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RESUMO

A avaliacdo da aprendizagem em Danca, no Brasil, ¢ um campo de pesquisa pouco explorado.
Assim, sdo muitas as questdes que se sobrepujam aos meandros de um tema cuja relevancia é
proficua para os processos educacionais da area. Esta pesquisa qualitativa, na vertente
exploratdria e descritiva, visa analisar a danca no contexto das escolas municipais, identificando a
tessitura de sentidos que é direcionada para a avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Para tanto, selecionaram-se trés escolas e trés professoras da Rede Municipal de Educacdo de
Salvador, e, nessas instituicdes, foram observadas turmas do segundo ciclo do Ensino
Fundamental. Para a delimitacdo do cenario da pesquisa levou-se em consideracdo o fato de a
Secretaria de Educacéo, Cultura, Esporte e Lazer de Salvador possuir, desde 2003, professores de
danca para atuar, especificamente, com a linguagem artistica. Inicialmente, construiu-se um
mapeamento nominal com o quantitativo dos professores de danca e as suas respectivas escolas
de lotacdo. A pesquisa delineou-se a partir do seguinte problema: O que acontece no transito
entre dizer e fazer que ndo possibilita que o discurso sobre avaliacdo na Danca se amalgame a
pratica? Além de levantar as seguintes questdes: Como professores de danca da rede publica
municipal acompanham o aprendizado dos seus alunos? Quais concepgdes epistemoldgicas estdo
impregnadas nos discursos/praticas dos docentes sobre avaliacdo da aprendizagem? Quais as
concepcdes de corpo e Danga que imperam nos processos educacionais das escolas analisadas?
Para responder aos questionamentos que se engendraram ao recorte desta pesquisa, recorreu-se a
utilizacdo de instrumentos como questionario, observacdo nao-participante, entrevista
semiestruturada e analise documental. Os dados analisados a luz do referencial tedrico ampliaram
a percepcdo de que quando se trata de uma avaliagdo mediadora, de acompanhamento de
processos, os discursos estdo afinados, mas a préatica pedagdgica ndo consegue corporifica-los,
desvelando o qudo dificil € cumprir com os propositos de uma avaliagdo mediadora.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Corpo-que-danca. Escola Publica. Processos
educacionais.
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ABSTRACT

The evaluation of learning in Dance, in Brazil, and a search field little explored. Thus, there are
many issues that far surpass the meanderings of a theme whose relevance and fruitful for the
educational processes of the area. This qualitative research, exploratory and descriptive, aims to
analyze the dance in the context of municipal schools, identifying the very fabric of meanings
that is directed to the assessment in the teaching-learning process. For both, we selected three
schools and Schools and three teachers from the Municipal System of Education of Salvador and
in these institutions were observed classes of the second cycle of the Elementary School. For the
delimitation of the scenario of research has led to consider the fact of the Secretary of Education,
Culture, Sports and Leisure of Salvador, have since 2003 dance teachers to act, specifically, with
the artistic language. Initially, it was built a nominal mapping with the quantitative of dance
teachers and their respective Schools of manning. The research emerged from the following
problem: what happens in transit between saying and doing that does not allow the discourse on
assessment in Dance if amalgame practice? In addition to raise the following questions: As
teachers of dance of the municipal health system attached to the learning of their students' which
epistemological ideas are impregnated in speeches / practices of teachers on learning assessment?
What are the concepts of body and Dance that are rife in the educational process of schools
analyzed? To answer the questions that you have engendered along the theme of the research,
resorted to the use of questionnaire; non-participating observation; semi-structured interview;
records iconographic and documentary analysis. The data analyzed in the light of the theoretical
framework expanded the perception that when it comes to a mediator assessment, monitoring of
processes, the speeches are tweaked, but the pedagogical practice cannot empiric them, revealing
how difficult and comply with the purposes of an evaluation facilitator.

Keywords: Evaluation of learning. Body-who-dance. Public School. Educational processes.
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1 PONTOS DE PARTIDA: DO SUJEITO-TRAJETO AO SUJEITO-OBJETO

Ha algum tempo venho me especulando acerca do papel do desejo no processo de uma
pesquisa académica. Cada vez mais, creio que a dimenséo afetiva se coloca a frente do conjunto
de motivag0es e circunstancias pelo qual decidimos nos langar neste terreno incerto. Defendo a
ideia de que um objeto de pesquisa tem um sentido de continuidade do sujeito no mundo. Visto
assim, o objeto passa a ser percebido em um imbricamento entre o sujeito-objeto-pesquisador.

N&o demora muito para que se tornem perceptiveis as inlmeras incertezas que pairam em
torno do processo investigativo. Muitas vezes, a resposta para uma questdo aparece como um
hipertexto que Ihe coloca frente a mais meia ddzia de outras questdes, pois o sentido espiralado
do conhecimento® suscita um ir e vir constante no qual as zonas de incerteza passam a ser bases
que sustentam o sujeito-pesquisador.

O exercicio de configurar esta dissertacdo requisitou um esforco constante de fazer
escolhas. Ndo vou prenunciar e esclarecer todas elas, pois ndo quero tirar do leitor o direito a
subjetividade de me interpretar a partir do seu ponto de vista. Porém quero aqui dizer que a
escolha da escrita, assumindo-me enquanto sujeito propositor, no sentido de deixar o ‘eu’ latente
em toda a discursividade, foi uma escolha para deixar claro que a Avaliagcdo da Aprendizagem
em Danca, enquanto campo de pesquisa, representa a continuidade de minha trajetéria como
artista-docente-pesquisador.

Envolvido na pesquisa, percebi que a avaliacdo da aprendizagem, na especificidade
Danca, se configurava enquanto um tema amplo, cujo objeto de pesquisa precisa ser bem
delimitado, a0 mesmo tempo em que necessita ter os seus contornos flexiveis e abertos ao
didlogo com outros campos de saber, pois a complexidade inerente ao ato de avaliar na Danca
ndo se finda s6 na Pedagogia ou na propria Danga, enquanto area de conhecimento. Para pisar
neste terreno € preciso propor dialogos intertedricos e se autointerpelar a todo instante.

No decorrer de minha préatica profissional, inicialmente, como Professor de Danca,
atuando em escolas privadas de Salvador ou até mesmo na rede publica como Coordenador

Pedagdgico de projetos voltados para a arte, percebi que a avaliacdo se configurava um né gordio

! Fago aqui referéncia a ideia defendida por Paulo Sabbag ao discutir a gestdo do conhecimento no livro Espirais do
Conhecimento (2007).
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na pratica pedagogica do professor de Danga. Por ndo saber como operar com essa instancia do
fazer pedagdgico, muitas vezes deixei de propor modos de configurar a avaliagcdo por nao ter a
seguranca quanto a sua eficacia. Lembro-me, também, das incontaveis vezes em que tracei
possibilidades avaliativas que ndo ganharam vida, ndo sairam do planejamento.

Decidido a investigar a avaliacdo, mas sem saber ao certo qual o recorte que seria dado a
presente pesquisa, prossegui com uma revisdo de bibliografia sobre o assunto que me fizeram
perceber, logo de inicio, que o discurso sobre a avaliacdo da aprendizagem na contemporaneidade
estava, de certo modo, desconectado com as minhas experiéncias prévias quer seja como
Professor de Danga ou estudante de Danca.

A decisdo por estudar a avaliacdo nessa relagéo entre o que se diz e 0 que se faz, sem
duvida, se delineou de uma forma mais clara ap6s a experiéncia do Tirocinio Docente. Atuando
como professor tirocinante no componente curricular Danca como Tecnologia Educacional,
ministrada no ambito do curso de Licenciatura em Danca, na Universidade Federal da Bahia,
percebi, orientando os alunos no planejamento para os seus estagios iniciais de pratica docente,
que de forma geral todos apontavam na escrita sobre a avaliacdo um desejo por fazé-la de forma
processual, no entanto quando 0s questionei sobre os modos de configuracdo dessa
processualidade obtive, apenas, respostas abrangentes que ndo sustentavam aquela
discursividade.

Assim, delimitei que me interessava pesquisar 0 transito entre as enunciacdes dos
Professores de Danca da Rede Publica Municipal de Educacdo de Salvador, sobre avaliacdo da
aprendizagem e o que se evidencia nas praticas pedagogicas desenvolvidas por eles, dai surge o
titulo da dissertacdo — Avaliacdo da Aprendizagem em Danga: um transito entre o dito e 0
feito em escolas municipais de Salvador.

Parto da ideia de que ha muitos discursos-pairando no ar sobre o que vem a ser a avaliacao
da aprendizagem, porém esta discursividade, muitas vezes, ndo ganha corpo e acaba por
fortalecer a dicotomia dualista entre teoria e pratica, sem perceber que discursos sem
corporificagcbes praticas ndo atingem mudancas paradigmaticas que sejam, no minimo,
significativas. Esta dissertagdo que tem como macro-objetivo analisar a danga no contexto das
escolas municipais, identificando a tessitura de sentidos que € direcionada para a avaliagdo no

processo de ensino-aprendizagem, persegue como foco central a analise deste dizer que nem
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sempre é fazer, ao passo que analisa as suas implicagdes diretas no processo de ensino-
aprendizagem.

Espera-se, por meio deste estudo, responder as seguintes questdes: Como professores de
danca da rede publica municipal acompanham o aprendizado dos seus alunos? Quais concepgdes
epistemoldgicas estdo impregnadas nos discursos/praticas dos docentes sobre avaliagdo da
aprendizagem? Quais as concepgOes de corpo e Danca que imperam nos processos educacionais
das escolas analisadas? Estas questdes, em meio a tantas outras, passaram a se configurar como
problemas a serem esclarecidos a partir da investigacdo decorrente desta dissertacdo de mestrado.

Interessado por discutir a relacdo que se estabelece entre o dizer e o fazer no processo de
avaliacdo em Danca, delimitei um desenho metodoldgico que me auxiliou na complexa tarefa de
coletar e analisar dados para engendra-los nesta pesquisa de natureza qualitativa, de carater
exploratéria e descritiva. Para Gil (2002), a pesquisa exploratoria se configura a partir dos
objetivos da investigacdo e sua organizacdo metodoldgica pode ser configurada por meio de
anélise de casos, visando propiciar ao pesquisador um maior conhecimento sobre o assunto,
principalmente quando este é ainda muito pouco explorado na area. Ja a tipologia da pesquisa
descritiva, aliada a exploratoria, possibilita o levantamento de caracteristicas do objeto estudado e
utiliza de técnicas como a entrevista e a observacdo para a coleta de dados. Para chegar a
metodologia utilizada na investigacdo do presente estudo foi preciso ser flexivel e perceber que o
método de fazer uma pesquisa se perfaz e se reconstréi, muitas vezes, durante o decorrer da
prépria pesquisa, explicitando que se trata de uma competéncia primaria do pesquisador: a
tomada de deciséo.

A pesquisa qualitativa (ANDRE; LUDKE, 1986) volta-se para uma interpretacio dos
dados coletados em campo, dando-lhes um conjunto de significados os quais podem possibilitar
um cruzamento entre a realidade observada, a enunciacdo do sujeito que nela habita e o
referencial tedrico elencado para subsidiar o discurso-texto que dela decorre.

Para analisar a danga no contexto das escolas municipais, identificando a tessitura de
sentidos que é direcionada para a avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem, fez-se
necessario estar com os professores de Danga, observa-los e ouvi-los. Por isso, inicialmente,
construi um mapeamento nominal contendo os Licenciados em Danca da Rede Municipal de
Salvador e suas respectivas escolas de lotagdo. Deste modo, foi possivel estabelecer o primeiro

contato com aqueles que futuramente se configurardo como 0s sujeitos desta pesquisa.
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O mapeamento nominal constatou o quantitativo de sessenta e cinco professores de Danca
em exercicio em algumas escolas municipais de Salvador. Para compor a pesquisa, tomando
como critério a territorializacdo da cidade, defini cinco polos, a saber: Centro, Cidade Baixa,
Orla; Cabula e Liberdade®. No entanto a contencéo de tempo, a conjuntura politica da educagdo
municipal e o préprio fazer da pesquisa me fizeram recuar com essa proposicao e langar um novo
modus operandi para lidar com as problemaéticas encontradas no campo, sem distorcer a proposta
inicial deste estudo.

Assim, tendo em vista a dificuldade de adentrar no cenario da pesquisa, levando em conta
problemas estruturais mais amplos (como o projeto de reforma da estrutura fisica de
aproximadamente cinquenta por cento das quatrocentas e vinte e quatro escolas da Secretaria
Municipal de Educacdo de Salvador, que trouxe a baila o processo pedagdgico dessas unidades
escolares que enfrentaram uma reforma concomitante ao ano letivo) e, por isso, em muitos casos
foi adotado um sistema de rodizio no qual os alunos tinham aula das disciplinas tradicionais do
curriculo — Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias — em dias alternados, sendo a
Arte/Danca, em muitos casos, eximida de sua participacdo formativa, reduzi a quantidade de
escolas participantes na pesquisa para trés — Centro, Cabula e Cidade Baixa, as quais compdem as
unidades de analise do cendrio desta pesquisa.

Para explorar de maneira criteriosa e sem perder de vista o rigor metodoldgico, fez-se
necessaria a escolha de algumas técnicas para a coleta dos dados. A variedade de instrumentos
nos permitiu uma triangulacdo dos dados de modo a perceber 0s possiveis caminhos e
caminhantes que estdo associados a avaliacdo da aprendizagem na Danca. Foram utilizados:
questionario, observacdo ndo-participante, entrevista semiestruturada; registros iconogréaficos e
analise documental como formas de captar 0 movimento do real no que tange aos processos

pedagogicos da Danga, dando relevo a avaliagéo.

1.1 O CENARIO DA PESQUISA, SEUS ATORES E O SEU PANORAMA

2 Trata-se de cinco Coordenadorias Regionais de Ensino (CRE) definidas pela Secretaria Municipal de Educacéo a
partir da abrangéncia dos bairros da cidade. Ao todo s&o onze CRES.
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Salvador é a capital do estado da Bahia e foi a primeira capital do Brasil. Uma metrdpole
nacional, com mais de 2,6 milhGes de habitantes, segundo o censo de 2010, realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), sendo o municipio mais populoso do
Nordeste, a terceira capital mais populosa do Brasil e a oitava mais populosa da América Latina.

Com 4,0 de indice de Desenvolvimento da Educacgio Béasica (IDEB), segundo dados do
IDEB (2011) produzido pelo Ministério da Educacdo (MEC), Salvador possui, hoje, uma rede
municipal de educacdo com quatrocentas e vinte e quatro escolas, ofertando como modalidades
de ensino a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos, atendendo
mais de cento e quarenta mil alunos espalhados pelas onze Coordenadorias Regionais de Ensino
que abrangem um quantitativo especifico de escolas para suplantar os diferentes bairros da capital
baiana.

Em consonéncia com a Lei 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, Salvador adota o Ensino
Fundamental de nove anos, cujo escopo é ampliar o tempo de escolaridade dos cidad&os,
recebendo-o0s nas escolas publicas e privadas a partir dos seis anos para cursarem o primeiro ano
do Ensino Fundamental, extintas classes de alfabetizacdo. Ao implantar o Ensino Fundamental de
nove anos, a Rede Municipal de Educacdo de Salvador ajustou a estrutura da modalidade de
ensino, visando contemplar o disposto na legislacdo. A reestruturacdo é descrita com clareza no
Plano Municipal de Educagdo — PME (2008, p. 43), quando nos mostra que:

[...] A estrutura do Ensino Fundamental de 09 Anos, de acordo com o caput do
Art. 2° da Resolugdo CME 012/2007, passou a obedecer a seguinte
especificacdo: a) O Ciclo de aprendizagem | compreende trés anos de
escolarizagdo, no qual devera ser garantida a base alfabética em qualquer um dos
anos. Portanto, este Ciclo esta organizado com 1°, 2° e 3° anos da escolarizag&o.
Ja o Ciclo de Aprendizagem Il se organiza com o 4° e 5° anos de escolarizacgdo;
b) Os anos finais do Ensino Fundamental se organizam do 6° ao 9° ano.

Para esta pesquisa direcionei o olhar para o segundo ciclo do Ensino Fundamental e,
portanto, observei praticas pedagogicas de Danga em turmas de quarto e quinto anos. A escolha
por este segmento se deu pelo desejo de analisar um contexto com criangas maiores, sem ser,
ainda, adolescentes. Na “Escola Centro” observei uma turma de quinto ano ¢ na “Escola Cabula”
e “Escola Cidade Baixa” turmas do quarto ano. Por op¢ao de preservar a identidade das escolas

onde desenvolvi a pesquisa, resolvi intituld-las com o nome da CRE a qual elas estdo vinculadas.
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A observacdo em cada unidade de anlise teve uma duracdo média de dois meses, observando,
assim, um quantitativo de seis a oito aulas, que juntas totalizam uma unidade letiva.

O texto desta dissertacdo esta dividido em trés capitulos eixos que, se vistos de maneira
separada, perdem a articulacédo entre as partes. No proximo capitulo, evidencia-se 0 que se tem
configurado como problematico no modelo classificatério de avaliacdo e que, por assim ser, j&
ndo cabe mais nos processos de ensino-aprendizagem da contemporaneidade. Analisam-se as
aproximacdes da ldgica classificatoria com a perspectiva Behaviorista de ensino, pensando no
deslocamento e na manutencao das questdes levantadas, nos processos de ensino-aprendizagem
da Danca, bem como apresenta a teoria do corpomidia (KATZ; GREINER, 2001), pensando nas
implicacdes que este modo de perceber o corpo traz para 0s processos educacionais da Danca e,
por conseguinte, para a Avaliacéo.

No terceiro capitulo, apresento um panorama da “avaliagdo mediadora” (HOFFMANN,
2011), que aqui delimito como uma certeza-transitoria para pensar nos processos avaliativos em
Danca. Na tentativa de contribuir com a corporificacdo desta discursividade acerca da Avaliacao
Mediadora em Danca, pensando em orientacdes metodoldgicas para que o professor seja
auxiliado na tarefa de propor processos avaliativos que se alinhem com tal proposicdo, me
respaldo nos critérios de mediacdo delimitados em Feuerstein (1980; 1997), na teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural e na Experiéncia da Aprendizagem Mediada, com vistas a
traduzi-los para os processos educacionais da Danca.

No ultimo capitulo, elucidam-se, para o leitor, os caminhos percorridos na pesquisa, suas
questdes metodoldgicas e as implicagdes que incorreram com a pesquisa de campo. Parte-se do
entendimento de que a metodologia de uma pesquisa se perfaz ao longo do processo da propria
pesquisa e, neste sentido, escolhe-se aproximar o0s dados extraidos com o auxilio dos
instrumentos utilizados no campo e a sua analise a partir do referencial teorico.

Por fim, apontam-se as questdes que dardo margem para pesquisas futuras, acreditando
que, ao me colocar para responder algumas questdes nesta pesquisa, inUmeras outras surgirao.
Afinal, o sentido espiralado do conhecimento impulsiona-nos ao desejo incessante de conhecer

cada vez mais.
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2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: DANCANDO ENTRE POSSIBILIDADES E
CAMINHOS PERCORRIDOS

[...] Veja bem, se vocé quiser, pode continuar s6 se
lamuriando a respeito dos problemas da Avaliacdo (e
da profissdo); motivo para reclamar é que ndo falta.
Existem hoje muitas justificativas, até cientificas, para
a gente nao fazer nada: é o sistema, a legislacdo, o
salario, a sobrecarga de trabalho, a falta de apoio, a ma
formagdo, o numero de alunos por sala, os pais, 0s
alunos, os colegas, o0s superiores, etc., etc. Pode ficar
tranquilo. Ninguém é obrigado a sair da mediocridade.
Ninguém é obrigado a tomar iniciativa. Ninguém ¢é
obrigado a ser agente da prdpria histéria. Ninguém é
obrigado a se comprometer com uma educacdo
democratica (VASCONCELLOS, 2000).

Comeco por dizer que sei da defesa argumentativa que terei que travar daqui por diante.

3 da avaliagdo da

Escolher pisar os meus “pés calejados pela danga” sobre os “solos movedigos
aprendizagem me coloca frente a um exercicio cognitivo, enquanto um corpo na acao de
aprender, que requer, creio eu, um grau elevado de ténus reflexivo. Quando prenuncio, ja no
titulo deste capitulo, que pretendo dancar entre as possibilidades e caminhos percorridos na
avaliacdo da aprendizagem, no ambito escolar, o fago néo para ser metaférico, somente, mas para
reconhecer que precisarei langar mao de minha “flexibilidade corporal” para dar conta de
perpassar pelos intersticios da avaliacdo escolar.

Confesso que, enquanto artista-docente da danga, sempre que venho me colocando ou sou
colocado frente a exercicios de escrita, 0 faco como se estivesse no processo criativo de uma
composicao coreogréafica, por exemplo. Sinto-me, de igual modo, com a liberdade de arriscar e
propor novas formas de fazer-elaborar. Penso que um modo de tornar o que argumento mais
explicito resida, justamente, na proximidade epistemologica entre a literatura e a danga, ambas

entendidas aqui enquanto linguagens artisticas interligadas pelo seu campo matriz de

® Termo utilizado, inicialmente, pela pesquisadora Lucia Matos (2006) em sua Tese de Doutorado, intitulada
“Cartografando multiplos corpos dangantes: a construcdo de novos territérios corporais e estéticos na danca
contemporanea brasileira”.
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conhecimento — a Arte. O fazer artistico guarda em si, de uma forma geral, 0 processo criativo
como ignicdo de sua praxis. Assim sendo, a danca e/ou a literatura ndo se fazem uma excegéo.

