticas, tendéncias, abordagens e impactos, visando organizar e sistematizar esse saber.
(CALDERON e POLTRONIERI, 2013). Segundo senso do IBGE - Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — de 2018, a extensdo territorial do Brasil € de 8.515.759 km?,
ocupamos 47% do territério sulamericano, somos o quinto maior pais do mundo e a
populacdo passa de duzentos milhdes de pessoas. As diferencas sociais, econdmicas e
culturais sdo marcantes nas varias regides do pais, bem como entre as populacfes urbanas e
rurais, ditas periféricas e centrais. Esses dados evidenciam o tamanho do desafio de se pensar
a avaliacéo da aprendizagem a servico de uma educacdo de qualidade a nivel nacional.

As contribuicbes de Barreto e Pinto (2001) elucidam que duas tendéncias se
consolidam no cendrio das pesquisas académicas sobre avaliacdo, a avaliacdo da
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aprendizagem e a avaliagdo institucional. A primeira trata da acdo docente de avaliar
estudantes em sala de aula, a segunda é a avaliacdo da escola por parte do Estado, visando
aferir o Sistema Educacional Brasileiro amplamente. Os dois modelos se baseiam em
pressupostos diferentes, optando por abordagens qualitativas e quantitativas respectivamente.

Nota-se que estda em curso uma mudanca de paradigma avaliativo. Surge nas
universidades o discurso da avaliagdo emancipadora, que objetiva o dominio da reflexdo e
fazer critico autbnomo. Ancora-se em praticas qualitativas que consideram as diferencas
individuais e culturais. Estes pressupostos adentram as salas de aula, porém o Estado
continua exigindo resultados quantitativos, padronizados e de cunho operacionais, que visam
nortear as politicas publicas educacionais, gerando conflitos ideoldgicos e funcionais,
evidenciando certa tensdo entre avaliacdo na educacdo, politicas educacionais e educacao
politica.

Insere-se em sala de aula discussfes e praticas em torno do estabelecimento de uma
avaliacdo da aprendizagem emancipadora. Que entende a educacdo de qualidade como direito
e tem a formacdo cidadda como competéncia. O Estado por meio do sistema de avaliacdo
institucional condiciona as melhorias e investimentos em infraestrutura, qualificacdo docente
e etc. a0 bom desempenho da escola, exigindo nimeros expressivos em provas padronizadas.
Consideradas pelos estudos da area como excludente e ineficaz em avaliar de fato as
aprendizagens, além de carregar ideologicamente um histérico de instrumento punitivo de
dominacdo sociopolitico-econémica. Conflitando com os objetivos educacionais elencados
nos documentos oficiais e com o projeto de nacdo expresso na constituicdo. Como pontua
Barreto e Pinto (20001) é preciso repensar as fungdes emancipadoras e reguladoras do Estado.

E importante salientar que a avaliacdo emancipadora da aprendizagem ainda habita
majoritariamente o plano teorico, existindo uma grande lacuna metodoldgica que vem sendo
preenchida por orientacdes norteadoras das praticas e ndo por métodos sistematizados. Esta
tendéncia se elabora a partir da compreensdo da multiplicidade das realidades educacionais
brasileiras e da ineficiéncia da transposic¢éo de métodos de forma cristalizada.

A revisdo do Estado da Arte da avaliacdo da aprendizagem no Brasil possibilitou
compreender o sentido sécio-politico da Educacédo, e também da acdo docente de avaliar os e
as estudantes. Os recentes estudos sobre avaliagdo da aprendizagem se alinham ao
pressuposto filosofico da educacdo Brasileira, que tem em Paulo Freire seu representante mais

pontual.  Freire (1996) em sua obra explicita o carater politico da educacdo, que
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potencialmente gera acdes sobre o mundo. A partir de diferentes leituras da realidade
vivemos a fazer escolhas que impactam a sociedade, a n6s e ao meio ambiente. Para Freire
existe na acdo docente uma responsabilidade para com a democracia e a construcdo da
autonomia cidada. Concepcao que se alinha as ideias expressas nos documentos e leis que
norteiam a educacao Brasileira.

As escolhas metodoldgicas de ensino-aprendizado( e podemos incluir de avaliagdo),
podem intensificar ou diluir a tensdo entre liberdade e autoridade. O equilibrio pode ser
encontrado no estimulo ao exercicio da liberdade que assuma a necessidade do limite e a
responsabilidade das decisdes, a partir de praticas pedagdgicas dialégicas e do saber escutar.
Hé& consenso entre autores e autoras que praticas autoritarias, de padronizacdo e domesticacéo,
gue visam o puro treino ndo corroboram com o0s objetivos democraticos, solidarios e
igualitarios da educacéo.