Tomar a avaliacdo da aprendizagem como um eixo especifico de pesquisa requisita, entre
outras coisas, um discurso cujas ora¢des tenham como sujeito o ‘eu’, evidenciando de onde parte
a voz que se enuncia. O sujeito-pesquisador que se inclina para tal tarefa, sem ddvida, se propde a
tamanho esforgo por ja ter vivenciado no “chdo da escola” as questdes relativas a avaliacdo da
aprendizagem.

Certamente, o leitor €, também, alguém que ja se flagrou prensado pelas sendas da
avaliacdo escolar, portanto, peco-lhe que se coloque frente a este texto da maneira mais relacional
possivel. Afinal, ndo é escopo desta dissertacdo configurar-se como receituario, tampouco
colecionar axiomas, pois as ideias aqui empreendidas sdo parte do desejo de contribuir com a
efervescéncia das discussdes que tomam a avaliagdo como pilar central.

Reconheco, logo de inicio, que em cada ideia decalcada no decorrer dos parégrafos,
buscando responder as questBes suscitadas neste estudo, surgirdo novas e inimeras outras
questdes que ndo deflagram, por si so, fragilidades na argumentacdo posta no texto, porém, sim,
evidenciam a complexidade inerente aos processos de ensino-aprendizagem e, por conseguinte, a
avaliacdo. Dito sobre a auséncia da presuncdo de trazer “receitas” sinto-me, de igual modo, na
obrigacdo de elucidar que mesmo quando proponho pensar acerca da avaliagdo, em sua
configuracdo mais geral, utilizo como lente de observagdo a especificidade da danga.

Aqui, ja no desenrolar deste discurso, lembro-me das palavras de Foucault quando nos
dizia: “[...] Existe em muita gente, penso eu, um desejo semelhante de ndo ter de comecar, um
desejo de se encontrar, logo de entrada, do outro lado do discurso, sem ter de considerar do
exterior o que ele poderia ter de singular, de terrivel, talvez de maléfico” (1996, p. 6).

Considero, assim como o referido autor do texto a Ordem do Discurso®, que iniciar uma
discursividade é sempre algo de natureza complexa, sobretudo se compreendermos que em seus

intersticios estio presentes “agenciamentos’

entre desejo e poder. A esse respeito, Foucault
(1996, p. 10) nos adverte que “por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as

interdi¢des que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo e com o poder”.

* A Ordem do Discurso — Trata-se de uma traducéo feita por Laura Fraga de Almeida (1996) do texto proferido por
Michael Foucault em sua aula inaugural no Collége de France em 1970.

5 Ao utilizar a acepgao agenciamento fago referéncia as consideragdes de MAIA, A. C. S. C. (apud BAUGH, 2000,
p. 52), quando define o agenciamento como “(...) algo capaz de fazer algo, de produzir um efeito”.
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Neste sentido, ndo posso fingir que esta danca que proponho pelos caminhos e
possibilidades percorridos pela avaliacdo da aprendizagem é um espaco neutro e apolitico. Devo,
inclusive, revelar o desejo e o0 poder que se inscrevem na intencdo da escrita deste discurso, a
saber: 1. O desejo de afetar o sistema educacional brasileiro que, em muitas vezes, mostra-se
reaciondrio as transformacBes no status quo da avaliacdo escolar. Para tanto, tomo a Danca
enquanto espaco de interlocuges; 2. O poder € 0 que emerge em mim enquanto sujeito social que
acredita ser necessario se comprometer com uma educacdo democratica (VASCONCELLOS,
2000).

Revisto-me de preocupacdes acerca dos efeitos que este discurso pode ocasionar e, por
isso, faco questdo de construi-lo minuciosamente. Katz (2010) nos adverte “que 0s discursos
proliferam sem o controle de quem os emite”, porém, a meu ver, as escolhas do que compora este
discurso, em geral, partem do sujeito que o propde, pois, enquanto proponente, elenca suas
questdes, delineia as intengbes e imprime a sua autoria. Pensar que as palavras ganham forga por
si SO é negar que por trds de um discurso ha uma tessitura de relagdes interpessoais, ou seja,
“vozes que nos precedem”, como diz Foucault (1996).

Em meus encontros com alguns autores que embarcaram na ardua tarefa de pensar a
avaliacdo da aprendizagem, busco me relacionar com 0s mesmos em um exercicio de
dialogicidade. Assim, reconheco inimeras de suas ideias inscritas em mim e, desse modo, ao me
ajustar com as palavras para propor outras ideias, sinto que a “voz” de cada um deles me precede
e avoluma a minha discursividade.

O sentido de avolumar do qual eu falo ndo tem relacdo com a pura adicdo — em seu
sentido matematico — porque se assim o fosse implicaria dizer que este discurso € uma colcha de
retalhos de tantos outros discursos. Quero dizer que ao falar em avolumar refiro-me a um estado
de (co) presenca de discursos/ideias que em seus (des)encontros fazem emergir sinteses cada vez
mais complexas.

Reflito sobre essas questdes para dar conta de explicar o proprio caminho eleito para a
composi¢do deste texto. Aqui, quero me distanciar da tendéncia de procurar “culpados” para os
problemas que se apresentam na avaliacdo. Acredito que o caminho mais coerente seja a reflexao
critico-analitica que contempla a complexidade inerente ao processo avaliativo, percebendo,
inclusive, que ha muito do ‘nés’ nas insuficiéncias dos sistemas avaliativos mantidos em nossas

escolas.
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Penso que todas e quaisquer mudancas na educacgdo, ou em qualquer outro &mbito, sé séo
possiveis com a mudanca interna de cada sujeito que a compde. A avaliagdo da aprendizagem
segue 0 Mesmo Ccurso e, por isso, se ndo ha mudancga na concepcdo do professor, do aluno, da
familia, e até da sociedade como um todo, ndo ha como requerer modificagcdes nos processos

avaliativos que deles decorrem. Celso Vasconcellos (2000, p. 18), inclusive, nos adverte que:

[...] Nossa opcao por uma educacdo libertadora, ndo nos permite a acomodacéo
ou a simples acusacédo e o cruzar de bracos. Como os profetas, temos o dever de
denunciar, mas também anunciar, buscar alternativas, mesmo gue limitadas hum
primeiro momento. Assim é que é necessario colocar a avaliacdo em questdo,
para poder transforma-la.

Parto da ideia proposta por Vasconcelos, pois me parece cada vez mais constante uma
discursividade que circula pelos meandros do espaco escolar, na qual o sistema de avaliacdo vem
sendo, em geral, o protagonista. Professores, desde a Educacdo Infantil ao Ensino Superior, tém
apontado as incongruéncias que os modelos de avaliacdo tém encontrado nos contextos escolares,
porém, ao buscar acGes efetivas, percebe-se que o caminho trilhado ainda estd distante da
superacdo do modelo criticado. Domingos Fernandes (2009, p. 37) tece uma consideracdo nessa

perspectiva:

[...] Uma coisa parece certa: ninguém esta propriamente satisfeito com o tipo de
avaliagdo das aprendizagens dominantes nos sistemas educacionais. H& até quem
afirme, talvez exagerando um pouco, que as sucessivas reformas tém falhado
porque a avaliagdo permanece praticamente imutavel.

Neste devir entre o dizer e o fazer no tocante a avaliacdo escolar, percebo que estamos
diante de um panorama pouco significativo, pois s&o tantos discursos e poucas mudangas. Entéo,
penso que, talvez, muitos de nds, ainda estejamos assumindo o papel da simples acusacdo ou do
cruzar de bracos que tanto cita VVasconcelos (2000).

Reconheco a importancia dos bate-papos entre os docentes, das mais variadas areas do
conhecimento, acerca da avaliagdo. Penso até que esse exercicio inicial de pensar sobre tais

questBes ja se configura como uma acdo politica e questionadora. Todavia sabe-se que 0
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discursar, por si s0, ndo promove transformagcdes. E preciso ir além. E preciso fazer com que as
nossas microagdes® sejam poténcias vivas para um vir a ser diferente.

O encontro com a teoria da complexidade, proposta por Edgar Morin (2005), me conduziu
ao exercicio de questionar o modelo da avaliacdo escolar, cuja pratica vem se instaurando de
maneira inexoravel nos sistemas educacionais brasileiros. Pensar tais questdes de maneira
complexa nos ajuda a perceber qudo vastas sdo as questdes que podem circundar um mesmo
problema e de que forma essas mesmas questdes se relacionam conosco. Destaco as palavras de

Edgar Morin (2005, p. 5) ao se referir ao principio do holograma:

[...] Produzimos a sociedade que nos produz. Ao mesmo tempo, ndo devemos
esquecer que somos ndo s6 uma pequena parte de um todo, o todo social, mas
gue esse todo esta no interior de nés prdprios, ou seja, temos as regras sociais, a
linguagem social, a cultura e normas sociais em nosso interior. Segundo este
principio, ndo s a parte estd no todo como o todo estd na parte. Isto acarreta
conseqliéncias muito importantes porque, se quisermos julgar qualquer coisa, a
nossa sociedade ou uma sociedade exterior, a maneira mais ingénua de o fazer é
crer (pensar) que temos 0 ponto de vista verdadeiro e objetivo da sociedade,
porgue ignoramos que a sociedade estd em nds e ignoramos que Somos uma
pequena parte da sociedade. Esta concepgao de pensamento d&-nos uma ligdo de
prudéncia, de método e de modéstia.

Este ponto da teoria da complexidade foi fundamental para que eu pudesse perceber que a
avaliacdo e os seus modelos, sejam eles quais forem, ganham forca em nossas acdes enquanto
sujeitos no processo educativo. Pensar na avaliacdo da aprendizagem enquanto uma realidade que
se inscreve em mim me possibilitou perceber, de igual modo, que posso em minhas acdes afeta-la
tédo qual ela me afeta (MATOS, 2011). Como nos fala Moacir Gadotti (2006, p. 20), “o homem ¢
0 que ele se faz socialmente: ndo €, torna-se. Cria-se a si mesmo, por seus atos”.

No livro de Olafur Eliasson (2009), intitulado “Los modelos son reales”, ele apresenta, ja
no titulo de sua obra, a ideia de que os modelos sdo reais, e segue dizendo da necessidade de
reconhecer que todos 0s espacgos estdo impregnados de intengdes politicas e individuais, relacbes
de poder e desejo que funcionam como modelos de compromisso com o mundo, e afirma, ainda,
que nenhum espacgo carece de modelos, e neste sentido a educagéo e 0s seus processos avaliativos

ndo fogem a risca.

® Acepcéo baseada nas proposicdes de Guatarri e Deleuze, a partir das articulagdes apresentadas por Matos (2010 e
2011).
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Assim, argumento que modelos sdo configuragBes que visam atender as emergéncias de
um contexto especifico, ndo devendo ser tomados, unicamente, como referéncia para outros
contextos que se apresentarem. Vale esclarecer que a ideia de contexto a que me refiro se afina

com a proposta de Katz (2010, p. 21), ao nos dizer que:

[...] o contexto ndo é um recipiente povoado por coisas que o conformam; o
contexto estd sempre mudando, porque o conjunto de coisas que o forma
também se transforma. As atualizagcbes s&o continuas, articulatorias e
descentradas, uma vez que o transito permanente instabiliza as no¢Ges de dentro
e fora. Assim, o contexto e tudo o que o forma passam a ser lidos como estados
transitorios, em um fluxo permanente de mudancas.

Deste modo, considero, coadunando-me a Eliasson (2009), que os modelos séo reais € a
educacdo, nesse sentido, esta impregnada, também, por modelos de avaliacdo. No entanto cabe a
compreensédo de que os modelos ndo déo conta do continuum, condigdo preeminente do contexto,
sobretudo porque modelos visam cristalizar processos.

A avaliacdo por emergir de uma relacdo humana é processual e dindmica. Hoffmann
(1991, p. 16) nos diz, por exemplo, que: “o que deveria estar presente no paradigma de avaliagdo
do aluno e do professor, como individuos humanos € que a esséncia do relacionamento fosse
sempre um encontro em que ambos os participantes se modificassem”. Partindo das
consideracBes da autora é possivel perceber que a avaliacdo da aprendizagem constitui-se
enguanto uma tessitura de sentidos em que educador e educando se amalgamam, estabelecendo
uma relacéo de codependéncia.

No decorrer deste preAmbulo optei por tirar, momentaneamente, os holofotes do modelo
da avaliagdo classificatoria, porque ndo desejo me flagrar nos mesmos equivocos que venho
criticando. Com efeito, pretendo, antes de tecer as minhas criticas a tal modelo, por énfase em
alguns pontos que percebo como o chdo, enquanto terreno firme que apoia esta “danga”
configurada em discurso.

Adentrarei no modelo de avaliacdo classificatdria pensando na tessitura de sentidos que o
mesmo estabelece com o0s processos educacionais, € até mesmo com outros campos do
conhecimento. Enfatizo, no decorrer deste texto, que falo do locus Danga, e, por esse motivo, nao
posso negligenciar as relacGes entre 0 modelo da avaliacdo classificatoria e 0s processos de
ensino-aprendizagem na Danca, afinal, como nos diz Vasconcellos (2000, p.14): «[...] percebemos

que o problema da avaliacdo é muito sério e tem raizes profundas: ndo é problema de uma
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matéria, série, curso ou escola; é de todo um sistema educacional, inserido num sistema social

determinado”.

2.1 CRITICA AO MODELO CLASSIFICATORIO DA AVALIACAO ESCOLAR

[...] quanto mais eu vou a escola, mais eu estudo,
guanto mais eu estudo, mais eu aprendo, quanto mais
eu aprendo, mais eu esquego, entdo para que ir a
escola? (HOFFMAN, 2009, p. 28).

Prossigo com este exercicio critico-reflexivo sobre o modelo classificatorio de avaliacéo,
estabelecendo, a priori, algumas delimitacdes que me parecem funcionar como uma cartografia
para o entendimento das ideias que proponho. Comeco por explicitar, mais uma vez, que uma
critica precisa ser fruto de um processo investigativo que dé conta de enunciar limitacdes, mas
que traga, consigo, também, possibilidades do como fazer de forma diferente. Afinal, como ja
disse, somente a acusacdo ndo impacta na reorienta¢do do processo.

Penso a critica como parte constitutiva do proprio processo avaliativo. Desta forma, € que
me parece perigoso o entendimento da critica, na avaliacdo, como um espaco de constatacdo e
atribuicdo de juizo de valor, em que ndo se acionam novas forcas para um vir a ser diferente. Por
mais paradoxal que pareca, é recorrente 0 encontro com textos que escolhem “dangar” pelos
caminhos percorridos pela avaliagdo, tecendo criticas que pouco sdo construtivas para a resolucéo
dos problemas decorrentes da mesma. Textos que, por investirem no exercicio critico sem
desdobramento em novas proposi¢fes, acabam recorrendo as mesmas concepgdes que criticam,
ou seja, julgam, valoram, constatam, contudo ndo apontam para novos modos de operar.

S840 muitos os aspectos incutidos no modelo da avaliacdo classificatoria que me fazem
duvidar da sua eficacia nos processos de ensino-aprendizagem, ainda, desenvolvidos em escolas
do nosso pais. Revestida por um autoritarismo exacerbado, tal modelo, que é opressor em suas
assertivas, reduz de maneira pejorativa a funcdo dos sujeitos envolvidos nos processos
educacionais. O professor, por exemplo, passa a se configurar como uma entidade que para se

legitimar precisa ser coercitivo por natureza. J& o educando € a todo o tempo advertido de sua
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condicdo de inferioridade perante o professor, vivenciando uma relacdo em que o aprender é
sinbnimo de subjugar-se ao outro. Esta relacdo entre oprimido e opressor, que serve como base
para a ldgica classificatoria, é descrita em sentido metaforico na fabula de Lewis Carrol (1832-
1898):

A Historia do Rato

Roméo disse a um ratinho que ia passando por perto dele: “Pare ai. Temos ja de
ir ao juiz. Quero te acusar”. “Vamos”, respondeu o ratinho. “A consciéncia de
nada me acusa e saberei defender-me”. “Muito bem”, disse o gato. “Aqui
estamos diante do senhor juiz”. “Nao o vejo”, disse o ratinho. “O juiz sou eu”
disse o gato. “E o juri?”, perguntou o ratinho. “O juri também sou eu”, disse o
gato. “E o promotor?”, perguntou o ratinho. “O promotor também sou eu”, disse
o gato. “Entdo vocé é tudo?”, disse o ratinho. “Sim, porque sou o gato. Vou
acusar vocé, julgar vocé, e comer voce”.

A fabula supracitada me pareceu um caminho possivel para refletir sobre 0s processos de
avaliacdo que tém como pilar a classificacdo. O professor, ao assumir a figura do gato, cria um
espaco de tensdo nos processos avaliativos que gere. Ja os alunos, relegados a funcédo do rato, se
prostram diante do gato para receber a sua sentenca ou até mesmo ser devorados por conta da
necessidade vital do mesmo.

Um aspecto que me chama bastante aten¢do nesta fabula tem relagdo com a escolha dos
animais/personagens. O gato, por ser predador dos ratos, tem limitacbes na convivéncia com a
sua presa, pois devora-la é a sua condicdo de existéncia. No entanto, transcendendo para a
discussdo sobre avaliacdo, questiono-me acerca da condicdo real de existéncia do professor em
um modelo de avaliacdo classificatoria.

Paulo Freire (1987-1996) em muito criticou as praticas pedagdgicas que tinham como
centro de seu interesse uma educacao bancaria, relacionada ao deposito de informacGes, na qual o
professor, visto como o Unico detentor do saber, tinha como misséo educativa a introjecdo dessas
informacdes no aluno, percebendo-o como um sujeito desprovido de uma historia prévia de
relagdo com o mundo.

Hoje, percebo as congruéncias dessa critica, que foi a luta maior de Freire, com 0 modelo
classificatorio de avaliagdo e o papel do professor neste processo, pois tal modelo parte da crenca
de que a funcdo de avaliar na escola é constatar o que foi absorvido pelo aluno, estabelecendo
instrumentos psicométricos em uma dada temporalidade para que se possa criar uma classificacao

entre 0s sujeitos que constituem a cena da acdo pedagdgica.
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O podium me parece uma boa imagem para sintetizar os escopos da avaliacdo
classificatéria, pois a competitividade é um ponto central neste modelo. O ambiente pedagdgico
configura-se como um espago de tensividade, no qual ser o “melhor” implica em ser o maior
“deposito”, em ter acumulado a maior quantidade de conteudos, em ser mais um assujeitado, cujo
papel na construgdo da histéria do conhecimento é o de reproduzir ipsis litteris do que Ihe foi
transmitido.

Assim, a memorizacdo acaba por sobrepujar todos 0s outros aspectos da cogni¢do, ao
passo que se espera do aluno a repeticdio mecanica, descontextualizada. A avaliacdo
classificatoria preza por uma formacdo pautada no tecnicismo, na subserviéncia, € como se a
escola fosse uma preparacdo para a vida futura, e ndo um processo vivo, politico, que lhe
possibilita concomitantemente questionar o contexto no qual se esta inserido. A esse respeito,

Vasconcellos (2004, p. 3) nos fala que:

[...] O problema principal da avaliacdo estd na sua logica classificatoria e
excludente, que tem sua raiz fora da escola, na I6gica seletiva social. A avaliagdo
é a forma que esta determinacdo social se objetiva, se concretiza, na pratica
escolar. A avaliagdo é o problema que é hoje, ndo por uma questdo
essencialmente pedagdgica, mas muito mais por uma questdo politica. Por isso é
gue a nota [grifo do autor] tem tanto destaque no cotidiano escolar, e por isso
também que é tdo dificil mudar a avaliacéo.

Uma visdo ingénua sobre as questdes que incorrem de uma perspectiva classificatoria de
avaliacdo podem nos levar a crer que toda a problematica que se apresenta no processo de uma
avaliacdo classificatdria se inicia e esgota-se dentro dos muros da escola. No entanto é preciso
agucar a percepgdo de que o espago escolar €, apenas, um recorte menor da sociedade e, neste
sentido, tende, muitas vezes, em cuidar da manutencéo dos interesses de uma classe dominante.

Penso, por exemplo, que muitos dos aspectos imbuidos na ldgica classificatdria da
avaliacdo estabelecem relacdo direta com os interesses da logica capitalista que afeta a nossa
sociedade. A competicdo exacerbada &, por exemplo, uma intersecdo entre a avaliacdo
classificatoria e o capitalismo, pois ao valorar e classificar as aprendizagens dos nossos
educandos estamos, nas entrelinhas, excitando um espaco de disputa no qual um processo de
aprendizagem passa a ser visto sob a média dos demais. Assim, a escola acaba assumindo a
missao de preparar o educando para o cenario, quase constante, de disputa que ele certamente

encontrard em outras instancias e institui¢ces sociais.
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Penso que n&o se trata de ignorar as tendéncias da sociedade e as implicagdes que 0s seus
modos de producédo Ihe impbem, porém, sim, acredito na possibilidade de questionar os cenarios
sociais tdo quanto somos por eles questionados. E mais, entender que no ambiente da sala de aula
ndo estamos concorrendo a nada. O que nos importa, enquanto professores, e aqui me incluo, ¢ a
aprendizagem dos nossos alunos. Esta ideia de que a competicéo precisa figurar o espago da sala
de aula, porque na vida em algum momento nos depararemos com ela, parece-me, sem duvida,
um arrastamento desnecessario.

Penso que a educacdo escolar ndo deve ser vista, unicamente, como uma possibilidade de
preparacdo para uma vida futura. Educar implica possibilitar a constru¢do de outros tantos
futuros. Creio que as nossas microagdes docentes devem funcionar como poténcias vivas que
afetem a ordem opressora’ ao passo que séo afetadas por ela (MATOS, 2011). Em sua teoria da

complexidade, Morin (2005, p. 4-5) nos adverte para algo que vale a pena citar em sua inteireza:

[...] Tomemos dois exemplos: a vida e a sociedade. A vida é um sistema de
reproducdo que produz os individuos. Somos produtos da reprodugdo dos nossos
pais. Mas, para que este processo de reproducdo continue, é necessario que nos
préprios nos tornemos produtores e reprodutores de nossos filhos. Somos,
portanto, produtos e produtores no processo da vida. Da mesma maneira, Somos
produtores da sociedade porque sem individuos humanos ndo existiria a
sociedade mas, uma vez que a sociedade existe, com a sua cultura, com 0s seus
interditos, com as suas normas, com as suas leis, com as suas regras, produz-nos
como individuos e, uma vez mais, somos produtos produtores.

Paulo Freire (1979 apud HOFFMANN, 2009, p. 20) nos fala que “ndo ha ordem
opressora que suporte que um dia todos os homens acordem perguntando: por qué?”. Por isso, é
necessario proibir o porqué, € necessario proibir o pensar. A avaliacdo pensada enquanto
processo de medicdo me parece um sustentaculo para tal perspectiva, pois se 0 que interessa € a
reproducdo mecanica, para que pensar em questdes que estdo de fora do check list do que Ihe sera
interpelado?

Muitas vezes, sem nos dar conta, estamos trazendo para o ambito da escola outras

questBes que precedem a propria avaliacdo classificatdria, e que se alocam de maneira transversal

” Toma-se no texto o modo de producao capitalista como um espago de opressao social, no qual as necessidades de
uma minoria sdo sobrepostas ao todo social.
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junto a esse modelo. Flagro-me a pensar o quanto de “violéncia simbélica® (BOURDIEU;
PASSERON, 1970) est& presente nos meandros de uma avaliagdo filiada a logica da constatacdo
e classificacdo, pois parece-me que um processo avaliativo deve ser inclusivo, pressupondo a
individuacéo entre os sujeitos como ponto central das relacdes que dele decorrem.

Percebo, claramente, a presenca da exclusdo, enquanto mecanismo de racionamento na
avaliacdo classificatoria, pois, como a mesma se configura de maneira pontual e seletiva, ndo ha
espaco para todos, alguns acabam expurgados daquele convivio. Frente a este aspecto emergem
algumas perguntas que me inquietam, a saber: O que acontece com os excluidos pela avaliacdo?
E com os que permanecem? E quais s&o as relagdes entre estas questdes com a sociedade que eles
estdo ajudando a construir? Enfim, questdes!

Reconhecer a impossibilidade de apresentar certezas ndo me faz descartar a possibilidade
de apostar em algumas hipoteses. Assim, coloco-me diante de minhas proprias questdes, em um
exercicio inicial de pensar sobre a tessitura de sentidos que faz permanecer a logica classificatéria
nas escolas. Penso que tanto os excluidos quanto os que permanecem sao relegados a uma
violéncia simbdlica inerente a um processo de exclusdo, ao passo que sao submetidos, por
conseguinte, ao autoritarismo docente.

Um pensamento segregacionista faz com que o ambiente da sala de aula seja dividido em
categorias e rétulos. Alunos fortes, alunos médios e alunos fracos. Geralmente, € assim que se
divide um espaco pedagdgico regido pela légica classificatoria de avaliagdo, desacreditando na
modificabilidade cognitiva® como aspecto inerente ao sujeito aprendente. Os rétulos sdo vistos
como inexoraveis e a repeticdo mecanica de uma discursividade que gira em torno desta
rotulacdo leva a introjecdo do mesmo pelo educando, ou seja, de tanto ouvir uma voz que enuncia
que este sujeito-aprendiz é incompetente em sua acdo de aprender, este mesmo sujeito-aprendiz
se atém a este discurso e assume essa desvalia que Ihe é atribuida.

Esconder do educando que a condicdo de estada dele na vida estd intimamente ligada a
sua capacidade de aprender, fazendo-o crer no contrario, me parece uma das violéncias
simbolicas mais brutais, pois esta tira do sujeito a crenga em si mesmo enquanto sujeito capaz de

se relacionar de forma proativa com um mundo de possibilidades que Ihe rodeia. Sem davida, a

8 Conceito criado com o objetivo de elucidar as relagdes de dominagéo que n&o pressupde a coercéo fisica ocorrida
entre as pessoas e entre 0s grupos presentes no mundo social. O eminente sociologo francés cunha esta nogdo, a qual
corresponde a um tipo de violéncia que é exercida em parte com o consentimento de quem a sofre.

% O termo refere-se a um critério de mediagéo proposto por Reuven Feuerstein no construto tedrico da Experiéncia da
Aprendizagem Mediada, e sera apresentado com mais profundidade no segundo capitulo desta dissertacéo.
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avaliacdo classificatoria, ao passo que exclui e rotula, também cumpre este papel, creio eu,
negativo para o processo de escolarizacao.

Ao pensar nos educandos que estdo encaixados no rotulo dos “alunos fortes”, penso que,
ainda assim, estdo la presentes os vestigios da violéncia simbolica. Afinal, ser um “aluno forte”
na perspectiva da avaliacdo classificatoria pressupde ser, também, um “bom depdsito” que
reproduza sem questionar o que em si foi depositado. Assim, vejo nitidamente a violéncia
simbolica quando percebo que estou diante de uma ldgica avaliativa que tem em suas linhas de
acao a pretensao de formar sujeitos alienados que ndo questionam aquilo que lhes afeta.

Cada vez mais tenho a certeza de que falar da avaliacdo classificatdria € como mexer em
um velho bal que ndo se sabe ao certo com o que ird se deparar. Ao procurar nexos entre esse
modelo tdo questionado de avaliar e a ldgica de organizacdo social, sdo muitas as questdes que
aparecem, e que dariam, sem ddvida, margens para outros estudos. A identificacdo de que a
I6gica classificatoria de avaliacdo sO permanece porque ela estd concatenada ao formato de
sociedade que nos querem fazer acreditar como Unica abre multifacetadas possibilidades para
pensar que as questbes oriundas da avaliacdo ndo se findam em si. Ao contrario, para que essas
mesmas questdes sejam no minimo entendidas € preciso articula-las a outros campos do
conhecimento.

Ainda refletindo sobre as questbes que relacionam a avaliagdo com o formato de
sociedade que vivemos, penso ser de extrema relevancia colocar que é funcdo da escola
desenvolver o senso critico das criancas, jovens, adultos e idosos que nela “apostam as suas
fichas” por uma sociedade mais justa, na qual os direitos sejam reconhecidos tdo quanto os
deveres. Assim sendo, a avaliagdo, como componente do ato pedagogico, deve potencializar a
critica, a transformacéo, o ir além. No entanto sabe-se, segundo Vasconcellos (2000, p. 29), que:

[...] A avaliacio escolar colabora com o processo de dominacdo, ajudando a
formar um autoconceito negativo (incapaz, problematico, ignorante, etc.), desde
a mais tenra idade, em milhdes e milhdes de criangas, jovens e adultos,
especialmente das camadas populares, que t€ém o “privilégio” de passar pelos
bancos escolares.

A minha percepgdo critica sobre a avaliagcdo classificatoria foi ampliada a partir do
entendimento de que ela ndo esta habitando o ambiente da escola, simplesmente, por estar. A sua

manutencdo é muito mais perniciosa e tem relacdo com a tentativa de manter uma determinada
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ordem social, que precisa, inclusive, deste tipo de processo pedagdgico para se solidificar. O
capitalismo, por exemplo, para se manter, enquanto modelo de ordem social, precisa que a
maioria dos atores sociais se conforme com 0s papeis que respectivamente assumem na trama da
sociedade.

Este modelo de avaliagdo educa, quando lido nas entrelinhas, a entender que dizer sim néo
€ uma possibilidade, porém uma condicdo. Milhares de pessoas que frequentaram a escola
aprenderam que atitude adequada € a de aceitacdo da condicdo social a qual estdo vinculadas.
Como nao se questiona os supostos resultados que sdo apresentados por meio dos exames que
sdo aplicados cotidianamente na escola, como ousar-se a questionar a sua condi¢cdo na trama
social? Trata-se, a meu ver, de uma pedagogia do adestramento.

Pergunto-me, ante estas questdes, como o professor se coloca na cena da avaliacdo
classificatoria. Até entdo, pouco falei sobre a sua participagdo em uma logica de avaliacdo que
privilegia a classificagédo e, por conseguinte, a exclusdo. Nao desejo pbr a culpa dos problemas
que incorrem desse modelo na figura docente, até mesmo por que acredito que as questdes da
avaliacdo estdo aléem do professor. Nos encontros com alguns autores que tratam do assunto,
percebo a recorréncia no que tange a funcao do professor na avaliacao classificatéria, atribuindo-
Ihe, entre outras coisas, uma postura pedagogica autoritaria.

Concordo, mas proponho algumas ressalvas. Penso que a figura do professor, quando
contrastada a figura do educando em uma légica classificatoria de avaliar, sem duvida evidencia
uma postura autoritaria cujo desejo é controlar o espaco pedagogico. Porém quando contrasto a
figura desse professor na avaliacao classificatoria com o modelo de sociedade capitalista, penso
eu que este, ao se colocar na sala de aula sem reconhecer a poténcia do seu papel, é mais um
alienado que néo foi educado para questionar, e, por isso, se submete a uma ldgica que ele nem
reconhece.

Neste sentido, evidencio que o professor, de modo geral, precisa refletir mais sobre aquilo
que ele vem fazendo em sua préatica enquanto formador. Nao me refiro a uma reflexdo qualquer.
Penso que este exercicio critico-analitico-docente, que aqui se atrela a acep¢do ‘“‘professor-
reflexivo” proposta por Donald Schon (2000), deve ser complexo™ e dar conta de perceber o ciclo

epistemoldgico do qual a avaliacdo &, apenas, uma das partes constitutivas.

10 Refiro-me & teoria da complexidade proposta por Edgar Morin, na qual a complexidade é entendida como aquilo
gue é tecido junto.
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Argumento que o fazer critico-analitico-docente pode possibilitar uma ressignificagdo dos
processos avaliativos que figuram o ambito da escola. Questionar e apontar novas formas de
fazer-elaborar a avaliacdo me parece um caminho para a percepc¢do de que a avaliacdo escolar &,
assim como a educacao em todo o seu fazer, um processo vivo, e que por assim se configurar se
modifica a todo o tempo, néo seria, entdo, a avaliagdo uma excecéo.

Os alunos, os professores, a familia, a escola, enfim, o mundo estd em metamorfose
constante, e logicamente que os modelos de avaliacdo ndo devem ser vistos como inexoraveis.
Muito pelo contrario, penso até que uma dose de ceticismo nos faz bem. Precisamos, creio eu,
duvidar da eficdcia dos modelos de avaliacdo que estamos fomentando em nossas acdes,
enquanto docentes, assumindo uma postura investigativa que dé conta de compreender o real
significado de avaliar, ou seja, promover a competéncia de questionar e questionar-se. Proponho
que nos desapeguemos do modelo da avaliacdo classificatoria, deixando-o, preferencialmente,
nos textos, que, assim como este, se arriscam a mexer no “bai” da avaliagdo escolar, pois me
parece que o momento € de sermos audaciosos e dancar sobre terrenos pouco explorados e

desconhecidos.

2.2 PERCORRENDO SENDAS: A TESSITURA DE SENTIDOS ENTRE A AVALIACAO
CLASSIFICATORIA E O BEHAVIORISMO

[...] 0 educador, como gestor da sala de aula, que opera
com a avaliacdo da aprendizagem, é quem precisa
fazer previamente a escolha e ter a posse das
finalidades filosoficas, politicas e pedagdgicas que
dardo rumo a sua agdo (LUCKESI, 2011, p. 23).

Parece-me que ndo ha como ser diferente. Falar de avaliacdo carrega, por si so,
ressonancias de concepgdes de aprendizagem. Um processo avaliativo relaciona-se, mesmo que
de maneira inconsciente, com uma crenga politico-pedagogica, e, neste sentido, a logica da
avaliacdo classificatoria, também, traz em seu bojo algumas abordagens epistemoldgicas de como

0 sujeito cognoscente transita de um nivel menos elaborado do conhecimento para outro superior.
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Quando prenuncio que este discurso trilha um percurso por sendas, refiro-me ao caminho
estreito que perpassamos quando decidimos entender de maneira critico-reflexiva os modelos de
avaliacdo que sdo postos e, em alguns casos, impostos nos processos pedagogicos que habitam o
espaco escolar. Anteriormente, enquanto tecia a minha critica a logica classificatoria de
avaliagdo, propus pensar nas relagGes que estdo estabelecidas entre os modelos avaliativos e a
estrutura do sistema social. Agora, parto do entendimento de que um modelo avaliativo inclui,
sempre, uma tendéncia pedagogica e, por isso, proponho pensar em possiveis aproximacdes que
deflagrem a perspectiva comportamentalista do behaviorismo como escolha epistemoldgica da
avaliacdo classificatoria.

O termo Behaviorismo aparece formalmente no inicio do século XX, em um texto
intitulado “Psicologia: como 0s behavioristas a veem”, cuja autoria € de John B. Watson (1913),
que posteriormente ficou conhecido como precursor da teoria. O termo "Behavior”, traduzido
para o portugués, equivale a “comportamento”. O Behaviorismo nasceu como uma reagdo a
introspeccéo e a Psicanélise que tentavam lidar com o funcionamento interior e ndo observavel da
mente, por isso, grosso modo, pode-se compreender como um campo de estudos da psicologia
que inclina o olhar para 0 comportamento.

Vale ressaltar que a teoria Behaviorista, em sua formulacdo inicial, tinha como pretenséo
expurgar a subjetividade do &mbito da Psicologia. Ao falar de uma anélise comportamental, 0s
behavioristas descolavam o comportamento apresentado dos aspectos subjetivos que, hoje, ja se
sabe que lhes sdo inerentes, ou seja, ndo se acreditava na emocdo, no afetivo, no desejo, enfim, o
sujeito era lido exclusivamente pelo comportamento manifestado frente a um determinado
estimulo.

O Behaviorismo partilha da concepcdo ambientalista, pois atribui relevancia extrema ao
ambiente no processo de desenvolvimento humano. E como se o sujeito chegasse ao mundo
como uma tabula rasa'' e, a partir da experiéncia, unicamente, fosse se inchando de
conhecimento. Tal crenca, sem ddvida, esté arraigada a corrente filoséfica do empirismo (século
XVII), cuja ideia central enfatiza a experiéncia como fonte de conhecimento, sendo possivel,

inclusive, controlar fatores no desenvolvimento por meio da manipulagdo. Assim:

1 Tabula rasa é uma expresséo latina que significa literalmente "tbua raspada”, e tem o sentido de "folha de papel
em branco". O argumento da tabula rasa foi usado pelo filésofo inglés John Locke (1632-1704), considerado como o
protagonista do empirismo. Para ele, todas as pessoas nascem sem conhecimento algum (i.e. a mente é, inicialmente,
como uma "folha em branco"), e todo o processo do conhecer, do saber e do agir é aprendido através da experiéncia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
http://pt.wikipedia.org/wiki/John_Locke
http://pt.wikipedia.org/wiki/1632
http://pt.wikipedia.org/wiki/1704
http://pt.wikipedia.org/wiki/Experi%C3%AAncia
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[...] O Behaviorismo supfe que a maioria dos comportamentos do ser humano é
aprendido. A maioria do repertério de comportamentos, internos e externos,
expressos ou encobertos, é construida na rela¢do do sujeito com o ambiente. Tal
proposta tedrica, concorda com a ideologia de que o homem é, na escala animal,
0 que menos comportamentos instintivos traz, isto €, o que menos possui
comportamentos pré-programados (CAMARGO; ANGELICO, 2004, p. 54).

O fendmeno do aprender na perspectiva behaviorista pressupde associacdes lineares, que,
parafraseando Diaz (2011, p. 27), posso dizer que [...] essas associaces partem da relacdo entre
estimulo e resposta (E — R), onde o estimulo proveniente do meio (ambiente) provoca uma
resposta do organismo (sujeito cognoscente) que com sua repeticdo leva a pessoa a uma
associacdo mental, emergindo, dessa forma, a aprendizagem como produto da relacdo linear e
restritiva entre sujeito e ambiente. Parece-me que o foco da aprendizagem na teoria behaviorista
assenta-se na repeticdo mecéanica, na tentativa de repetir o0 mesmo estimulo até que ele seja
absorvido™.

Fala-se muito sobre John B. Watson e, por conseguinte, delega-se ao mesmo a proposi¢do
do Behaviorismo, no entanto gostaria de salientar que muitas sdo as vozes e tons que
contribuiram para a formulacdo da teoria (leia-se aqui desde o americano E. L. Thorndike (1874-
1949) e o russo Ivan Pavlov (1849-1936) ao estadunidense B. F. Skinner). Assim sendo, ao falar
da perspectiva behaviorista, além de evidenciar 0s seus tantos outros personagens, cabe também
dizer que esta € uma teoria que se modificou em muito desde a sua configuracéo inicial.

O interesse em trazer o Behaviorismo para o presente texto estd vinculado a explicacdo
que a teoria propde sobre aprendizagem. O modelo do condicionamento operante™® pode ser
considerado uma teoria que influenciou em longa escala a aprendizagem escolar, e para Skinner
ensinar é planejar um programa de contingéncias de reforco que permita ao aluno aprender novas

condutas.

2.0 termo absorver, aqui, me parece o que melhor sintetiza o resultado da aprendizagem pela perspectiva
behaviorista, pois 0 mesmo tem equivaléncia de reter, sugar. E como se aquilo que foi aprendido ndo retornasse ao
ambiente, se esgotando no sujeito aprendente.

3 0 conceito de “Condicionamento Operante” refere-se ao procedimento através do qual é modelada uma resposta
no organismo através de reforgo diferencial e aproximagdes sucessivas. E onde, em geral, a resposta gera uma
consequéncia e esta consequéncia afeta a sua probabilidade de ocorrer novamente. Se a consequéncia for
reforcadora, aumenta a probabilidade, se for punitiva, além de diminuir a probabilidade de sua ocorréncia futura,
gera outros efeitos colaterais. Este tipo de comportamento que tem como consequéncia um estimulo que afete sua
frequéncia é chamado “Comportamento Operante”.
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Teorias que explicam a aprendizagem através do condicionamento refletem uma
concepgdo empirista do desenvolvimento, uma vez que seu pressuposto basico é o de que forcas
externas ao individuo sdo os determinantes principais de seu comportamento. Dentro de tal visdo
o individuo é sempre paciente de um processo que ocorre, na maioria das vezes, a revelia da sua
vontade. Fernandes (apud SHEPARD, 2001) apresenta em sintese 0s principais pressupostos em
que se baseiam as concepg¢0es de aprendizagem behavioristas. Vejamos:

¢ As aprendizagens ocorrem pela acumulacdo de pequenos elementos em que
um dado conhecimento se decompde;

e As aprendizagens desenvolvem-se de forma seqiiencial e hierarquica;

e As aprendizagens s6 se transferem para contextos muito semelhantes aqueles
em que ocorreram. Se 0s contextos sdo muito diferentes é necessario
desenvolver novas aprendizagens;

e Os testes devem ser utilizados com frequéncia como forma de garantir o
dominio dos assuntos antes de se prosseguir para o objetivo seguinte;

e Ha um isomorfismo entre os testes e a aprendizagem. Ou seja, em certo
sentido, os testes confundem-se com a aprendizagem, e vice-versa;, € a
motivacao é determinada externamente e, tanto quanto possivel, deve basear-se
no reforgo positivo de muitos pequenos passos (FERNANDES, 2009, p. 32 apud
SHEPARD, 2001).

As aprendizagens que emergem de um processo pedagdgico que tem entre seus
componentes a logica da avaliacdo classificatoria estdo ligadas, a meu ver, a concepcdes
behavioristas de como se aprende e como se ensina. A avalia¢do, quando ndo traz em seu bojo o
entendimento de que esta a servi¢o da promogdo do educando, grita que a sua concepgao acerca
da aprendizagem humana esta atrelada a ideia de que o sujeito aprendente chega na relacdo de
ensino e aprendizagem desprovido de qualquer contato prévio com o conhecimento em questao.

O sujeito cognoscente, na perspectiva da avaliacao classificatoria, € visto, assim como na
concepcao behaviorista sobre aprendizagem, como um mero reprodutor de respostas que
correspondam indelevelmente ao estimulo oferecido. Assim &, por exemplo, nas provas e testes
convencionais, instrumentos psicométricos extremamente preconizados na logica avaliativa por
classificacdo, o professor, ao propor uma pergunta (estimulo) ao educando deseja ouvir a
reproducéo (resposta) dos conceitos que foram repetidos mecanicamente no decorrer do processo
pedagogico. Na avaliagdo classificatdria, assim como na perspectiva behaviorista, ndo ha espacos
para a metacognicao, este exercicio constante de refletir sobre o préprio percurso cognitivo.
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A aprendizagem, segundo o Behaviorismo, é regulada por outrem que ndo é o sujeito
cognoscente daquele dado contexto, até mesmo porque a relacdo é de extrema unilateralidade —
de um lado o sujeito que oferece os estimulos (o professor), entendido como detentor do saber, e
do outro o aluno receptor passivo do conhecimento, aquele que tem as suas possibilidades de
aprender delimitadas. Pensar em autorregulacdo e aprendizagens significativas sdo utopias
distantes dos ideais deste modelo.