Ainda em Freire (1996) a acdo docente eficaz visa provocar a curiosidade estudantil,
auxiliando na superagdo das dificuldades de compreensdo e na construcdo de inteligéncia
sobre os objetos cognosciveis, desafiando discentes a se perceberem como capazes de saber.
A curiosidade pode mudar qualitativamente a partir do rigor cientifico, que caracteriza a
qualidade do ensino-aprendizado.

Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem em Danga, foi possivel constatar escassa
producdo especifica da area, que apresenta uma grande lacuna teérica e metodoldgica. Foi
feito um levantamento nos portais de periédicos da CAPES e SCIELO, utilizando varias
combinagbes de palavras chaves que pudessem relacionar os temas ensino de Danga na
educacao bésica e avaliacdo da aprendizagem. Exemplos: ensino de Danca, avaliacdo da
aprendizagem em Danca, Danca na escola, avaliagdo em/de Danc¢a, Danca; avaliacao;
ensinoaprendizagem em Danca; Danca Educacdo.

No ambito da producdo académica, destacamos a dissertacdo de mestrado de Thiago
Assis (2012), que busca elucidar questdes especificas da area de Danca, em especial na
relacdo de coeréncia entre discurso e pratica. A iniciativa se alinha ao que nos diz Freire
(1996) sobre a necessidade de coeréncia na pratica docente, quando observa a incidéncia de
discursos democraticos sobre avaliagdo que se contradizem ao escolher métodos silenciadores
de avaliar. Freire compreende a avaliagdo como observacdo do que fazer na pratica

pedagdgica, servindo ao processo mais que ao produto da educagdo, em consonancia com as
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tendéncias da avaliacdo emancipadora das pesquisas de Barreto e Pinto (2001) e de Assis
(2012).

Thiago Assis (2012) propde processos de avaliacdo para que estejam a servigco do
ensinoaprendizagem. Focando na poténcia da praxis docente em viabilizar aprendizagens
significativas, observa a necessidade de melhor compreender os objetivos e metodologias das
avaliacdes da aprendizagem no ensino basico publico brasileiro. A pesquisa de Assis trata de
uma Danca que acredita na ciéncia e na construcao de inteligéncia corporal pelo movimento, a
partir da teoria corpomidia de Helena Katz e Christine Greiner. A funcdo educacional se volta
para a instrumentalizacdo cognitiva que gera autonomia de aprendizado, possivel a partir do
desenvolvimento de competéncias e habilidades, alinhado as teorias do conhecimento dentro
da psicologia da educacdo, sobretudo a teoria interacionista de Levi Vigotsky e a Teoria da
Experiéncia da Aprendizagem Mediada proposta por Reuven Feurstein. Corroborando com a
constatacdo de Barreto e Pinto (2001) que o embasamento tedrico da avaliacdo dita
emancipadora se funda em outras areas de conhecimento, em especial nas pesquisas da
psicologia aplicadas a educacdo, que explicam as diferencas de aprendizado a nivel
biopsicosocial.

Assis critica 0 ensino de Danca Tecnicista e utilizacdo da Avaliacdo classificatoria
em sala de aula, tais metodologias tem caréater excludente e limitam a poténcia de producao de
conhecimento em Dancga, uma vez que se apoiam em uma aprendizagem restritiva. Como
intervencdo pedagogica, Assis sugere a avaliacdo mediadora (Hoffman, 2011), auxiliando os e
as estudantes na construcdo e comprovacdo de hipoteses para a solucdo de problemas.
Baseado na Teoria da Aprendizagem Mediada (Feurstein, 1970), o autor sugere quatro
possiveis critérios para a avaliacdo da aprendizagem em Danca, visando garantir a construgdo
de aprendizagem significativa para os e as estudantes: Modificabilidade cognitiva, mediacéo
da intencionalidade e reciprocidade, mediacao do significado e mediacdo da transcendéncia.

O autor também pontua a dificuldade da avaliacdo mediadora em corporificar o
discurso em acbes. Como recurso sugere a busca pelo desenvolvimento de competéncia de
planejamento e de habilidades de regéncia como alternativas para estancar a lacuna.
Resisténcia nas criancas em participar das propostas e, por outro lado, falta de iniciativa
docente com a intencdo de despertar desejos. Para Assis é preciso proposi¢cdes metodologicas

e intencionalidade de promover agdes efetivas que modifiquem o fazer avaliativo.
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Aqui vale incluir a reflexdo sobre o papel das graduacdes na formacdo de docentes.
Barreto e Pinto (2001) em sua pesquisa do estado da arte da producédo de conhecimento em
avaliacdo da aprendizagem na educacdo bésica, apontam que estudos sobre avaliacdo da
aprendizagem em ambito escolar possuiam o menor percentual de producdo (17%), em
relacdo a avaliacdo das politicas educacionais (20%), avaliacdo de monitoramento (31%) e
referenciais tedricos e metodologicos (32%). Evidenciando preocupacdo em elucidar os
significados da avaliacdo, como é o caso da pesquisa de Assis, porém, deixando grande lacuna
sobre interferéncias intencionais a realidade.