Na logica de uma avaliacdo classificatoria a aprendizagem € vista como um processo
mecanico de memorizagdo, no qual o conhecimento é transmitido com vistas a permanecer tal
como esta, sem que essa acdo de aprender reverbere-se em transformagdes no proprio
conhecimento. Fernandes (2009, p. 31) [...] nos diz que “em tais condicOes as aprendizagens que
se desenvolvem tendem a ser superficiais, pois as praticas de ensino sdo orientadas para o
dominio dos elementos constituintes do conceito, da ideia ou da teoria em questdo”. O autor
atenta que esta forma de conceber a aprendizagem nega a ideia de conjunto e as relagoes
existentes entre diferentes conceitos.

Um outro ponto latente e que demarca a exclusdo nos processos pedagogicos assistidos
pela avaliacdo classificatdria é o erro. O erro, por ndo ser entendido como uma construcdo de
hipoteses que o sujeito faz na elaboragdo do conhecimento, serviu/serve como porta de saida para
muitos alunos que foram excluidos e rechacados pela avaliacao classificatoria. Errar significa ndo
aprender. A teoria behaviorista parece partilhar desta mesma ideia, pois [...] “quando o sujeito
seleciona uma resposta ndo correspondente ao estimulo e ndo satisfaz sua necessidade, nao se
produz a associagio E — R e, portanto, ndo acontece aprendizagem” (DIAZ, 2011, p. 27).

Sem funcéo pedagogica o erro passa a ser visto como elemento de exclusdo, o professor
revestido da detengé@o do saber constata, julga e classifica a partir do mesmo. Os elevados indices
de reprovagdo educacional no Brasil ja nos fazem atentar para esta questdo. Na ldgica da
avaliacdo classificatoria, que tem como pressuposto tedrico o behaviorismo, errar implica em ndo
ter a chance de refazer, pois, ao constatar o erro, o professor atribui a desvalia do ponto de vista
da medicdo ao aluno, e aquele erro fica para tras, ou seja, ndo se propde uma intervencdo que
potencialize um vir a ser diferente.

Se a mim fosse dada a tarefa de eleger um ponto-climax de convergéncia entre o modelo

da avaliacdo classificatéria e a teoria behaviorista, sem duvida, elegeria o erro, pois 0 mesmo tem
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desempenhado um papel nos processos pedagogicos que denuncia toda a l6gica restritiva, linear,
excludente e classificatoria que liga ambas as instancias.

Vasconcellos (2000) metaforicamente nos fala do professor que opera na “logica do
detetive”, ele aponta que o professor tem assumido este papel, deturpando o seu real sentido, pois
o detetive problematiza, faz boas perguntas e intervém na busca de solugfes para as questdes que
aparecem. Ja o professor que opera sob a ldgica do detetive na avaliacdo classificatoria, este
busca culpados a todo o tempo, ndo relaciona os fatos ao contexto, passa a vida portando a sua
“caneta vermelha” para atribuir sentengas de maneira arbitraria, sem se dar conta que “a corre¢ao
enérgica do erro desempenha um preciso papel social: a introjecdo do medo, da culpa, da
indignidade” (VASCONCELLOS 2000, p. 76).

Quando aponto 0s nexos possiveis de serem estabelecidos entre 0 modelo da avaliagédo
classificatoria e o Behaviorismo, a intencdo € ndo deixar perder de vista algo que descobri ainda
no mais tenro comeco da minha lida com a Avaliacdo enquanto campo de pesquisa. Hoje, é muito
claro, para mim, que um modelo de avaliacdo ndo se sustenta por si 0. Entre outras coisas que 0
validam, como ja foi dito, h4 de se ter uma aposta epistemoldgica, uma concep¢do de
aprendizagem. Cabe trazer na integra as palavras de Domingos Fernandes (2009, p. 31) para

alumiar o que estou propondo:

[...] a forma como a avaliagdo se organiza e se desenvolve nas salas de aula, nas
escolas ou nos sistemas educacionais nao é independente das concepgdes que se
sustentam acerca da aprendizagem. Pelo contrario, hd quase uma relacdo de
causa-efeito entre 0 que pensamos, ou 0 que sabemos, acerca das formas como
os alunos aprendem e as formas como avaliamos as aprendizagens deles.

Presumo que o leitor deve estar se perguntando de que forma a Danca aparece neste
cenario complexo que estou trazendo no decorrer deste discurso. Entdo, para inicio de conversa,
pontuo que existem multifacetadas relagdes entre a Danca e as questes decorrentes da avaliagcdo
classificatéria. O ponto crucial para a apreensdo do teor deste trabalho esta no entendimento de
que aqui estou falando da Danga em seus processos pedagogicos.

O D/d maiusculo, por exemplo, para falar sobre Danga é uma opgéo que fiz para deixar
claro que estou tratando de substantivo proprio, pois aqui Danga é o titulo que denomina uma

area especifica e autbnoma do conhecimento. A danga que até entdo apareceu, de uma forma
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geral, como metafora™* em alguns momentos deste discurso, cede o lugar para a Danca enquanto
especificidade do conhecimento presente nas escolas de Educacdo Basica, e que, por isso, requer,

também, uma analise mais detalhada acerca dos seus processos avaliativos.

2.3 PROCESSOS PEDAGOGICOS EM DANCA: SOMBRAS DE UMA AVALIACAO
CLASSIFICATORIA

Em sintese, posso dizer que o desejo de escrever sobre avaliacdo da aprendizagem em
aulas de Danca nasce, justamente, pelo descontentamento, particular, com 0S pProcessos
pedagdgicos em Danca que trazem como sombra a logica classificatoria de avaliagdo. Desconfio,
ha algum tempo, que o problema da avaliacdo é uma questdo complexa, que aciona de maneira
tacita, ou ndo, muitas outras instancias e especificidades do conhecimento.

Reconheco que o tema Avaliacdo na Danca ndo é tdo comum e, por conseguinte, pouco
explorado, também, nos ambientes de pesquisa académica. I1sso me faz, mais uma vez, ressaltar
que as consideracdes empreendidas neste texto sdo exercicios reflexivos iniciais de formas de
fazer-elaborar a avaliacdo nos processos pedagdgicos em Danca e, portanto, peco ao leitor que ao
encontrar com estas ideias se coloque enquanto sujeito proativo na constru¢cdo de uma
argumentacao cada vez mais complexa acerca do referido tema.

Em minhas andancas, enquanto sujeito da Danca, seja no processo de formacdo para
docente, seja ja no exercicio da docéncia, ou em roda de conversa informal com colegas de outras
areas do conhecimento, venho percebendo uma recorréncia no discurso de que a avaliacdo €
processual, mas quando questiono como se da esta processualidade esses mesmos discursos sao
silenciados pelas incertezas. No entanto aqui, ao tecer uma critica acerca da avaliagdo
classificatdria, pontual e excludente, percebo congruéncias que aproximam praticas de ensino da
danca ao modelo da avaliacdo classificatoria e, por conseguinte, faz da tdo enunciada avaliagédo
processual uma realidade que na préatica ainda esta distante.

A questdo da avaliacdo na Danca ganha complexidade se analisarmos que, além das

concepgdes pedagdgicas, dos modos de producdo social, dentre outras questdes ja apontadas,

14 A metafora constitui-se como uma figura de linguagem que retira uma palavra de seu contexto convencional
(denotativo) e transporta para um novo campo de significagdo (conotativa), por meio de uma comparacdo implicita,
de uma similaridade existente entre as duas
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deve-se pensar que a escolha de um modelo avaliativo nos processos pedagdgicos em Danca traz,
também, uma perspectiva filoséfica, do corpo-que-danca. Entender quais 0s conceitos de corpo
que imperam em uma pratica pedagogica de Danca pode ser a porta de entrada para a
compreensdo da tessitura de sentidos que se monta no fazer avaliativo.

Acredito que praticas de ensino da Danga que se filiam a logica da avaliagdo
classificatéria e a concepcdo behaviorista de aprendizagem se atrelam, de igual modo, a um
pensamento de corpo cujo descolamento entre pensar e fazer € latente, onde o corpo é pensado de
maneira segregada, no qual as partes operam entre si de maneira hierdrquica, maniqueista,
obedecendo a uma perspectiva filoséfica dual.

O dualismo de Descartes (1641), ao se constituir numa filosofia cartesiana, em muito
acompanhou e acompanha a histéria da filosofia. Cada vez mais, tornou-se habitual pensar em
I6gicas para 0 mundo assentadas em uma perspectiva dicotdmica que segrega partes de um
mesmo sistema complexo, colocando-os em condic¢Bes antitéticas e inconciliaveis. A busca por
uma verdade cientifica ja& divide, por si s6, 0 cosmos, pois 0 que é verdadeiro s6 o é porque existe
uma pressuposicao do falso. A perspectiva cartesiana aparece na filosofia ocidental, nos escritos
de Platdo e Aristoteles, afirmando, por diferentes razdes, que a inteligéncia do Homem (uma
faculdade do espirito ou da alma) ndo pode ser incorporada nem entendida como uma realidade
fisica.

A concepcdo dualista, sem davida, contribuiu de maneira ostensiva para o entendimento
do corpo segregado. Ser corpo frente a essa perspectiva, por exemplo, nada mais é do que ser
corpo separado da sua mente. Esse pensamento filoséfico, sem davida, trouxe sérias implicacdes
para 0s processos pedagdgicos em Danca, ao passo que o pensar foi apartado do fazer e a danga
passou a ser atribuida como atividade do corpo que nédo tangencia a mente. Os seus processos de
ensino-aprendizagem ficaram condicionados, de forma geral, a um modo de operar extremamente
procedimental e linear.

O corpo-que-dancga, quando visto por uma perspectiva dualista, € um corpo separado de
sua mente, no qual a mente responsabiliza-se, unicamente, pelo conceitual e o corpo tem como
atribuicdo exclusiva o procedimental. A relagdo que se constitui, nessa perspectiva, dissocia
conceito, procedimento e atitude, como se estes fossem estadios em si no processo de

conhecimento, negando, sobremaneira, a complexidade e o imbricamento entre tais instancias, ao
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passo que se fomenta, também, uma ideia de corpo como instrumento, matéria inanimada, da
Danca.

Ao dizer que “a Danga ¢ uma sucessao ritmica de passos, geralmente configurados ao som
de musica” (AMORA, 2008, p. 190), diz-se, de igual modo, que a Danca consiste em um
procedimento que ocorre de maneira mecanica, no qual os movimentos surgem sem articulagao
discursiva, em que o som da musica funciona como um estimulo que proporciona a resposta
daquele corpo. Resposta esta que ndo alcanca outros sujeitos. E como se este corpo ndo se
bastasse enquanto ato de fala (AUSTIN, 1990). Como se ele, por si s, ndo tivesse
representatividade.

Uma pedagogia da Danca que se assenta sobre tais referenciais tende a ser um ensino
mecanico da linguagem artistica, no qual a funcao do professor € treinar corpos que reproduzam
cada vez com mais virtuosidade. A danca proposta, reduzindo o fazer danca unicamente ao
procedimento, desconsiderando conceitos e atitudes que lhes s&o inerentes, a0 passo que se
propde a aprendizagem por associagOes restritivas. Deste modo, considero que os processos de
ensino e aprendizagem na Danca, concatenados com a filosofia do corpo dual, escondem sombras
de uma abordagem behaviorista da aprendizagem e utilizam, por conseguinte, a ldgica
classificatéria de avaliacdo para analisar 0s seus processos.

O ambiente pedagdgico em Danca marcado por uma perspectiva do corpo dual tende a
apresentar assertivas didatico-metodoldgicas de ensino que privilegiam a repeticdo mecénica do
movimento, como se 0 mesmo pudesse ser transfigurado de um corpo para o outro sem sofrer as
deformacdes naturais que esta transladacdo Ihe proporciona. A crenca que esta por tras de tais
praticas se resume no mesmo ambientalismo que sustenta a abordagem behaviorista. Acredita-se
que 0 corpo que se propBe aos processos pedagogicos em Danga é um corpo desprovido de
qualquer possibilidade de relacionar o conhecimento que ora esta Ihe sendo proposto com outros
conceitos, procedimentos, atitudes, inclusive de outras areas do conhecimento.

Este corpo segregado, dividido, € o corpo que, para aprender Danca, precisa ser treinado a
exaustdo até conseguir fazer com que a sua mente comande o seu corpo e lhe permita repetir
formas, movimentos, configuragdes propostas. No entanto, se tal corpo ndo alcanga o virtuosismo
delimitado por outrem, neste caso o professor exclui este corpo do ambiente pedagdgico da
Danca de uma forma processual, fazendo com que o sujeito acredite na sua incapacidade de estar

na acdo artistico-educativa, e atribui, em geral, a sua desvalia ao inatismo que ndo lhe foi
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generoso presenteando-o com o dom de dancar. Nestas préaticas pedagogicas ndo ha brechas para
a crenga na modificabilidade cognitiva.

Acredita-se que aprender € treinar, buscar repetir o mesmo, a todo o tempo. Ndo me
coloco contrario a repeticdo nos processos de ensino-aprendizagem, de uma forma geral, mas
percebo que essa repeticdo precisa ser contextualizada, ela precisa partir da compreenséo de que
cada vez que ambos (professor e aluno) se colocam frente a esta repeticdo, o fazem sobre um
conjunto novo de motivac@es e circunstancias.

A busca pela reprodugdo “perfeita” de tudo aquilo o que foi ensinado ao corpo-que-danca
faz com que o educando desenvolva uma fobia ao erro. Errar, em uma pedagogia da Danca que
tenha como pano de fundo as influéncias behavioristas e dualistas, significa ndo ter alcancado
aprendizado, ndo ter conseguido dar conta da tarefa de fazer com que a sua mente comandasse
perfeitamente o seu corpo. Errar repetidamente, nesta logica pedagdgica, implica na descoberta
de que este corpo nao € apto a aprender a dangcar, e, por isso, ele é excluido daquela danca.

A logica classificatoria de avaliacdo tranversaliza, a todo o tempo, o que aqui delimito
como uma pedagogia tradicional da Danca. E muito comum, por exemplo, que cursos que visam
formar dancarinos, ou até mesmo pessoas que sé desejam experienciar a Danca, usem os testes de
aptiddo para aferir se o candidato tem ou ndo possibilidade de estar na Danca. Esta légica
regurgita em noés a ideia de que o aprendizado deve ser a priori da relacdo de ensino-
aprendizagem, e delimita desde o inicio o seu viés classificatorio e, em alguns casos, este viés
ndo é modificado, permanecendo durante todo o processo de ensino-aprendizagem sintonizado ao
mesmo Viés.

Apols o ingresso destes corpos-que-dangam em escolas de ensino livre de Danca que
mantém ainda seus processos seletivos como condigdo preeminente de acesso ao conhecimento,
em geral parte-se para o ensino, aqui traduzido como treino. Nao importa como o corpo chega a
cada configuragdo, cada movimento que ele desenha, o que importa € a resposta que aquele corpo
demonstra frente ao estimulo proposto por outrem. Nao ha espacos para feedbacks formativos, ou
0 corpo apresenta a resposta que se deseja ou esse corpo ficara de fora da classificacdo que se
estabelece neste ambiente pedagdgico, podendo, inclusive, ter que conviver com a classica frase
que diz: “a danca ndo te escolheu”.

Assim como nos espacos convencionais de educacao, os espacos pedagogicos em Danca,

delimitados por contornos tradicionais, podem suscitar a competicdo. Luta-se para ocupar o apice
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do ranking. Logico que compreendo, por exemplo, que se ha uma sé vaga para uma Companhia
de Danca, ou para uma Bolsa de Estudos, ndo se tem como fugir da classificagdo e da
concorréncia, porém, no espaco pedagogico, isso ndo me parece favoravel, pois na sala de aula
ndo se concorre a nada. O que nos interessa € a aprendizagem do grupo e os percursos individuais
de cada sujeito.

O texto que apresento abaixo nos serve como ancora para pensar nas questdes que ja vém
sendo levantadas no decorrer desta secdo do texto, em que comecei, de fato, a aproximar a

questdo da avaliacdo do campo da Danca. Vejamos:

[...]Oracéo da bailarina
Senhor,

Na barra nossa de cada dia permita que eu consiga lembrar-me da sequéncia
correta dos exercicios, que eu consiga algum dia esticar o joelho o suficiente,
que eu consiga controlar a tremedeira no attitude devant, que eu tenha os bracos
e saltos tdo leves que a plateia pense que dancar é a coisa mais facil do mundo,
que eu mantenha sempre uma postura de rainha com olhares infinitos e pescoco
de girafa.

Dai-me Senhor uma memoria de elefante para saber a coreografia que foi
mudada ontem, forga herctlea nos pés para conseguir subir na ponta, pernas de
jogador de futebol, improvisacdo de atriz, eixo de pedo para girar e equilibrio
para ficar imdvel em uma perna sé para sempre.

Que eu tenha, Senhor, dinheiro para pagar as meias que puxam o fio, as
sapatilhas que furam e as roupas de apresentacdo que somente serdo usadas duas
vezes.

Ajudai-nos com lin6leos perfeitos, coxias grandes, e no final de meses de ensaio
prestigiai-nos Senhor com pelo menos um publico para aplaudir-nos...

Amém.

Autor Desconhecido

Esta “orac¢ao” € para mim como uma denuncia, pois, por mais desejo de ser que ela possa
conter, ela contém aspectos nocivos se observada por lentes pedagdgicas, a saber: medo,
submissdo, inculcacdo ideoldgica e, 0 mais grave, ela representa uma discursividade que nega o
proprio corpo do sujeito-orador, € como se precisasse de um corpo ideal para se dancar.
Desconfio que esta oragéo so foi possivel de ser configurada porque este sujeito-orador tem em si
inscricbes de processos de ensino-aprendizagem na danga que estdo marcados pela logica
classificatoria de avaliacdo e uma abordagem behaviorista de ensino, além de um sacrificio

pessoal para a gloria definida pelo outro — plateia.
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A analise desta “orag@o” grita que os processos de aprendizagem deste sujeito-orador, na
danca, perpassam pela memorizacdo mecénica de sequéncia de exercicios, e de igual modo pelo
medo de errar. Ao final, quando se faz a prece pelos aplausos da plateia, leio a luz do
Behaviorismo que é como se este corpo-que-danca encontrasse nos aplausos o seu reforco
positivo. Refor¢o positivo este que, a meu ver, contribui para um narcisismo que se faz, em
muito, presente entre os sujeitos da danga, pois a busca dilacerada por esses aplausos expurga,
creio eu, o sentido do trabalho em grupo, assumindo uma postura egocentrada que ndo reconhece
0 aprendizado alheio.

O dualismo esta presente a todo o tempo na relacdo estabelecida entre mente (memaria) e
corpo. O medo de errar denuncia as possiveis sancdes expiatorias (PIAGET, 1977) que este
sujeito aprendente podera sofrer. Entende-se que paradigmas coabitam, como nos fala Khun
(1991), porém, com todo o avanco epistemoldgico da pedagogia e da propria Danca, que vem se
alargando enquanto area de conhecimento, é estarrecedor pensar que estas praticas pedagdgicas
ainda imperem no tempo presente.

Sinto que vivenciamos um momento de transicdo nas praticas pedagogicas em Danca,
pois se de um lado se assiste a manutencdo destas formas de gerir 0s processos de ensino-
aprendizagem e os seus desdobramentos operacionais (leia-se avaliagcdo), do outro lado percebe-
se a emergéncia de novas concepcdes de corpo, danga e processos de ensino-aprendizagem, que
tém requerido novos modos de fazer-elaborar a avaliacdo da aprendizagem na Danga. Como nos
fala Boaventura de Souza Santos (apud MATOS, 2011, p. 05), “tempos de transi¢do sdo, por
definicdo, tempos de perguntas fortes e respostas fracas”.

Percebo o tempo presente como um espaco de (des) encontros e transi¢cdo. Estou certo que
a emergéncia de um olhar que perceba o corpo em sua integralidade pode nos ajudar a perceber
novas formas de olhar para os processos pedagdgicos da danca. Uma das perspectivas tedricas
que nos auxilia neste novo redimensionamento da concepcdo do corpo-que-danca refere-se a

teoria do corpomidia, que sera melhor explicada na secdo a seguir.

2.4 A PERSPECTIVA DO CORPOMIDIA E SUAS IMPLICAGOES NOS PROCESSOS DE
ENSINO-APRENDIZAGEM NA DANCA
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Com a emergéncia de novas concepgdes acerca do corpo-que-danca, outros olhares, que
ndo sdo os manchados, unicamente, pela perspectiva dualista, tém sido colocados em pauta. Estou
certo de que um olhar que perceba o corpo enquanto sistema complexo, no qual as suas partes
ndo sdo vistas de forma antagOnica, tem emergido e consigo requisita esfor¢cos no intuito de
pensar em abordagens pedagogicas que deem conta de ensinar e aprender danca a corpos Vistos
em sua integralidade.

Atento a perspectiva do corpomidia, proposta por Katz e Greiner (2001), que decidi
direcionar o meu olhar para uma revisdo nos processos educacionais da dangca. Tomo a teoria do
corpomidia como um espaco de didlogo que me faz revisitar algumas agdes artistico-pedagdgicas,
percebendo as ampliacGes epistemoldgicas que esta teoria proporciona ao campo da Danca de
forma geral, porém, aqui, enfoco na dimensao pedagdgica.

Enquanto professor de danga que em sua microacdo docente fez coro para ressoar 0O
discurso que impetrava sobre o corpo uma ideia de produto descolado de seus processos, uma
ideia de que o corpo-que-danca chega a Danca em grau zero de experiéncias e conhecimentos
prévios, e que por esse motivo precisa ser adestrado para ser assimilado ao fazer artistico-
pedag6gico da Danca, hoje, trilho o caminho inverso. Desejo apontar 0os pontos nevralgicos que
esta ideia de corpo promoveu nos processos de ensino-aprendizagem da Danca, desejo, mais
ainda, perceber na minha microacéo docente um sentido de modificabilidade.

Prossigo com a inquietacdo de que este corpo-que-danca precisa ser olhado em seus
processos pedagogicos de maneira mais complexa. Ao dizer que “Tratar o corpo como
corpomidia tem conseqiéncias politicas. E a primeira delas pode ser identificada na proposta que
tal entendimento de corpo traz: o corpo ndo é, o corpo esta”, Katz (2006) traz elucubracdes que
vao além da mera substitui¢do de verbos. Tal percepcdo € um convite para pensar que este corpo
estd em constante estado de modificagdo em interacdo com o ambiente, que seus processos
artistico-pedagdgicos devem ser menos pontuais e, por conseguinte, abrir-se ao entendimento de
que a aprendizagem € um fendmeno processual, que se perfaz a todo o tempo, inclusive distante
do “espaco pedagogico” — a escola. Assim, se a aprendizagem do corpo-que-dancga é processual,
penso que a sua avaliagdo deve seguir a mesma bussola.

O conceito do corpomidia, oriundo dos campos da comunicacdo e semiotica e ciéncias

cognitivas, traz muitas implicacfes para este movimento de revisdo das praticas pedagdgicas em
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Danca. O Corpomidia nasce das inquietacBes epistemoldgicas de sujeitos-pesquisadores,
relacionados com a Danca e, neste sentido, responde a fortes questdes da &rea, ao mesmo tempo
em que serve de alicerce para problematizar uma outra gama de questdes. Em sintese, na teoria

do Corpomidia, usando na integra as palavras de suas precursoras:

[...] O corpo ndo é um meio por onde a informacdo simplesmente passa, pois
toda informacéo que chega entra em negociacdo com as que ja estdo. O corpo é
o resultado desses cruzamentos, e ndo um lugar onde as informacg6es sdo apenas
abrigadas. E com esta nog&o de midia de si mesmo que o corpomidia lida, e ndo
com a idéia de midia pensada como veiculo de transmissdo. A midia a qual o
corpomidia se refere diz respeito ao processo evolutivo de selecionar
informagBes que vdo constituindo o corpo. A informacdo se transmite em
processo de contaminacdo (KATZ; GREINER, 2005, p. 132).

Esta ideia que se contrapBe a perspectiva do corpo dual afeta os processos pedagdgicos
em Danga, ao passo que sinaliza sutilezas em aspectos que considero, ainda, pouco explorados no
campo da Danca. Dentre todos eles gostaria de destacar a ideia de que cada corpomidia passa por
processos de individuacdo biopsicossociais, afinal os fluxos que acontecem em cada corpo sao
diferenciados, se ddo em ritmos particulares, em um emaranhado de relagdes com a dimenséo
contextual que os cerca e outros corposmidias diferentes, enfim, partilham de processos de
contaminacdes especificas, pois convivem no mundo tecendo relagdes sdcio-histdricas diferentes.

Olhando para os processos pedagdgicos da Danca a partir desta perspectiva de corpo,
equacionada com teorias pedagdgicas que se revestem de uma abordagem relacional na
construcdo do conhecimento, ndo vejo possibilidade para pensar que esses corpos-que-dangam
vao aprender da mesma forma, sem construir, inclusive, uma matriz especifica de aprendizagem,
um jeito particular de se colocar na agao educativa enquanto sujeito do processo de construcdo do
conhecimento em Danga. Desconfio que por tras da poiésis do Guimarédes Rosa, quando nos dizia
que: “A colheita ¢ coletiva, mas o capinar ¢ individual”, se esconde, justamente, a percepcao de
que a construcdo do conhecimento deve se dar na interagdo entre 0s sujeitos, porém os frutos que
serdo trazidos em decorréncia de suas multifacetadas aprendizagens, estes serdo individuais.

A ideia deste fluxo de informagdes continuo que acontece no corpo a partir da abordagem
do corpomidia me faz recordar da perspectiva da Aprendizagem Significativa proposta
sistematicamente por David Ausubel (1982), que nos fala do fendbmeno do aprender enquanto

espaco de negociacdo em fluxo entre os conhecimentos prévios que servem como ancoragem,
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pontos de referéncia para o educando e 0s novos conhecimentos que estdo sendo apresentados
naquele dado momento pedagdgico. Creio que em Danga 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 implicacdes epistemologicas,
artisticas e pedagdgicas.

Uma avaliacdo da aprendizagem na Danca que leve em consideracgdo as contribuigdes da
teoria do corpomidia desafia 0 espago-tempo pedagdgico, ao passo que propde a escola dar conta
da modificabilidade cognitiva que transcorre, sem interrupcfes, neste corpo-gue-danca em sua
acao cognoscitiva. Hoffman (2011, p. 17) nos fala que [...] uma avaliacdo a servigo da acdo tem
por objetivo a observacdo permanente das manifestacfes de aprendizagem para proceder a uma
acao educativa que otimize os percursos individuais. Katz (2006, p. 1), falando sobre a

perspectiva do corpomidia, nos adverte que:

[...] esse corpo vem mudando, pois resulta da colecdo de informacBes que o
constituem a cada momento. Se as trocas ndo estancam, pois pertencem ao fluxo
permanente, cada corpo esta sempre sendo um corpo processual e em co-
dependéncia com as trocas que realiza com 0s outros corpos e com o ambiente.
Por isso, pode-se pensar o corpo como sendo sempre um resultado provisorio de
acordos continuos entre 0s mecanismos que promovem as trocas de informacéo.

Parece-me, entdo, que fica cada vez mais clara a ideia de que o processo de avaliacdo da
aprendizagem na danca precisa ser visto de forma processual, diferentemente de acumulativa,
pois as informagfes que chegam a este corpo ao entrar em contato com as que la ja estdo ndo se
configura como uma mera adicdo de informacoes, ou seja, estas informacdes se rearticulam, e a
sintese que ocorre entre elas € o conhecimento que esta sendo produzido por este corpo-que-
dancga. Assim, parece-me ja ndo haver possibilidade para pensar em uma avaliacdo na Danc¢a que
fique exclusivamente na relagcdo de causa e efeito, na qual o professor elabora perguntas para as
quais ele ja delimita qual sera a resposta®®.

A perspectiva do corpomidia coloca algumas questdes para o artista-docente da Danca
pensar, pois se olhar para o processo de ensino-aprendizagem em Danca e 1é-lo com as lentes de
uma perspectiva dualista do corpo podera tomar como modelo para a sua avaliacdo a ldgica

classificatdria e excludente. No entanto, se ele é compreendido por uma perspectiva complexa do

5 A ideia de pergunta e resposta a qual me refiro ndo tem uma configuracéo exclusiva. Parto do entendimento de que
tanto as perguntas quantos as respostas podem ser a¢Bes corporais com auséncia de enunciacdo verbal.
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corpo, levando em consideracdo que cada estado de corpo é, também, uma sintese historico-
social, e que este corpo em “metamorfose ambulante”, aprende por processo, e ndo unicamente
por associacdes restritivas, neste caso o artista-docente é chamado a dura missao de fazer da
avaliacdo da aprendizagem desse corpo-que-danca um processo Vivo, que pressupde a todo o
tempo 0 eu e 0 outro em uma interagdo em que ambos se reveem.

A teoria do corpomidia amplia a concepcdo de corpo-que-danca, porém, de igual modo,
penso que amplia, também, as relacdes pedagdgicas em seu sentido amplo, pois se a escola se
coadunasse com uma perspectiva de corpo que ndo sobrepuja o intelecto em detrimento das
demais partes que constituem o todo, a educacdo caminharia rumo a uma abordagem pedagdgica
mais humanizada e menos tecnicista. A teoria do corpomidia ndo deve ser reduzida a um
construto tedrico apenas da Danca, pois percebo as suas contribuicbes em dialogo com outras
instancias e especificidades do conhecimento, como exemplo, a propria pedagogia e seus

componentes.
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3 AVALIACAO MEDIADORA: UM ANTEPARO PARA CERTEZAS-TRANSITORIAS

A [avaliacdo] é o que me possibilita o exercicio do aprendizado do olhar. Olhar
é como sair de dentro de mim para ver o outro. E partir da hipotese do momento
da educacgdo que o outro esta para colher dados da realidade, para trazer de volta
para dentro de mim e repensar as hipGteses. E uma leitura da realidade para que
eu possa me ler (FREIRE, M., 1989).

A avaliacdo da aprendizagem vem ganhando consisténcia enquanto campo de pesquisa
nas Ultimas décadas, a partir dos estudos de Ralph Tyler, precursor da avaliacdo por objetivos
(FERNANDES, 2009). Os discursos se modificam nas nomenclaturas que utilizam, mas séo, em
geral, sempre no sentido de pensar em uma avaliacdo por processos, que dé conta do
entendimento de que a aprendizagem é um fenémeno que, embora ocorra também no ambito
coletivo, é, antes de qualquer coisa, personificado e, por conseguinte, o desenvolvimento
cognitivo'® tem uma origem microgenética'’. No entanto, no fazer pedagégico diario, de colegas,
professores, ou até mesmo em meu fazer, percebo que o n6 gordio da avaliacdo da aprendizagem
estd, justamente, nesse dizer que, ainda, nao se efetiva no fazer.

Sugiro, entdo, que iniciemos pensando na prépria epigrafe, cuja autoria é da Madalena
Freire. Concordo quando ela nos diz que “a avaliagdo é o que possibilita o exercicio do
aprendizado do olhar”. Mas de que olhar estamos falando? Penso que este olhar precisa ser de
credibilidade, que enxerga no outro as suas competéncias. Um olhar que acredita na
modificabilidade cognitiva, compreendendo que estes sujeitos estdo, sempre, em estados
transitdrios, pois, como nos fala Reuven Feuerstein (1997), “A mudanga é a caracteristica mais
estavel dos seres humanos”.

O exercicio do aprendizado do olhar do qual nos fala Madalena Freire nada tem a ver com
um olhar que olha a aprendizagem alheia buscando se ver. De igual modo, nada tem a ver com

um olhar que sO valida a aprendizagem se ela alcancar o objetivo delimitado por outrem.

1% Quando aqui me refiro a desenvolvimento cognitivo estou partilhando do entendimento de que a cognicéo é parte
constituinte do corpo em sua integralidade, dessa forma, ndo me afino com a proposicdo de que a cognigdo esta
atrelada, unicamente, ao intelecto.

7 vale salientar que quando falo em microgenética refiro-me a uma origem especifica do desenvolvimento humano
que tem relagfes com a individuagdo psicologica que envolve o ato de aprender. Vygotsky (1989), quando nos fala
dos planos de desenvolvimento cognitivo, leva em consideragcdo a microgénese, ou seja, a historia psicoldgica
individual dos aprendizados de cada sujeito.
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Infelizmente, na pratica, o que tenho percebido é a permanéncia de uma forma de olhar que nao
compreende, efetivamente, que aprender implica em construir caminhos, percursos de
aprendizagem individual, que varia de sujeito para sujeito, e que, por assim ser, nos veta da
possibilidade de insistir na ideia de que todos devem aprender da mesma forma, porque aprendem
juntos, e por esta razdo, muitas vezes, o olhar do professor foge do exercicio que Freire (M.,
1989) propde para se ater a um olhar que ignora a diversidade de sujeitos com 0s quais se
relaciona.

Vasconcellos (2000, p. 36) nos sinaliza que: “Se a avaliacdo fosse o que muitos
professores dizem que é, ndo haveria problema algum... Precisamos ser ajudados a ver o que
realmente ela é, independente de nossa consciéncia ou vontade”. As palavras de Celso
Vasconcellos me servem como uma “cartografia” para continuar a trilha sobre os tais “solos
movedigos” da avaliagdo. Insisto que existe um transito ainda pouco explorado entre o dizer ¢ o
fazer docente nos processos avaliativos, embora acredite que a mudanca de discursos ja
transparece um movimento interno pela mudanga.

Penso em problematizar esta questdo que aponto da seguinte forma: Considero que ndo ha
problema com o que se 1€ nos cursos de licenciatura acerca da avaliacdo, pois, como ja sinalizei,
a bibliografia sobre o assunto é muito vasta e coerente. Acredito é que precisamos fazer um
exercicio de andlise critico-analitica de nossas experiéncias enquanto professores/alunos
castigados pela logica classificatoria a luz de toda esta discursividade que paira nos métiers
académicos acerca do que seja o real papel da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Parto do pressuposto de que a manutencdo de teoria descolada de experiéncias préaticas é puro

ativismo intelectual. Souza (2010, p. 801), apontando algumas questdes sobre avaliacdo, nos diz:

[...] Mas, o tempo transcorre. Solo renovado, onde o futuro se coloca como
utopia a ser construida, mesmo tendo apenas o passado como matéria-prima. Um
passado que persiste em permanecer presente, quando as aces avaliativas e 0
processo avaliativo preservam rancos que ndo tém mais espaco num tempo
compromissado com o desencadear de agbes e intervengdes destinadas a
contribuir para a efetivacdo da aprendizagem e para a consubstanciacdo do
desenvolvimento.

Continuo com as consideracOes de Freire (1989), mais especificamente quando ela nos
fala que a avaliacao “¢ uma leitura da realidade para que eu possa me ler”. Este ‘eu’ apontado por

Madalena Freire trata-se, creio eu, especificamente, do professor, sujeito responsavel por gerir 0s
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processos de ensino-aprendizagem. Como gestor do espaco pedagdgico o professor precisa
compreender ao avaliar que ele estd frente a um sujeito cognoscente que partilha do mesmo
espacgo-tempo que ele, no entanto acometido por uma realidade diferente. Neste sentido, ndo ha
como lé-lo de forma egocentrada. Vasconcellos (2004, p. 04) nos apresenta uma ideia sobre

realidade que me parece nos auxiliar para compreender tais proposigoes:

[...] Como sabemos, a realidade ndo se nos apresenta como algo em estado
bruto; trata-se sempre de uma construgdo, ou seja, sempre olhamos a realidade a
partir de um determinado ponto de vista, com determinados “6culos”.
Precisamos ter coragem de enfrentar o problema na sua concretude, para além de
nossas boas, porém ingénuas e genéricas, intencdes.

Penso que a auséncia deste “olhar” que busca também se ver no processo, autoavaliando-
se de maneira a dar credibilidade aos feedbacks que o aluno traz sobre a postura docente
assumida, faz com que o professor se coloque, enguanto sujeito, isento de um processo
avaliativo, e, assim sendo, a avaliacdo continua a ser o que sempre foi: unilateral. E necessaria a
percepcdo de que uma avaliagdo consiste na reflex@o sobre a acdo, e quando me refiro a agdo nao
me restrinjo a acdo do sujeito que aprende, somente partilho da ideia de que um instrumento de
avaliacdo deve ser visto em sua forma mais dialégica possivel, e, neste sentido, nos possibilite
entender os processos de ensino-aprendizagem que gerimos em nossas salas de aula tdo quanto as
orientac6es metodoldgicas que elencamos enquanto componente pedagdgico.

Parece-me muito facil, no fazer pedagdgico, avaliar o outro sem entender que neste outro
ha muito de mim enquanto docente/sujeito. O curioso ¢ ver como o “sucesso” da aprendizagem
dos alunos e rapidamente assumido pelos professores, que acreditam ter responsabilidade
extrema com o feito. No entanto, se o educando ainda ndo conseguiu atingir determinado
objetivo, rapidamente, presenciamos o “troca-troca” de “culpados”. Nao nego que existem
sujeitos que apresentam transtornos especificos de aprendizagem que requerem um fino trato,
porém tenho me deparado, no decorrer destes estudos, sobre avaliagdo com professores que
apresentam graves problemas de “ensinagem” (VASCONCELLOS, 2000, p. 49). O que me
parece ainda mais problematico é a falta de tomada de consciéncia sobre estas questdes.

A avaliagéo, para se configurar como este estado de dialogicidade que tanto os autores
nos falam, precisa, antes de qualquer coisa, da compreensdo do professor sobre a sua microagao

docente. Quando falo em professor aqui, ja ndo estou tdo preocupado em especificar que se trata
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do professor de danca, até mesmo porque as consideracdes que estou empreendendo sdo amplas,
e abarcam os professores das mais distintas especificidades do conhecimento. O professor que se
I& no processo avaliativo, certamente, parte da perspectiva de que os percursos de aprendizagem
individuais reverberam no planejamento, flexivel, elaborado por ele.

Penso que o proprio planejamento j& é uma agdo de avaliar, porque ao planejar, planeja-se
para um alguém, que, de certo modo, tem as suas peculiaridades, e o planejamento ja passa a ser
uma delimitacdo do que aqueles sujeitos sdo capazes de fazer. Sobre essa relacdo imbricada entre

planejamento e avalia¢do Luckesi (2011, p. 23) nos fala que:

[...] por vezes, nossos desejos sdo confusos e, em consequéncia, nossa agao
também o serd. Para chegarmos a resultados efetivos decorrentes de determinada
acdo, necessitamos ter nossos desejos configurados com clareza e assumidos
conscientemente, assim como 0s meios pelos quais chegaremos aos resultados
desejados. Afinal, o que é planejar sendo clarear os desejos e, com base neles,
estabelecer metas préticas assim como 0s recursos gue as Vviabilizem?

A avaliacdo, durante muito tempo, foi concebida, unicamente, como parte final do
processo de ensino-aprendizagem. O carater pontual que a légica classificatoria imprimiu leva a
este entendimento errdneo acerca do fazer avaliativo. Hoje, percebo uma intengdo em incluir o
diagnostico enquanto parte da avaliacdo. Tal diagndstico configura-se como um extrato inicial,
relativo, que se tem acerca dos sujeitos para 0s quais iremos direcionar 0s nossos planejamentos.

Um discurso que preconiza a avaliacdo diagnostica tem emergido com forca no ambito
educacional. No entanto penso que a acepcdo ‘“avaliacdo diagndstica” nos remete a um
pleonasmo quando se conhece o real sentido de avaliar. A avaliagédo é por si s6 uma diagnose, é o
exercicio de olhar para o outro, e, a partir dai, captar o movimento do real no que tange ao seu
estado-transitério no processo de ensino-aprendizagem.

Foram muitos os conceitos de avaliagdo com 0s quais me deparei até aqui, porém alguns
me parecem imprescindiveis para entender o que estd sendo pensado por ai afora acerca da
avaliacdo. Afinal, como nos sinaliza Hoffmann (2011) no prefacio do livro Avaliar para
promover: as setas do caminho, “ndo é nada facil a decisdo de aventurar-se ao desconhecido. E
preciso muito preparo e acreditar que valera a pena. Lemos, de inicio, muitos livros de outros
peregrinos”. Espero que a reafirmacdo destas falas soe como um convite para abrir-se a novas

possibilidades de pensar na avaliagéo. Vasconcellos (2000, p. 44) diz que:
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[...] Avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar os seus avangos, suas
dificuldades e possibilitar uma tomada de decisao sobre o que fazer para superar
0s obstaculos.

Félix Diaz (2011, apud LUCKESI 2003, p. 37) conceitua que a avaliacdo da

aprendizagem é:

[...] um ato pelo qual, através de uma disposicdo acolhedora, qualificamos
alguma coisa (um objeto, acdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma forma,
tomar uma decisdo sobre ela; e no caso de pessoas, junto com elas... Quando
atuamos junto a pessoas, a qualificacdo e a decisdo necessitam de ser dialogadas.
O ato de avaliar ndo é um ato impositivo, mas sim dialdgico, amoroso e
construtivo.

A reflexdo é parte constitutiva do processo avaliativo. Refletir implica ser sujeito proativo

frente ao seu préprio fazer. Jussara Hoffmann (2011, p. 10) aponta que:

[...] a avaliacdo é substancialmente reflexdo, capacidade Unica e exclusiva do ser
humano, de pensar sobre os seus atos, de analisa-los, julga-los, interagindo com
0 mundo e com os outros seres, influindo e sofrendo influéncias pelo seu pensar
e agir. Nao ha tomada de consciéncia que nao influencie a acdo. Uma avaliagdo
reflexiva auxilia a transformag&o da realidade avaliada.

Ao decidir que se faz necessario apresentar algumas ideias-conceitos sobre o que vem a
ser avaliacdo na perspectiva de outros autores, considerei, em muito, as palavras de Hoffmann
(2011, p. 11) quando ela esclarece que [...] o grande dilema ¢ que ndo ha como “ensinar melhores
fazeres em avaliagdo”. Esse caminho precisa ser construido por cada um de nos pelo confronto de
ideias, repensando e discutindo, em conjunto, valores, principios e metodologias.

Sobre isso, Celso Antunes (2008, p. 8) nos fala que “nunca sabemos muito sobre a
avaliacdo da aprendizagem; o que de mais importante necessitamos saber € que sua verdadeira
dimensdo e direcdo é aprendida a cada instante, em cada passo”. Comungo muito destas ideias,
porque penso que o professor é em si um projeto continuo e continuado, do qual ndo se basta
somente ser portador de um diploma de curso de licenciatura, especializacfes e pos-graduacoes,
porém, sim, um esforco diario de acompanhar um mundo que esta em constante modificacéo, e
que, por assim ser, afeta e é afetado, respectivamente, pelos sujeitos e processos. A cada dia é
preciso adentrar o espaco da sala de aula enquanto um professor diferente, que se modifica por
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entender que praxis pedagogicas sdo processos de vida, e neste sentido ndo devem ser
cristalizados, estancados.

As ideias com as quais me coaduno parecem ter a mesma escolha epistemoldgica e
pedagdgica de construcdo do conhecimento. Ao contrario da avaliacdo classificatoria que tem
suas bases epistemoldgicas arraigadas ao empirismo, tomam o Behaviorismo enquanto tendéncia
pedagogica, esta avaliacdo que parte de uma ideia mais processual traz em seu cerne uma
perspectiva mais interacionista de constru¢do do conhecimento.