Calderon e Poltronieri, (2013) elucidam que somente a partir dos anos 2000 os
discursos da dita avaliacdo emancipatoria surge significativamente na discussdo educacional
Brasileira, ja a avaliacdo classificatoria possui raizes no paradigma tecnicista que impera no
pais desde a década de 1970, o que pode ajudar a compreender a dificuldade de coeréncias
entre discurso e pratica da avaliagdo emancipadora.

Assis conclui que o transito entre o pensar e o fazer na avaliagdo mediadora da
aprendizagem em Danca, indica movimento interno para repensar e refazer a propria pratica.
As mudancas sdo oriundas da acdo sobre 0 mundo, requer desejo e disponibilidade de habitar
as zonas da incerteza, implica mudanca interna que se expande externamente. Ciente da
transitoriedade das verdades apresentadas em sua pesquisa, devido o constante fluxo de
informacdes e mudanca, seus esfor¢os séo no sentido de contribuir para um ensino de Danca
humanizado e a servico da formacdo de uma sociedade competente, capaz de reconhecer na
Danca a poténcia pedagégica de modificar pessoas. Ele finaliza argumentando que a
elaboracdo de uma pedagogia da mediacdo em Danca é um caminho vidvel e coerente para
alcancar a avaliacéo processual

Refletir criticamente nossos discursos e acGes implica a capacidade de perceber
nossos equivocos, incoeréncias e também inconsisténcias. Questiono se ao desconsiderar
qualquer nivel de potencial educativo no modo como as dangas estdo presentes na escola,
anulamos caracteristicas inerentes desta area de conhecimento e a restringimos a disciplina

Danga, como podemos notar na fala de Assis
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[...] me parece que a Danca na escola ainda vem sendo reduzida ao lugar das datas
comemorativas e ao que vem sendo exibido nas midias televisivas. Os movimentos
passam a ser reproduzidos, e 0s alunos passam a ter como premissa Gnica no seu
processo de ensino-aprendizagem a repeticdo mecénica dos padrées de movimento
que estdo sendo transmitidos, muitas vezes de maneira descontextualizada e sem
compromisso com o aprendizado. (ASSIS, 2012. Pg. 77)

Mesmo diante da latente necessidade de aprofundarmos os estudos praticos e
tedricos em Danca nas escolas, ndo podemos desconsiderar o fato de que o saber ao qual

fazemos referéncia extrapola a nossa compreensao e, portanto, a nossa categorizagao.

A disciplina, contudo, nunca é o conjunto do que pode ser aceito como um campo de
conhecimento, pois este abriga, para além dos objetos, 0s processos que 0S
constituem (KATZ e GREINER, 2012. pg. 02)

Ao generalizar como ingénuo o fazer dancante ja presente na escola, corremos o risco
da incoeréncia, colocando em juizo de valor as epistemologias de corpo e Danca. N&o se pode
negar que os discursos académicos ainda sdo povoados de concepcdes e procedimentos
hegemonicos e etnocéntricos. A prépria ciéncia moderna se ancora em uma cosmologia
eurocéntrica, que data seu surgimento no séc. XVII na Europa e tem entre seus precursores o
italiano Galileu Galilei. Em geral as dancas presentes na escola, fora da disciplina Danca, sdo
as ditas populares.

Questiono se os discursos académicos sobre a aprendizagem continuam sendo
psicologizantes, etnocéntricos e colonialistas. As referencias tedricas sdo majoritariamente
estrangeiras, que em sua vivéncia pouco ou nenhuma relagcdo tiveram com o Brasil, nossa
cultura e nossas escolas. Ao situar o0s conhecimentos como continuas construcées
socioculturais histéricas, abarcam-se também as teorias generalistas, Darwin, Bourdie, Piaget,
etc. N&o pretendo com isso desconsiderar o valor desses pesquisadores e de suas teorias.
Entretanto é preciso reconhecer o fato de serem elaboradas em outros contextos e por pessoas
com outras leituras de mundo, abrindo espago para questionamentos sauddveis que nos
ajudam a construir compreensao atraveés da mediacdo de pré-concepgcbes com a realidade
factual.