O interacionismo € uma perspectiva epistemoldgica que acredita que o conhecimento se
da na construgdo de um sujeito ativo na relacdo com o ambiente. Entram em jogo as condi¢des do
sujeito, as condi¢bes do ambiente e a histéria de relagcBes entre o sujeito e o ambiente
(VYGOTSKY, 1989). Assim, o aprendizado e a construcdo da inteligéncia sdo frutos tanto dos
aspectos inatos (lidos enquanto predisposi¢cdes bioldgicas e psicoldgicas para o ato de conhecer)
quanto dos ambientais (referentes as relacfes de inter-exploragdes do ambiente), e € na interacao
destes aspectos que ocorre o desenvolvimento.

Na perspectiva interacionista, 0 sujeito-aprendente é aquele que estd sempre ativo na
construgdo do conhecimento. E um sujeito que de maneira proativa se coloca no processo de
ensino-aprendizagem, selecionando, inclusive, aquilo que se deseja aprender. Por tal razdo é que
em muito tem se discutido o papel do desejo, enquanto aspecto afetivo, que serve como mola
propulsora do aprendizado significativo.

Vale ressaltar que no ambito da perspectiva epistemoldgica do interacionismo existem
diversas linhas pedagdgicas que partem dos mesmos pressupostos, porém com enfoques
diferentes. Entre muitos, destacam-se trés nomes que tém as suas proposicdes reconhecidas
mundialmente. O suico Jean Piaget (1896-1980), que liderou os estudos da Psicogenética da
Aprendizagem, enfocando nos aspectos biolodgicos do desenvolvimento cognitivo; o francés
Henry Wallon (1879-1962), que trouxe como enfoque, especifico, os seus estudos pensando na
afetividade como elemento prioritario no desenvolvimento cognitivo; e, por fim, Lev Vygotsky
(1896-1934), que direcionou o0s seus estudos para 0s aspectos socio-historico e cultural.

Partilho da ideia de que vivemos sob paradigmas multifacéticos'® no que concerne a

aprendizagem humana. Penso que as perspectivas apresentadas em seus diferentes enfoques sao

8 Acepcéo utilizada pelo Prof. Dr. Félix Diaz, no ambito da disciplina Fundamentos Psicolégicos da Educagio
Escolar, oferecida no semestre 2011.2, no Programa de P6s-Graduacao em Educagao.
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complementares, e ndo antagonicas. O fendmeno do aprender tem um grau elevado de
complexidade, e, por assim se configurar, requer uma rede ampla de possibilidades de ser
pensada. Considero que ndo da para se filiar a perspectivas pedagogicas como quem se filia
cegamente a uma tendéncia religiosa, por exemplo, fazendo dos seus ditames dogmas, pois, dessa
forma, adentrariamos na ingenuidade de pensar que uma perspectiva tedrico-metodologica
sobrevive silenciada e sem estabelecer dialogos com o0s sujeitos que com ela interagem.

Abordo, neste estudo, a aprendizagem e, subsequente a ela, a avaliacdo a partir da
perspectiva vygotskyana, porém levo em consideracdo, por exemplo, que alguns autores dos
quais partilho das ideias acerca da avaliagcdo, pensam esses mesmos processos a luz do
construtivismo (tendéncia pedagdgica configurada a partir da teoria piagetiana). Creio que a
possibilidade de tecer dialogos mesmo a luz de referenciais diferentes tem relacdo com esses
paradigmas multifacéticos que ja explicitei, no qual parte-se da mesma linha tedrica —
interacionismo —, no entanto inclina-se para aspectos e enfoques diferentes.

Felix Diaz, em seu livro “O Processo de Aprendizagem e seus Transtornos”, coloca que:

[...] a teoria sdcio-histérica e cultural da aprendizagem e do ensino, liderada por
Vygotsky, como sua denominagdo nos indica, enfatiza 0s 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 o ambito geral onde interagem o0s seres humanos
em determinada populacdo 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, p. 39).

Parto da ideia de que, nesta pesquisa, ndo ha uma necessidade especifica de adentrar na
teoria socio-historico e cultural de maneira mais aprofundada. O que aqui me interessa, com mais
emergéncia pensar é na complexidade tecida por esta teoria, ao passo que Vygotsky (1989), em
seus escritos, leva o desenvolvimento filogenético e ontogenético (aspectos biologicos) em
consideracdo, assim como inclui os planos da sociogénese (aspectos da origem social do sujeito)
e microgénese (histdria psicoldgica de aprendizagem individual de cada sujeito) para pensar no
desenvolvimento cognitivo.

Considero que para chegar a discussdo sobre avaliacdo, no enfoque aqui escolhido, é
preciso falar com mais rigor sobre a perspectiva microgenética, e depois seguir para um conceito

apresentado por Vygotsky, intitulado como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), pois é
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valendo-me deste conceito vygotskyano que enfatizo a necessidade de pensar em uma avaliagéo
por processos e de configuragdes personificadas.

Ao falar em microgénese sinaliza-se que ha um plano no desenvolvimento cognitivo que
tem a ver com a especificidade das aprendizagens adquiridas por cada sujeito. Vygotsky (1989)
nos diz que o fenémeno da aprendizagem é personificado e que, embora ele se dé, em geral, de
maneira coletiva, ele sera sempre individual. Vocé, ao ler este texto agora, por exemplo, entre
quando vocé ndo sabia ler e agora que sabe, tem uma histdria psicoldgica, cultural e social,
individual, especifica que é intransponivel e que ndo vai se repetir em nenhum outro lugar do
mundo, pois a tessitura de sentidos que se estabelecem em seu corpomidia’® é uma sintese Gnica.

A microgénese me parece uma boa porta de entrada para pensar, também, nas questfes da
avaliacdo. A concepcdo de desenvolvimento que esta por tras deste conceito, quando articulada
aos outros planos do desenvolvimento, postulados por Vygotsky, faz-nos pensar que se a
aprendizagem é um fendmeno individual, relativo e processual, precisa-se dar conta de avaliar
essas aprendizagens seguindo estas mesmas setas. Reafirmo que € sob a luz destes conceitos que
percebo as insuficiéncias da logica classificatoria de avaliagdo como parametro avaliativo para 0s
processos de ensino-aprendizagem, seja na Danca, ou até mesmo de uma forma geral.

Em seu constructo tedrico, Vygotsky (1989) nos apresenta outro conceito-chave que me
parece o termdmetro do processo de ensino-aprendizagem e, logicamente, serve de alicerce para
pensar na avaliacdo das aprendizagens. Trata-se da ZDP, conceito que, a meu ver, elucida em
muito a ideia de processo na dindmica do ensino-aprendizagem.

O entendimento do conceito de ZDP ao qual me filio, nesta argumentacéo, coincide com a
definicdo proposta por Gonzéles Rey (apud DIAZ, 2011, p. 47) ao nos advertir que: “E a
diferenga entre o nivel de desenvolvimento real atual e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas com a orientacdo ou a colaboracdo de adultos ou

colegas mais capazes”. Felix Diaz (2011, p. 44) complementa ainda que:

[...] é importante destacar que antes de Vygotsky elaborar este conceito, 0s
resultados de aprendizagem somente se consideravam de forma dicotbmica:
“sabe ou ndo sabe”, ou seja, aprendeu ou nao aprendeu, tem o aprendizado ou
ndo tem. Desta maneira, era facil conhecer e medir se 0 que se esperava de um
aluno havia sido alcangcado ou ndo; em consequéncia, procedia-se

19 Aproximo o conceito do corpomidia da perspectiva histérico cultural inaugurada por Vygotsky, porém reconhego
que a perspectiva do corpomidia por enfocar no entendimento de que as relagdes estabelecidas se tornam corpo, sao
corpo, ja amplia a discussdo sobre desenvolvimento cognitivo.
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pedagogicamente até que se obtivesse o resultado desejado pelo ensino: se o
aluno respondia a tarefa exigida, “sabia”, portanto, tinha aprendido; se ndo
respondia a tarefa exigida, “ndo sabia”, portanto, ndo tinha aprendido.

E importante que se perceba o carater prospectivo que o conceito da ZDP nos propde. A
I6gica classificatoria de avaliacdo costuma constatar e valorar aquilo que foi aprendido no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem sem vistas a uma potencializacdo do que ainda
podera ser aprendido, uma vez que se finda na prdpria constatacdo, atribuindo um juizo de valor,
inerte, que ndo sSe preocupa, necessariamente, em promover um vir a ser qualitativamente
superior. Olhar para a aprendizagem a partir do conceito da ZDP, levando em consideragéo o seu
aspecto prospectivo, é olhar para as aprendizagens do sujeito, enfocando, na aquisicdo das
aprendizagens que ainda nédo se concretizaram. Diaz (2011, p. 45 apud VYGOTSKY, 1998, p.

112) conceitua que:

[...] a ZDP ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes.

Este olhar prospectivo muda os rumos da acdo pedagdgica. Os instrumentos psicométricos
de aprendizagem perdem o seu espaco de exclusividade, pois estamos diante de uma nova
questdo, o conceito da ZDP especula-nos acerca do que este sujeito ainda tem capacidade de
aprender, e ndo o que ele ja aprendeu. Esta mudanca de enfoque traz reverberacdes diretas na
microacdo docente em seu fazer avaliativo, porque se antes medir o aprendido ja se configurava
enguanto um ato avaliativo, agora, a partir do conceito da ZDP, penso que o exercicio de avaliar
extrapola o ambito do julgamento que se finda em si, para ocupar o terreno prospero da

mediagéozo. Conforme nos sinaliza Felix Diaz (2011, p. 49):

[...] como é de supor, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal esta
intimamente relacionado com o conceito de Mediacao, pois é essa ajuda externa
que serve de instrumento dindmico no percurso do desenvolvimento da
aprendizagem, impulsionando a sucessdo das etapas da aprendizagem: do ndo
aprendizado (zona de desenvolvimento potencial) ao que se estd aprendendo

%0 Molon (1995) afirma que procurar a definicdo do conceito de mediacdo nas obras de Vygotsky é uma tarefa
bastante dificil, dado que ndo se trata de um conceito, mas de um pressuposto norteador de todo o seu arcabougo
tedrico e metodologico.
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com mediacdo (zona de desenvolvimento proximal) e dela ao aprendido (zona
de desenvolvimento real).

Creio que a perspectiva vygotskyana da ao professor uma visibilidade imensa no processo
de ensino-aprendizagem. O conceito da ZDP deixa claro que é preciso haver uma mediacéo
prospectiva para que haja, por conseguinte, o aprendizado. Entéo, o professor, visto enquanto um
mediador, também, é convidado a atuar sobre o nivel proximal de seus educandos e, por isso, ele
precisa diagnosticar quem sao estes sujeitos e quais 0s conhecimentos prévios que eles trazem,
dimensionar os objetivos educacionais e aquilo que precisa ser aprendido, além de regular, a todo
0 tempo, 0 processo de aprendizagem como um todo, reorientando-o0, sempre que se fizer
necessario, com vistas a promover a aquisicdo do conhecimento que esta no nivel potencial dos
seus educandos. Neste sentido, € que tomamos as consideracdes de Baqueiro (apud DIAZ, 2011,

p. 66) quando:

[...] Afirma, parafraseando Vygotsky, que para que acontega “uma boa
aprendizagem” deve acontecer a mediagdo de um sujeito com maior dominio,
porém tal mediacdo ndo se determina s6 com “saber mais” que o sujeito que sera
mediado; para que efetivamente exista mediagdo, sdo requeridas certas
condicdes pessoais por parte do mediador, pois nem toda interacdo entre pessoas
com competéncia desigual gera o bom aprendizado.

Se este “bom aprendizado” se d4 a partir da acdo mediadora do sujeito adulto,
qualitativamente preparado para esta agdo — aqui entendido na figura do professor — penso,
partindo da indissociabilidade entre ensinar-aprender-avaliar, que a forma mais coerente para
intitular esta avaliagdo por processos estd na acepcdo apresentada por Hoffmann (2011):
Avaliacdo Mediadora. Enfatizo que esta é uma escolha pessoal, mas que ndo parte da presuncao
de desvalidar as outras nomenclaturas designadas por tantos outros “peregrinos” que se
aventuram sobre os “solos movedi¢os” da avaliagao. Delimito, entdo, que a partir daqui passarei a
falar da avaliacdo por processos como avaliagdo mediadora.

Para Jussara Hoffmann (2011, p. 62), a avaliagdo mediadora

[...] exige a observacdo individual de cada aluno, atenta ao seu momento no
processo de construcdo do conhecimento. O que exige uma relacdo direta com
ele a partir de muitas tarefas (orais ou escritas), interpretando-as (um respeito a
tal subjetividade), refletindo e investigando teoricamente razfes para solucGes
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apresentadas, em termos de estdgios evolutivos do pensamento, da area de
conhecimento em questdo, das experiéncias de vida do aluno.

Diferente de uma postura tradicional de ensino que preconiza, em geral, um modelo de
avaliacdo classificatoria, na avaliacdo mediadora o enfoque ndo estd, prioritariamente, no check
list de contetdos que estdo listados nas propostas curriculares de cada disciplina, nem tampouco
nos aspectos quantitativos que visam aferir o montante de conhecimento, em geral
descontextualizado, que o aluno conseguiu memorizar. A avaliacdo mediadora inclina-se, na
medida do possivel, para os processos qualitativos de aprendizagem, interessa-nos, de igual
modo, o que este aluno aprendeu, assim como o que ele ainda ndo conseguiu aprender. Sobre isso
Hoffmann (2011, p. 93) coloca:

[...] que ¢é urgente aos professores incluir a expressdo “ainda” no seu
vocabulério. Ou seja, ao invés de analisar os exercicios dos alunos para
responder: acertou ou nao acertou, analisa-los para observar quem aprendeu e
quem “ainda” nao aprendeu. O fato de incluir-se o “ainda” revela que existe a
confianga na possibilidade de a crianga estar aprendendo sempre, evoluindo
permanentemente em suas hip6teses sobre os objetos e os fendmenos. Ao
mesmo tempo, o professor passa a fazer parte do “ainda”, comprometendo-se em
tornar o “vir a ser” possivel, em oportunizar lhes muitos desafios que favore¢cam
sua descoberta do mundo.

Percebo enquanto uma necessidade precipua a inclusdo do “ainda” no processo de
ensinar-aprender-avaliar, pois estou convencido que na inclusdo deste “ainda”, do qual nos fala
Jussara Hoffmann, entram uma série de questdes que impactam diretamente na microacdo
docente e, de igual modo, na avaliagdo. Ao trazer o “ainda” em nossos registros avaliativos, me
parece que estamos, também, trazendo a nossa crenca na modificabilidade cognitiva, no
entendimento de que este sujeito em um ritmo particular e individual podera vir a aprender. Da
mesma maneira, penso que este “ainda’ inclui a crenga na propria microag¢ao docente, que por ser
mediadora devera se interpor entre 0 objeto cognoscivel e 0 sujeito cognoscente, com vistas,
sempre, para os saltos qualitativos na aprendizagem.

A priori deste estudo, considerava que a avaliagcdo deveria cumprir um papel de dissolver
a subjetividade no seio da objetividade, ou seja, a meu ver a avaliacdo deveria lutar contra o
invencivel na tentativa de se fazer puramente objetiva. Hoje, com mais expertise sobre as
questdes da avaliacéo, creio eu, percebo o quéao ingénuo fui ao pensar em tal possibilidade, pois a

avaliacdo € um processo Vvivo, que se da nas relaces entre pessoas, neste sentido me parece um
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exercicio pifio querer descolar a subjetividade inerente ao ato de avaliar. Considero que ao invés
de querer afastar a subjetividade do processo avaliativo, precisamos assumi-la e aprender a lidar
com a sua existéncia. Assim, na perspectiva de uma avaliacdo mediadora, Hoffmann (2011, p.

53) adverte-nos que:

[...] de fato, a subjetividade € inerente ao processo de elaboracéo de questdes de
tarefas em todos os graus de ensino. No momento em que o professor formula
uma questdo, seja oralmente ou por escrito, revela uma intengdo pedagogica e
uma relagdo com o educando, o que implica obrigatoriamente subjetividade. As
questdes elaboradas revelam o entendimento do professor sobre os assuntos, sua
compreensao sobre as possibilidades do aluno, sua visdo de conhecimento. Ao
fazé-las, ele seleciona temas que lhe parecem prioritarios, o vocabulério
utilizado é parte de sua vivéncia pessoal, a pergunta elaborada segue uma
semantica prépria. Isso significa que ndo ha como isolar o sujeito que pergunta
da pergunta gue ele préprio faz.

Uma concepcao mediadora da avaliacdo ndo pode ser vista de forma instrumental. Alias,
qguando se trata de relacGes interpessoais, parece-me que instrumentalizar é antbnimo da
percepcdo de que os fendmenos séo processuais, € que por assim serem eles estdo a todo o tempo
convivendo com o acaso, uma variavel ndo manipulavel. Avaliar de maneira mediadora é, antes
de tudo, entender que a mediacdo € uma a¢do constante, é continuum (no sentido coevolutivo da
palavra), mesmo que em algum momento este processo precise ser configurado, em forma de
notas, conceitos, relatdrios etc. O aprendizado nédo se finda naquela instancia, ele prossegue com
0 sujeito modificando-o e sendo modificado. A consciéncia destas questfes faz-nos recorrer, mais

uma vez, as sabias palavras da Jussara Hoffmann, quando ela nos diz que:

[...] a prética tradicional coloca um ponto final a cada tarefa que o aluno faz.
Mesmo que se dé a acdo mediadora do professor, sob a forma de explicacGes,
sugestdo de novas leituras, outros exercicios, o registro dos erros e acertos nas
tarefas permanece inalteravel, chegando ao absurdo das “médias” de
aprendizagem. O professor, assim, anula o carater de continuidade de sua
prépria acdo educativa e impede ao aluno o progresso natural em termos de
processo de conhecimento. Alguns dizem que os alunos ndo se interessam pelos
comentarios de seus erros nas tarefas feitas. Mas eles sabem que suas notas
permanecerdo as mesmas, porque o aprender ndo é levado em conta depois do
resultado atribuido (HOFFMANN, 2011, p. 68).

Neste sentido, parece-me que em uma avaliagdo mediadora o erro ganha espaco

substancial, diferentemente do modelo classificatorio no qual ele serve como elemento decisério
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para a desvalia e para a exclusdo do processo de ensino-aprendizagem. O erro visto a luz de uma
perspectiva mediadora passa a se configurar como um elemento metacognitivo que serve para
especular ao proprio sujeito-aprendente acerca da coeréncia entre as ideias apresentadas por ele.
Errar, na avaliagdo mediadora, ndo serve para excluir ou deixar de promover um aluno, ao
contrério, serve para que possamos compreender a construcdo da hipotese que o educando faz, e
neste sentido mediarmos na zona proximal, oferecendo subsidios formativos que propiciem a
aquisicao daquilo que se quer aprender.

O erro individual serve como um semaforo que sinaliza a necessidade de uma regulacao
externa, ajudando o professor a perceber o ponto em que este educando precisa ser mediado, 0
nivel de conhecimento real que ele possui acerca de um dado objeto cognoscivel. J& um erro
geral, em uma classe com Varios sujeitos, indica ao professor que € 0 momento de rever o seu
planejamento e, por conseguinte, as suas orientacdes metodoldgicas, pois se 0 erro € comum a
todos os educandos, e avaliacdo ¢ uma ocorréncia de méo dupla, isso indica que o docente
também precisa rever a sua praxis neste processo, pois se o erro é coletivo, certamente o docente
ndo esta se fazendo claro em suas explicacdes na transposicdo didatica do conteldo para o
processo pedagdgico em questao.

Acredito que é preciso partir da compreensdo de que quando se da tamanha relevancia ao
erro no fazer pedagogico, de uma avaliagdo mediadora, ndo se quer dizer que € preciso ter uma
postura de passividade frente aos erros apresentados pelo educando, ao contrario, € preciso que o
professor “arregace as mangas” e se perceba como um sujeito mediador que potencializa os saltos
qualitativos de aprendizagem dos sujeitos-aprendentes. Acredito que a preocupacdo com tais

questdes esta impressa na fala de Hoffmann (2011, p. 86) quando nos adverte que:

[...] Considerar, valorizar [0 erro], ndo significa observar e deixar como est4, ou
acreditar que um dia ela vira a descobrir. Pelo contrario, o “considerar” exige do
professor a reflexdo tedrica necessaria para o planejamento de situacdes
provocativas ao aluno que favorecam a sua descoberta, o seu aprofundamento
em determinada &rea do saber.

E neste sentido que acredito ser relevante que o professor enfoque muito mais no processo
das respostas apresentadas pelo educando do que no produto propriamente dito. Ao obter uma
resposta do educando sobre uma dada tarefa direcionada intencionalmente para ele, o docente

deverd perguntar: Por qué? Como? De que forma ele chegou a tal resposta? Penso que, desta
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maneira, 0 professor passa a ter acesso ao percurso cognitivo que o aluno esta trilhando e, por
conseguinte, aproxima-se, cada vez mais, da ideia de desenvolvimento proximal da qual nos fala
Vygotsky (1989) ao sistematizar o conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal como
parametro formativo para o processo de ensino-aprendizagem.

A perspectiva de uma avaliagdo mediadora, quando articulada a teoria sécio-historico e
cultural, levando em consideracdo a ampliacdo que a teoria do corpomidia traz, parece-me um
terreno prospero e mais seguro para pensar nos processos de ensino-aprendizagem na Danga. N&o
quero dizer com isso que a perspectiva mediadora responde a todas as questfes e inquietacdes
postas no fazer avaliativo, pois o proprio sentido espiralado do conhecimento nos convida a
suscitar novas questdes. No entanto acredito que estamos mais proximos de atingir uma avaliacao
que esteja a servico, efetivamente, do processo de ensino-aprendizagem na Danca, ou em outras
especificidades do conhecimento, quando optamos pela mediacdo enquanto processo de
avaliagéo.

O desejo que invade este discurso-texto é o de pensar em algumas formas de proceder na
pratica pedagogica em Danca com as questdes empreendidas nesta visao que apresento acerca da
avaliacdo mediadora. Como falei anteriormente, penso que s6 discursos ndao garantem eficécia, é
preciso superar o descolamento entre fazer e pensar, por isso, proponho-me a apresentar alguns
critérios que podem auxiliar o artista-docente da Danca na ardua tarefa de fazer-elaborar os seus
processos de avaliacdo na pratica. Pensa-lo na cena da avaliacdo mediadora requer o desafio de
perpassar pelos intersticios do fazer pedagdgico da Danca, abrindo-se ao dialogo com aqueles

que vivem no “chdo da escola” as questdes que sustentam este discurso.

3.1 0 PROFESSOR NA CENA DA AVALIACAO MEDIADORA EM DANCA: PROCESSOS
DE CORPORIFICACAO

Conforme o ja exposto, parto da ideia de que mediar implica em condicdo sine qua non
para a ocorréncia de um processo de ensino-aprendizagem eficaz. Uma avaliagdo mediadora na
Danca € uma realidade discursiva que eu venho pleiteando enquanto praxis, sobretudo por

compreender o papel ativo do educando neste processo, haja vista que na perspectiva de uma
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avaliacdo mediadora o sujeito-aprendente se enuncia, ganha voz dentro dos rumos e resultados do
processo pedagégico. Sobre isso, a pesquisadora em Danca Karenine Porpino® (2012, p. 14), nos

fala que:

[...] A organizagéo da avaliacdo se faz em relacéo direta com o0s objetivos e com
a possibilidade de dar visibilidade a relacdo entre os conhecimentos prévios dos
alunos sobre o conteudo abordado e suas produgbes sobre 0 mesmo tema. No
ensino da danca, os instrumentos de avaliacdo podem abranger apresentagdes de
composicOes coreograficas, relatos orais e/ou escritos de pesquisas, de trabalhos
de elaboragdo conjunta, bem como de apreciacdo de videos ou espetaculos.
Outros instrumentos podem ser configurados com especificidade na delimitacdo
dos conteudos e dos critérios de avaliagdo. Com base nos PCN, ressaltamos que
esses critérios podem ser discutidos com os alunos como forma de 0s mesmos
participarem ativamente de um processo avaliativo continuo e contextualizado
(BRASIL, 1998, 2000). Assim o professor pode dar condicdes para que o aluno
reconhega as formas de obtencdo de éxito, além de reforcar a compreensdo de
gue o aprendizado é responsabilidade conjunta de professores e alunos.

A autora, apesar de apresentar ddvidas acerca de novos encaminhamentos para o fazer da
avaliacdo na escola, traz um discurso que se reveste, ainda, de preocupacdo com 0s instrumentos
de avaliacdo que devem ou ndo ser utilizados. No entanto a discussao que aqui se alarga volta-se,
com mais precisdo, para concepcdes de avaliacdo, ndo se restringindo a sua instrumentalizagéo.
Considero que falar de instrumentos de avaliagdo tem relevancia, mas a questdo ndo se esgota
nesse viés. Ha muito que ser discutido.

Antes de discutir sobre instrumentos, penso que é necessario rever a fungdo dos conteidos
da Danca no proprio olhar da avaliagdo das aprendizagens. E importante que se perceba que 0s
conteudos em suas diferentes naturezas — conceitual, procedimental e atitudinal — ndo se bastam
na construcao das competéncias do educando. Para construir competéncias é preciso da dimenséo
relacional, é preciso de um sujeito que de maneira intencional se coloca na trama pedagdgica para
possibilitar o aprendizado.

Proponho pensar que uma estrutura pedagogica que tenha como pano de fundo a
mediacdo amplia a percep¢do de que o contetdo € um meio que nos permite construir as
competéncias. A este respeito volto-me para as palavras de Vitor da Fonseca (1998 apud MEIER;
GARCIA, 2009, p. 104), quando nos fala que:

2! professora associada da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, onde coordena o Curso de Licenciatura em
Danca e atua nos Programas de Pds-Graduacdo em Educacado e Artes Cénicas.
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[...] para Feurstein a Modificabilidade Cognitiva Estrutural ndo pode resultar da
simples exposicdo a certas experiéncias, uma vez gue ndo se pode ter a noc¢ao da
causa dos fendmenos s6 pela vivéncia de certas experiéncias. Ndo é por estar
exposto a chuva que se pode compreender os fenémenos de vaporizagdo que a
originam. N&o é por ver o sol que se compreende a sua funcdo no nosso sistema
césmico. Também ndo é so pela presenca de estimulos que se pode explicar a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo.

Saliento que com isso ndo afirmo que toda a responsabilidade do processo educativo
esteja, unicamente, nas maos do professor. No entanto percebo que boa parte do processo
pedagdgico estd nas maos desse profissional que quando visto enquanto um mediador se
configura de forma diferente, seja frente ao processo de planejamento e execucdo, seja na
avaliacdo pedagdgica.

Pensar o professor enquanto mediador de processos traz consequéncias politicas, pois a
figura unicentrada e detentora do conhecimento perde o seu espaco para uma configuracdo
docente que almeja, creio eu, a descentralizacdo do poder, a quebra das hierarquias do saber, as
bifurcacBes no processo de ensino-aprendizagem e, por ultimo, porém ndo menos importante, o
professor-mediador entende que a sua acdo de mediar é coexistente ao sujeito-aprendente, pois
ele existe e resiste, justamente, por acreditar na complementaridade. Afinal, como ja nos dizia
Paulo Freire, “ndo ha docéncia sem discéncia”.

Considero que se faz necessario trazer para esta dissertacdo um enfoque mais direcionado
a figura do professor. Porém aqui me aterei ao docente do campo da Danga, ndo que 0S
professores de outras especificidades do conhecimento ndo possam se refestelar das
consideracBes aqui empreendidas para repensarem as suas respectivas praxis, no entanto o foco
estd direcionado ao professor-mediador de processos educacionais de Danca. Assim sendo, a
questdo que desponta, inicialmente, ¢ de formulagdo simples, mas nos faz percorrer por
intersticios para tentar responder, a saber: O que é ser um mediador nos processos de ensino-
aprendizagem da Dancga?

Entdo, comeco esclarecendo que, em sentido mais amplo, a mediagdo nao esta relacionada
exclusivamente a interposicdo de um sujeito entre o objeto cognoscivel e o sujeito cognoscente.
Sobre isso, Molon (apud MEIER; GARCIA, 2009, p. 57) reapresenta a ideia de Vygotsky e nos
diz que a “mediagdo ndo é ato em que alguma coisa se interpde; ndo esta entre dois termos que
estabelece uma relagdo. E processo, ¢ a propria relagio”. Porém, aqui, parto da ideia de uma

corporificacdo do ato de mediar, por isso recorro a perspectiva tedrica da Experiéncia da
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Aprendizagem Mediada, proposta por Reuven Feuerstein? a fim de estabelecer um dialogo com
questdes especificas da Danca.

Ao falar sobre a aprendizagem mediada Vitor da Fonseca (apud MEIER; GARCIA, 20009,
p. 103) nos diz que:

[...] Feuerstein defende que n&o basta estar inteirado ou envolvido com a tarefa
para que a experiéncia de aprendizagem se desenvolva. Segundo 0s seus
pressupostos, é necessario que se verifique a presenca de um mediador efetivo,
dirigente, conhecedor e competente para mediar esta interacdo o que constitui
um axioma da sua teoria, isto €, a Experiéncia da Aprendizagem Mediada
(EAM).

Argumento que a mediacdo na Danca se da na articulacdo entre sujeitos, conteudos,
contextos e desejos. Assim, ndo obstante o que nos falam autores do campo da educacéo que
estdo preconizando uma atitude pedagdgica mediadora, Isabel Marques (2012) tracando as suas
considerac@es acerca dos processos de ensino-aprendizagem da Danca na escola, convida-nos a
repensar o papel do professor de Danca ao assumir a gestdo pedagodgica de suas salas de aula. A
proposicédo da autora, a meu ver, traduz-se como ponto de igni¢do para uma atitude mediadora em
Danga. Vejamos:

[...] A danga nas escolas — e, portanto, em sociedade —, necessita hoje, mais do
que nunca, de professores competentes, criticos e conscientes de seu papel no
que se refere a dialogar e oferecer a alunos e alunas das redes de ensino o que,
de outra forma, ndo teriam oportunidade de conhecer. A danca nas escolas
necessita de propostas intencionais, sistematizadas e amplas, para que essa
linguagem possa efetivamente contribuir para a construgdo da cidadania
(MARQUES, 2012, p. 6).

Assim como Isabel Marques, a pesquisadora em Danca Lenira Rengel, mesmo sem falar
diretamente em mediacdo, ajuda-nos a perceber na Danga, no ambito da escola, uma
possibilidade de agcdo mediadora que vai além do ensino mecanico da linguagem artistica. Rengel
(2010, p. 03) nos adverte que:

?2 Reuven Feuerstein nasceu na Roménia, em 1921, e reside em Israel desde 1944. Em 1965, tornou-se diretor do
“Hadassah-Wiz0-Canada Research Institute”. Hoje ¢ diretor do atual “International Center for the Enhancement of
Learning Potencial”, fundado em 1993. E professor, desde 1970, na Escola de Educagdo da Universidade Bar llan,
em Ramas Gan, em Israel, e na Escola de Educacdo da Universidade Vanderbilt, em Nashville, nos Estados Unidos
(TURRA, 2007, p. 299).
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[...] o papel da danca na escola ndo é o de criar dangarinos profissionais (porém
ndo deixar de percebé-los), é o de permitir a vivéncia de possibilidades infinitas
do universo do movimento, estimulando a experiéncia do sistema corporal em
um amplo sentido: experiéncia, criacdo/producdo e andlise/fruicdo artistica.

Karenine Porpino também redimensiona o papel da Danga na escola e nos propde olhar
para 0S seus processos de ensino-aprendizagem com vistas a perceber sutilezas que, em alguns
casos, sdo atropeladas pela tendéncia tecnicista do ensino da Danca. Neste sentido, a autora fala

que:

[...] ndo é papel da danca no curriculo priorizar a execucdo da danga visando a
performances artisticas excepcionais ou mesmo a um aprendizado sistematico de
uma técnica especifica, mas a sensibilizacdo do aluno para que ele préprio se
reconhega como individuo produtor desse conhecimento na sociedade em que
vive, a0 mesmo tempo em que reconhece como se produz a danga em outros
lugares (PORPINO, 2012, p. 11).

Argumento que a emergéncia de uma pratica de avaliacdo mediadora para a Danca inicia-
se na forma como o professor percebe a inser¢cdo da mesma no curriculo escolar. Uma proposicao
de Danga, nos espagos escolares, precisa entender todos 0s corpos como espacos de
possibilidades para o dancar. A linguagem artistica da Danca ndo esta na escola para a formacéo
de artistas profissionais, especialistas em Danca. Neste sentido, a tarefa do professor-mediador
em Danca € avaliar o corpo-que-danca de modo a media-lo dentro do conjunto de anseios e
possibilidades que ele dispde. Afinal, nem toda a crian¢a que estuda matematica na escola torna-
se um matematico, mas nao € por isso que 0 acesso a este conhecimento lhe é negado.

A funcdo da Danga na escola é possibilitar a0 educando o contato com 0 seu corpo,
reconhecendo-o de maneira integral e ndo dicotdmica. Considero que a Danca na escola deve ter
como consigna inicial a percepcdo de que todo corpo € um corpo possivel de Dancar. Tal questéo
pode parecer pequena, porém esta perspectiva que aponto modifica a ideia da avaliacdo na
Danca, pois ao entender a Danga como conhecimento acessivel a todos, em seus diferentes niveis
de desejo e possibilidades, creio que estamos mais distantes de uma ldgica classificatoria,
excludente e sentenciva, e nos aproximamos de uma avaliagdo compreensiva, humana e
dialogica.

Saliento que ao falar desta Danca possivel a todos ndo digo que todos podem se tornar
profissionais da Danca. Estou certo de que a fungdo da Danca na escola nem passa por este lugar
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de cacar talentos, e sim de percebé-los e potencializa-los, se assim for o caso. Algo que me
parece ser tarefa para o professor-mediador logo no inicio da sua proposi¢cdo em Danca é abrir-se
a escuta e, com sutileza, perceber na enunciacdo do mediado quais sdo 0s seus objetivos pessoais
com a préatica da Danca. E tarefa do professor-mediador conduzir, prospectivamente, o educando
para o lugar que ele deseja ocupar ou abrir novas possibilidades de desejo. Logicamente, que aqui
cabe uma dose de bom senso para a escolha pela alternativa positiva.

A Mediacao da escolha pela alternativa positiva é o décimo primeiro critério de mediacgéo
postulado por Feuerstein, que aqui ndo abordaremos com maior profundidade, mas trata-se do
auxilio que o mediador oferece para que o mediado possa ter mais chances de acertar em suas
escolhas. Feuerstein afirma que quando um aluno opta por um caminho pessimista, ele néo se
esforca, ndo trabalha, ndo inicia 0 caminho da conquista dos objetivos. Sua inércia o paralisa,
“por que procurar por solucdes se elas ndo existem?” (FEUERSTEIN, 1994, p. 48)

E comum, por exemplo, esbarrar com professores que, em momento formativo, corrigem
seus alunos de maneira severa e descompensada. Penso que ndo se pode perder de vista que
muitos dos alunos que participam da atividade de Danca na escola ndo utilizardo a Danca,
enguanto movimento corporal, na vida, seja porque nunca desejaram ser artista da Danca, seja
porque o seu processo de vida e as suas escolhas os levaram para outras areas do conhecimento.
Assim, ndo ha sentido em corrigir, somente, a forma, a configuracdo corporal do corpo-que-danca
na escola.

Penso que o caminho consiste em avaliar as competéncias que vao se construindo a partir
da Danca que se edifica neste corpo, e ndo o movimento corporal puramente. E possivel que se
encontre na escola uma crianca que tenha aprendido a fazer um plié®® perfeitamente, porém o seu
aprendizado se findou na forma de desenhar esse exercicio no corpo. Todavia, também, é
possivel encontrar um outro corpo que ndo deu conta de transladar a forma que se espera ser
executado esse plié, no entanto percebeu que é possivel fazé-lo com outras partes do corpo que
ndo os joelhos, por exemplo, ou percebeu que neste plié esta envolvido o acionamento da
musculatura do transverso, a projecéo do cAccix para baixo, a respiracdo, a relacdo de corpo com
a forca, peso etc. Entdo, qual € o aprendizado mais significativo dentro da perspectiva de uma

avaliacdo mediadora?

2 Plié 6 um movimento popular na estética do Ballet Classico. Trata-se de uma dobra de joelhos ou joelho. Este
exercicio torna as juntas e os musculos mais flexiveis e maleaveis, bem como tenddes mais elasticos.
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Argumento que ambos sdo importantes e que entre eles ndo ha um juizo de valor. Trata-se
do aprendizado de um contetdo visto sob a Gtica de naturezas distintas, e, por este motivo, ndo da
para compara-los e criar uma classificacdo entre maiores e menores, embora eles sejam oriundos
do campo da Danga. O mediador, neste caso o professor de Danca, precisa mostrar para 0 grupo
que estes conhecimentos néo se bastam, que eles se complementam.

O saber-fazer procedimental de um plié é tdo importante quanto a reflexdo sobre ele.
Neste sentido, cabe ao mediador perceber que cada um destes sujeitos ja tem um conhecimento
que se corporificou, a tarefa, de agora por diante, é agregar novos conhecimentos aqueles ja
adquiridos, e isso requer um investimento pedagogico diferenciado e, por conseguinte, formas
especificas de avalid-los, pois estes corpos passam por modificacBes estruturais que sao
diferentes. Ao falar sobre a Experiéncia de Aprendizagem Mediada, Marcos Méier e Sandra

Garcia nos colocam que:

[...] na Experiéncia de Aprendizagem Mediada, para Feuerstein, os estimulos
ndo existem sé por si, eles sdo filtrados, modulados, mediados, intercedidos,
repetidos, reforcados, eliminados etc., consoante as necessidades introduzidas e
reguladas pelo mediador. Os estimulos estdo relacionados com o tempo, 0
espaco e a qualidade dos outros estimulos que os antecedem ou seguem. Eles
estdo repletos e imbuidos de significacdo (MEIER; GARCIA, 2009, p. 105).

N&o nego que quanto mais adentro na perspectiva mediadora de um processo de ensino-
aprendizagem-avaliacdo percebo o qudo dificil € ser um professor-mediador, pois é preciso
renunciar a modelos que constituem a nossa historia. Parafraseando Fernando Pessoa em “Deste
Modo ou Daquele Modo”, digo que [...] “procuro despir-me do que aprendi, procuro esquecer-me
do modo de lembrar que me ensinaram, e raspar a tinta com que me pintaram os sentidos, para
que eu possa me pintar novamente”. E preciso se abrir ao novo e nas incertezas da novidade
arriscar-se por caminhos, percorrendo as setas que nos levem a promover um processo de ensino-
aprendizagem-avaliacdo na Danca mais criativo e humano. A pesquisadora em Danga Lucia
Matos nos fala de sua expectativa em ver proposi¢des mais criativas nos processos educacionais

da Danca:

[...] de uma forma ampla, quando se trata de processos artistico-educativos em
danca, percebo que ainda ha uma grande distancia entre a flexibilidade e
reinvencdo presentes em processos e configuracBes artisticas da danca,
principalmente em algumas propostas da(s) danca(s) contemporénea(s), e a
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conformagdo e linearidade de muitos processos educativos que ainda se
fundamentam em préticas tradicionais de danca e perspectivas duais de corpo
(MATOS, 1977; 1988).

A instauragdo de uma pratica mediadora requer, entre outras coisas, a capacidade
inventiva do professor, no sentido de perceber que ha outras formas de conduzir processos
educacionais da Danca sem se restringir, necessariamente, aos rastros de uma pedagogia
tradicional. A escola vem sentindo, creio eu, 0s impactos que as praticas conservadoras tém
trazido no desenvolvimento dos seus educandos, pois ndo é a toa que os discursos que nela
reverberam séo, em geral, vanguardistas e distantes do que se constituiu enquanto tradicional. No
entanto, para corporificar a discursividade, de modo a torna-la préatica, é preciso subverter
modelos, assumir os riscos da incerteza e perceber que a educagédo € a todo 0 tempo um processo
criativo, e arte, por ter a criagdo como seu pilar central, pode assumir essa dificil, porém possivel,
tarefa.

Na perspectiva tedrica da Experiéncia da Aprendizagem Mediada, proposta por
Feuerstein, o referido teérico aponta formas de lidar com a mediacdo a partir de critérios que
auxiliardo o professor ou quem quer que seja 0 proponente da acdo de ensino-aprendizagem a
corporificar a mediacdo, dando-lhe fisicalidade por meio de a¢bes concretas, efetivas, dirigidas
por um sujeito que, a partir de entdo, ocupara o papel do mediador, atuando como coprotagonista
da trama pedagogica.

Vale ressaltar que os critérios propostos aqui por Feuerstein estdo entendidos como
orientacdes metodoldgicas que podem auxiliar o professor na construgdo de sequéncias didaticas
para situacdes de ensino-aprendizagem da Danca, e por este motivo ndo recomendo que sejam
tomados como receitas que resolverdo todos e quaisquer problemas que se apresentem no
cotidiano da escola. Parece-me que a forma mais apropriada de entender os critérios apresentados
no construto tedrico de Feuerstein é a busca por se relacionar com 0s mesmos de um ponto de
vista critico, pensando, inclusive, se a traducdo de tais critérios para o ensino da Danga sao
exequiveis.

Sé&o doze os critérios de mediacdo®* postulados na teoria da Experiéncia da Aprendizagem

Mediada, porém, aqui, neste exercicio inicial de pensar a mediagd0 no processo de

241. Mediagdo da intencionalidade e da reciprocidade; 2. Mediac&o da transcendéncia; 3. Mediago do significado; 4.
Mediacdo do sentimento de competéncia; 5 Mediagdo da auto-regulacdo e auto-controle do comportamento; 6.
Mediacdo do compartilhar; 7. Mediagdo do processo de individuacdo e diferenciacdo psicolégica; 8. Mediagdo do
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aprendizagem-ensinagem-avaliacdo em Danca, partirei apenas dos quatro critérios considerados
como principios norteadores, a saber: Consciéncia da Modificabilidade Cognitiva;
Intencionalidade e Reciprocidade; Significado e Transcendéncia. Esses critérios serdo detalhados

a sequir.

3.1.1 Mediacdo da consciéncia da modificabilidade cognitiva

Ao professor-mediador cabe a crenca na Modificabilidade Cognitiva, inclusive o lema da
teoria feuersteiana € o de que “todas as pessoas sdo modificaveis”. A modificabilidade é a certeza
de que as estruturas cognitivas do sujeito estdo a todo o tempo se re-arranjando. A mudanca é
vista como uma condi¢do de permanéncia no mundo. Vale lembrar que aqui estou tomando
estrutura cognitiva enquanto corpo em sua integralidade. Penso que a cognicdo é muito mais do
gue uma atividade mental, trata-se de um complexo de informacdes que se articulam em
diferentes niveis e se tornam corpo. E corpo. Segundo Vitor da Fonseca (apud MEIER;
GARCIA, 2009, p. 110):

[...] a Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Feuerstein reforca a natureza do
ser humano como um sistema aberto, disponivel e flexivel a mudanca durante
toda a sua vida, embora se reconhecam, naturalmente, periodos 6timos e criticos
de desenvolvimento. O sistema aberto envolve um intercambio.