Hitoricizar os discursos reconhecendo o carater polissémico das dancas e da Danca e

incluir nos processos pedagogicos outros conhecimentos, gera movimento dialégico entre as
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epistemologias da Danca. Compreender a espécie humana como unidade indissocidvel e
integral, em que a mente é corpo e 0 corpo € mente, possibilita perceber que a mais
despretensiosa danca, por mais ingénua que possa parecer € educativamente ativa, ainda que
ndo se alinhe aos objetivos da disciplina Danca.

A equivocada aproximacdo entre processos de evolucdo e progresso (mudanga

direcional) passou a produzir visdes igualmente equivocadas sobre a diversidade
humana. (KATZ E GREINER, 2012, pg. 04).

Diante do estudo apresentado, pode-se compreender que pensar o progresso do
ensino de Danca, ou seja, a direcdo que daremos em sala de aula, € uma escolha
essencialmente politica. Assim, prezando a coeréncia, é importante incluir outros atores e
atrizes educacionais nas pesquisas e reflexdes que norteiam nossas a¢des, como discentes,
familia, comunidade e gestdo escolar, discentes e Estado, que j& goza de certa
representatividade no discurso pedagdgico da Danca na escola, concebendo a teia educacional
em sua complexidade.

Corroboro com Assis (2012) quando ele diz que a mediacdo do significado da Danca
na escola é necessidade basica: Elucidar o que docentes e Estado entendem e pretendem ao
integrar a Danca a educacdo formal em dialogo com outros atores e atrizes educacionais, que
pode ocorrer através de registros, académicos, politicos, pedagogicos e informais, e também
através de atuacGes competentes dos e das docentes de Danca na escola, em seus diversos
niveis formativos. Esse movimento de compreender Danca na escola para a sociedade, ou
para certa comunidade que a integra, se soma as iniciativas para a construcdo de um espaco
escolar democratico e equitativo.

Penso na poténcia da articulacdo entre as instituicbes publicas de educacdo.
Compreendendo a reciprocidade caracteristica entre graduacdes publicas e educacdo basica,
no que tange a implementacdo de praticas pedagogicas. Como o trindmio ensino-pesquisa-
extensdo pode se colocar a servico da comunidade pedagogica da educacdo basica? Nas
palavras de Cipriano Luckesi (2015), em palestra proferida na secretaria municipal da
educacdo de S&o Paulo: A ciéncia produz o conhecimento e a tecnologia produz as solugdes.
Possibilitando conceber uma ldgica pedagdgica em que atores e atrizes do processo

educacional colaborem com construcdo sociopolitica e econdémica democratica do pais,
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respeitando as individualidades, valorizando poténcias, histdrias e conhecimentos diversos em
Danca.

Importante resaltar que essa é uma poténcia da universidade, mas que a elaboracdo do
saber cientifico, como de outros saberes, ndo se restringe ao utilitarismo. Como bem disse
Nuccio Ordine em seu Manifesto “A utilidade do inutil”, quando discorre sobre a nao

restricdo do saber a utilidade, inclusive para a formacdo humana:

Equipar o ser humano exclusivamente com sua profissdo seria um erro gravissimo:
em todo ser humano ha algo essencial que vai muito além de seu proprio “oficio”.
Sem essa dimensdo pedagogica, ou seja, totalmente afastada do utilitarismo, seria
muito dificil, no futuro, continuar a imaginar cidaddos responsaveis, capazes de
abandonar o prdprio egoismo para abracar o bem comum, expressar solidariedade,
defender a tolerancia, reivindicar a liberdade, proteger a natureza, defender a
justica... (ORDINE, 2013. Pg.109)

Como continuidade da pesquisa sobre avaliagdo da aprendizagem em Danga, se
mostra proveitoso aprofundar os estudos referentes a cidade de Belo Horizonte e estancar a
lacuna entre teoria e préatica, através de didlogo sistematico com a experiéncia e o saber
docente em Danca, atuante no ensino basico.Visando elucidar quais as habilidades e
competéncias desejaveis para a docéncia em Danca, diretrizes metodoldgicas eficazes e
convergentes e instrumentos avaliativos elencados. Incluimos na conversa as diversas vozes
que formam a teia pedagdgica, mediando o significado do ensino-aprendizagem-avaliacdo em
Danca a nivel municipal e contribuindo para a elaboracdo e disponibilizacdo de material de
estudo sobre avaliacdo em Danca, que sirva a formagéo de futuros profissionais para o0 ensino
de Danca no contexto da educacdo basica publica, bem como material de apoio para

professoras e professores em atuacao.
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