Para o professor-mediador de processos educacionais em Danca, crer na modificabilidade
cognitiva é limar da pratica pedagdgica a crenca de que existem corpos aptos para dancar, corpos
que de forma aprioristica chegam ao processo de ensino-aprendizagem da Danga com o dom de
dancar. E desta perspectiva inatista que surgem célebres e tristes frases, como “a danga ndo te
escolheu” [sic]. O professor-mediador precisa perceber todos 0s corpos como corpos capazes de
fazer-viver a Danca, além de criar um espaco pedagogico que conduza o mediando a ter, também,

esta percepcao sobre si. A este respeito, Lenira Rengel (2011, p. 7) nos diz que:

planejamento e busca por objetivos; 9. Mediacdo da procura pelo novo e pela complexidade; 10. Mediagdo da
consciéncia da modificabilidade; 11. Mediacdo da escolha pela alternativa positiva; 12. Media¢do do sentimento de
pertenca.
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[...] se ensinarmos nossos alunos a terem uma viséo critica e proporcionar-lhes
(e a nos prdprios) uma atitude emancipat6ria e negarmos a postura vigente que
permite a interferéncia de certos aspectos da midia na educacdo, deixara de
existir por completo uma ditadura que imponha “tipos de corpos”. E de extrema
importancia que o aluno saiba que todos os corpos dangam.

Posso dizer que a crenca na modificabilidade cognitiva, inclusive, € um dos pilares que
sustentam a pratica de uma avaliagdo mediadora. Olhar para um corpo-que-danca e perceber que
0 aprendizado que se mostra naquela midia € um recorte arbitrario, portanto, transitorio, ajuda-
nos a nao recorrer a modelos de avaliacdo que sdo taxativos, sentencivos e que visam cristalizar
processos. E a crenca na modificabilidade cognitiva que respalda o trabalho de mediac&o, pois
me parece que a mediacdo s6 faz sentido quando se percebe que o outro é um sujeito competente

e capaz de ajustar-se ao conhecimento por ora defrontado. Feuerstein (1980, p. 2) nos fala que:

[...] n6s selecionamos 0 termo “modificabilidade cognitiva” para exprimir a
ideia de um processo voltado a autonomia do sujeito [...] hd& um produto
especifico de experiéncias de aprendizagens superiores [...] para responder nao a
um ambiente constante e estavel, mas a situagdes e circunstancias que estdo em
constante modificacao.

A modificabilidade cognitiva da qual nos fala Feuerstein é o que nos encoraja a inclusao
do ainda em nossas falas, enquanto professor, sobre 0s processos de aprendizagem do aluno, pois
ao dizer que o sujeito ainda ndo aprendeu, estou depositando no mediando a esperanca de que ele
vai se modificar a ponto de conseguir adaptar-se ao conhecimento em questdo. Sem davida, tal
perspectiva promove no mediado um outro olhar sobre si no processo de aprendizagem, pois,
como nos sinaliza Rengel (2010, p. 8), “se ao aluno for ensinado a respeitar as diferencas
existentes nos corpos, ele cuidara e aceitara 0 seu corpo, com a sua propria peculiaridade e
individualidade. Inexiste um modelo de corpo. O que existe € um didlogo do/com o corpo e
outros corpos”.

A crenca na modificabilidade cognitiva pode auxiliar o campo dos processos educativos
em Danca a expurgar de uma vez por todas a tendéncia a homogeneizacdo dos corpos. Cada
corpo é um estado de corporalidade. Traz suas idiossincrasias para 0 processo pedagdgico e as
coloca em didlogo com toda a gama de especificidades que o0s outros corpos trazem. Os
resultados estéticos serdo, sempre, diferentes! Afinal, estamos lidando com corpos diferentes que
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habitam o mesmo espacgo-tempo, justamente, pela diferenca que os constitui. Neste sentido, ao
avaliar o processo de ensino-aprendizagem o professor mediador deve apurar as vistas e se
habituar a lidar com a multiplicidade de resultados, percebendo que a sua atuacdo pedagogica
por-se-a em dialogo com esta realidade que se apresenta.

A modificabilidade é uma condicdo de existéncia e, por assim ser, € comum a todos 0s
sujeitos, no entanto os seus niveis, tempo e possibilidades sdo distintos, intransponiveis,
personificados. Uma avaliacdo mediadora na Danca precisa dar conta desse panorama. Nao
adianta procurar incessantemente a igualdade nos corpos-que-dancam como resultado exitoso da
préatica pedagdgica desenvolvida. Alias, aqueles que desejam insistir com esta préatica, que aqui
considero como uma pratica-cega, ndo conseguem enxergar para além das suas crencas.

Ao mediador em Danca cabe captar o estado-transitorio desse corpo-que-danca e, por
conseguinte, oferecer subsidios para que a modificacdo prospectiva aconteca, pondo 0 sujeito
cognoscente em didlogo com o seu proprio processo de aprendizagem. Afinal, como nos fala
Neide Turra (2007, p. 300), “O critério da modificabilidade cognitiva percebe que a
modificabilidade do sujeito é, necessariamente, a modificacdo da relacdo do sujeito consigo
préprio no — e com 0 — seu entorno”.

Inimeros sdo os fatores que transversalizam o critério da consciéncia da modificabilidade
em uma pratica pedagdgica. Porém, aqui, enfatizo a ideia de que a consciéncia acerca deste
processo continuo de modificacdo deve arborescer no mediador, mas, também, no mediando.
Penso que se praticas mediadoras em Danca tivessem ocorréncia continua, e no lugar de ser uma
excecdo fosse uma regularidade, dezenas de educandos ndo teriam desistido de dancar por ndo se
crerem capazes. Sem falar dos tantos outros que timidamente ndo se dispuseram para tal. Para
Feuerstein (apud MEIER; GARCIA, 2009, p. 160):

[...] através da auto-avaliagdo é possivel auxiliar o aluno na percepcao de que é
capaz de produzir e processar informacgdes e tomar conhecimento de seu
potencial e de suas dificuldades, passando a ter consciéncia do que deve ser
modificado. A partir dai a organizacdo de seus processos cognitivos
desencadeando mecanismos de interiorizacdo, autocontrole e regulacéo passara a
ser exercida por ele mesmo.

A consciéncia deste critério que aponta Feuerstein em muito colabora com uma pratica
avaliativa mediadora em Danca. Ao compreender a modificabilidade cognitiva penso que o
professor podera se colocar em didlogo com os resultados obtidos em cada etapa do processo,
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percebendo-os enquanto ponto de partida para novas aprendizagens. Apresento, entéo, os cinco
axiomas da Teoria da Modificabilidade Cognitiva que devem ser considerados ao mediar a

consciéncia da modificabilidade:

e Todos os seres humanos sdo modificaveis;

e Esta crianca especifica que estou educando (qualquer uma que poderiamos
talvez duvidar da modificabilidade) pode ser ajuda a modificar-se;

e Eu proprio sou um mediador capaz de, efetivamente, ajudar essa crianca a
modificar-se;

e Eu mesmo sou modificavel,

e A sociedade, a opinido publica, na qual estou inserido, pode ser modificada
por mim ou por qualquer outro individuo inserido nela (FEUERSTEIN, 1997, p.
5).

Posto em pratica o critério da consciéncia da modificabilidade cognitiva abrem-se as
portas para a abordagem de uma avaliacdo mediadora. Os outros critérios dependem dessa
consciéncia, pois, paralelo a ela, vem a perspectiva de que inteligéncia se aprende. Aqui 0 jogo
que se estabelece € o de pensar que a aprendizagem precede o desenvolvimento. O sujeito
aprende para se desenvolver. Assim, penso que a avaliacdo na Danca ndo pode preceder o ato de
aprender, tampouco se resguardar para um suposto ponto final do processo. A avaliacdo € uma

instancia do processo pedagogico, ela se entremeia entre 0 mediar e o aprender a todo o tempo.

3.1.2 Mediagéo da intencionalidade e reciprocidade

O segundo critério que apresento e coloco em didlogo com o0s processos educacionais da
Danca ¢ o de Mediacdo da intencionalidade e reciprocidade. Este critério nos auxilia na
compreensdo de que o processo pedagogico, por ser relacional, ndo esta isento de emocGes e
sentimentos. O desejo passa a ser um principio energético que perpassa 0 processo pedagogico
como uma linha que cruza o orificio da agulha. Ao professor cabe manter-se em um estado de
intencdo constante para auxiliar o educando na tarefa de aprender.

A intencionalidade € um conjunto de acGes efetivas que o professor pde em préatica com

vistas & modificabilidade cognitiva estrutural do seu educando. Trata-se da percepgdo de que “o
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mediador precisa ter o objetivo de ensinar e, por meio de suas ac¢des, garantir que o que estd
sendo ensinado realmente seja aprendido” (MEIER; GARCIA, 2009, p. 128).

A intencionalidade pode ser traduzida como investimentos diarios que o mediador faz
para garantir o sucesso na aprendizagem dos educandos. Em uma proposta pedagogica de Danga,
por exemplo, a intencionalidade perpassa pela sutileza de perceber se 0 que estd sendo proposto
esta, de fato, sendo apreendido e aprendido. N&o basta mostrar sequéncia de movimento, e caso 0
educando ndo consiga copia-la, se eximir da responsabilidade docente de ensinar, deixando-o de
lado, relegado a desvalia. E preciso aproximar-se deste sujeito, buscar entender quais sao as suas
hipoteses e os caminhos que estdo sendo percorridos para responder ao exercicio proposto,
analisar possiveis intervencGes e, em seguida, ajuda-lo, problematizando cada erro ou acerto,
colocando-se em parceria frente ao seu processo de aprender.

A intencionalidade ndo reside somente na declaracdo de objetivos pedagogicos a serem
alcancados, porém, sim, na forma em que o docente se coloca no processo educativo, mostrando
ao educando que se trata de uma aquisi¢do conjunta, na qual o professor toma como ignicéo de
sua acdo o desejo de ensinar. Sem duvida, aqui estdo atreladas, também, as dimensdes
contextuais no que concerne as escolhas éticas e politicas do professor. Nas palavras de Karenine

Porpino (2010, p. 11), é possivel identificar um grau de intencionalidade quando nos diz que:

[...] E funcéo da escola contribuir para ampliar a compreensdo do aluno sobre o
ato de dancar, uma vez que, além do aprendizado do gesto dancante, ele
aprenderd, também, a apreciar os Vvarios repertdrios da danca, a conhecer seus
diversos significados sociais e a discutir a danga como forma de expressao
artistica em diversas culturas, inclusive no contexto social em que ele vive.

Ter intencionalidade ndo perpassa unicamente por reproduzir conteddos da Danca na
escola, mas, sim, em investir diariamente na aprendizagem dos mesmos, percebendo como esses
conteddos modificam o modo de estar dos educandos e como por eles também sdo modificados.
Vejo a intencionalidade enquanto um compromisso com 0 ato de educar. A mediagcdo da
intencionalidade na Danca amplia possibilidades de ensino da propria Danca, porque muitas
vezes a copia e repeticdo de movimentos ndo serdo suficientes para o aprendizado, entdo, o
professor-mediador é convidado a apresentar outros conhecimentos existentes na danca bem

como investigar outras formas de tornar o conhecimento da Danca proximo do educando.
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Discorrendo sobre a intencionalidade a Doutora em Educacdo Silvia Zanatta da Ros
aponta que:

[...] Assim, e sem dissociar afeto e intelecto, descortina-se a possibilidade de
compreender a realizacdo simultdnea e instrumentalizada de um trabalho
pedagoégico que vislumbre a modificabilidade estrutural. Ndo se trata, em
Feuerstein, de realizar um trabalho cognitivista, que privilegia apenas o
exercicio intelectual, nem algo de cunho psicoterapico (que privilegia o
estabelecimento de novas relagOes afetivas). Trata-se de algo mais complexo,
denotando uma perspectiva pedagdgica para a relacdo do sujeito, que é
simultaneamente intelecto, afeto, corpo, eu, outro, com sua realidade social,
histérica e cultural. Ndo foi porque houve um acréscimo ao que se possuia
como referencial teérico e metodolégico que se efetivou a nova experiéncia®.
Foi, sim, sobre essa base, ainda que ndo tenha sido ela que impeliu a enfrentar o
“Nao me aceite como eu sou”. Isso foi produto de uma grande luta tedrica e
afetiva, da qual resultou a ruptura para “fazer o novo”. Essa luta foi necessaria
porque o mediador precisa estar investido de uma intencionalidade clara, que
embase a empreitada rumo a modificabilidade. E por isso que Feuerstein
ressalta, sobremaneira, a necessidade da crenca naquilo que o
professor/mediador se propbe a realizar, rumo a modificabilidade (DA ROS,
2002, p. 109).

Assim, compreendendo do que se trata a intencionalidade, torna-se facil perceber o que
vem a ser a reciprocidade. A partir do investimento intencional do professor-mediador,
entendendo, inclusive, as particularidades de cada mediado, a reciprocidade torna-se a reposta
efetiva por parte do mediado com relagdo ao trabalho pedagdgico desenvolvido pelo mediador.
N&o se trata, necessariamente, de uma relacdo linear e causal, pois nem toda a reciprocidade sera
a mesma. Além disso, o mediador precisa perceber que a reciproca é uma resposta do educando,
construida por ele, e neste sentido o mediador ndo deve querer encontrar na reciproca do aluno a
sua propria resposta, porém, sim, estar aberto para a resposta que ele traz, partindo da mesma
para reorientar o processo de mediagao.

A Psicopedagogia tem discutido bastante sobre o papel do desejo no processo de ensino-
aprendizagem?®. Parece-me que o critério da mediacdo da Intencionalidade e reciprocidade versa
com esta perspectiva. A reciprocidade emerge na forma de desejo. Trata-se do corpo desejando

aprender, e, neste anseio, coloca-se aberto e disponivel para tal, o que, de certa forma, da relevo a

% A autora esta falando de seu trabalho com um grupo de adultos com histéria de deficiéncia intelectual em que
aplicou o Programa de Enriquecimento Instrumental de Feuerstein estudando seus efeitos na modificabilidade dos
sujeitos, como pesquisa para o seu doutoramento em Psicologia da Educacdo na PUC/SP

%6 Maiores discussdes em: FERNANDEZ, A. A inteligéncia aprisionada: abordagem psicopedagdgica clinica da
crianca e sua familia. Porto Alegre: ArtMed, 1990.
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intencdo do mediador. Este critério proposto por Feuerstein, a meu ver, traduz a
complementaridade inerente ao ato de mediar, pois mediador e mediado se configuram de
maneira unissona e passam a ser codependentes. No entanto ndo se pode perder de vista que uma
responsabilidade maior situa-se na acdo docente. Sobre isso, Lenira Rengel (2010, p. 35) nos fala

que:

[...] Trabalhamos na inter-relacdo de ensino e aprendizagem, uma ndo se da sem
a outra. Porém, nds, educadores, somos 0s principais responsaveis por este
processo. E muito fécil, irresponsavel e comodo afirmar que um aluno n&o
aprende ou ndo quer aprender. Somos nés, que estamos imbuidos na sala de aula
de um “saber” [...] que precisamos buscar as mais diversas formas de torna-lo
dindmico e eficazmente comunicativo.

A mediacdo da intencionalidade e reciprocidade, aqui tratada, tem relacdo, também, com
0 que o proprio educando espera alcancar por meio do seu envolvimento com a Danca. Insisto em
dizer que ndo é funcdo da Danca na escola promover uma caca a talentos, porém o professor-
mediador pode percebé-los, e a partir desta percepcdo avaliar se € mesmo desejo deste corpo
extrapolar os muros da escola na sua relagdo com a Danca, pois, se assim o for, a este mediador
caberd propiciar subsidios para a ampliacdo das experiéncias do mediado, de modo que ele
alcance o objetivo comum do grupo, mas, também, aproxime-se de suas aspiracfes enquanto
sujeito autbnomo em seus desejos para/com 0 processo.

Apresento esta ideia para conotar que o olhar do professor-mediador precisa ser um olhar
maltiplo que dé conta de minimamente atender aos anseios e as particularidades de cada
educando, mesmo tendo em vista objetivos inerentes ao grupo como um todo. Em uma avaliacéo
mediadora na Danca a intencionalidade e a reciprocidade configuram-se enquanto um dialogo
que se estabelece entre os objetivos da acdo pedagdgica da Danga/do Projeto Politico Pedagogico
da escola, os objetivos/desejos dos mediados e o contexto no qual estdo inseridos. O olhar do
professor para avaliar um educando aparece como um interlocutor entre tais instancias.

Com intencionalidade pode-se promover um vir a ser diferente. Muitas vezes o desejo de
ampliar o conhecimento na Danga € até mesmo anterior & propria experiéncia com a Danga na
escola, porém parece-me que ao falar de intencéo e de modificabilidade ndo da para se contentar
com este desejo que se constroi a priori. A intencionalidade do professor-mediador funciona,
também, como uma possibilidade de construcéo de novos desejos ou até mesmo a provocagdo da

auséncia deles.
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Na mediacdo da intencionalidade e da reciprocidade em Danca aparecem inumeros
fatores. A intengdo do professor aparece travestida da concepcdo de corpo que este professor
preconiza, da ideia que ele partilha acerca da Danca enquanto linguagem artistica e recursividade
educacional e, também, da concepcdo pedagogica que ele cré ser a mais adequada para conduzir
0S seus processos de ensino-aprendizagem. Ou seja, trata-se de uma ampla tessitura de sentidos
que se articula e € colocada no mundo por meio de uma intengéo que € politica, inclusive.

Para configurar uma avaliacdo mediadora na Danca cabe ao professor em sua
intencionalidade partir do entendimento de que o corpo é um complexo de informacdes que se
articulam a todo o tempo, fazendo com que cada estado de corporalidade seja um estado de
transitoriedade e individuacdo e, neste sentido, cada corpo € um corpo com as suas
particularidades. E preciso perceber, também, que na Danca ndo cabe a delimitacdo do certo e
errado, ndo ha uma verdade, o que se estabelece sdo modelos que podem ser seguidos e/ou
subvertidos. A intencionalidade do professor-mediador precisa dialogar com esta Danca que
adentra a escola como érea especifica do conhecimento e nio atividade reduzida & recreagio. E
preciso perceber que esta Danca tem os seus contetdos especificos, 0s quais servirdo como um
meio para que o professor-mediador da Danca construa com 0s seus mediados competéncias e
habilidades que extrapolardo a disciplina em si e 0s muros da escola.

A avaliacdo ndo pode ser tratada como etapa final do processo, ela é processo. Neste
sentido, a intencdo do professor-mediador no decorrer da dindmica de ensino-aprendizagem deve
ja traduzir isso, ndo estabelecendo momentos solenes para a observacdo do percurso de cada
mediando. Um olhar intencional é construido diariamente, ele é formativo e, por isso, atento a
necessidade de retroalimentacdo que o préprio processo sugere no intuito de qualificar, cada vez
mais, 0 corpo-que-danca.

Penso que, assim, a reciprocidade pode ser outra. Corpos amedrontados com 0 juizo de
valor do professor ddo lugar a corpos que confiam nas indicagdes trazidas pelo mediador. Corpos
que ndo se aceitam em suas condi¢cOes para colocar-se em didlogo com o conhecimento da Danca
passam a se entenderem em suas especificidades. O temor ao erro tende a esfalecer, pois ndo ha
mais erros, 0 que ha sdo construcbes de hipoOteses que podem ser reconstruidas quantas vezes
forem necessérias.

A mediacdo da intencionalidade e reciprocidade se inicia antes do encontro entre

mediador e mediado, pois ao planejar, por exemplo, estabelece-se uma delimitacao de atividades,
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conteddos, objetivos etc., muitas vezes, antes de um contato prévio com 0s sujeitos para quem
este conjunto de escolhas se enderega. Tais escolhas suspensas e configuradas como um
planejamento sdo o registro de uma intencdo docente que deve considerar a possibilidade de gerar
as respostas/reciprocas previstas no proprio planejamento, assim como a emergéncia de outras
respostas/reciprocas imprevisiveis e totalmente distantes do que foi pensado inicialmente. Vale
ressaltar que essa intencionalidade expressa no planejamento também é suscetivel de mudangas, a
depender da interacdo com os discentes.

Argumento que uma avaliacdo mediadora em Danca precisa partir da ideia de que nédo
podemos avaliar s6 por objetivos delimitados pelo mediador, é preciso triangular os objetivos
estabelecidos para aquele contexto com os objetivos que sdo trazidos pelos mediados e as
respostas que vao se estruturando no corpo-que-danca. Creio ser preciso considerar nesta ldgica
que o didlogo se amplia, pois 0 mediador dialoga com corpos que trazem informacdes diferentes
e, neste sentido, o olhar intencional para cada corporeidade que se apresenta vem carregado de

motivacdes, circunstancias e intencdes especificas.

3.1.3 Mediagéo do significado

A mediacdo do significado é mais um dos critérios postulados na teoria da Experiéncia da
Aprendizagem Mediada, proposta por Feuerstein, que me parece ser um pilar para pensar nos
processos de ensino-aprendizagem da Danga e, por conseguinte, em uma avaliagdo mediadora.
Segundo Vitor da Fonseca (apud MEIER; GARCIA, 2009, p. 139), “mediar significado é a
esséncia da transmissdo cultural”.

Parto do entendimento de que o conhecimento da Danca precisa, antes de qualquer coisa,
ser um conhecimento contextualizado e que busque interatividade com os conhecimentos prévios
trazidos por cada mediando, sem desconsiderar qualquer contribuicdo. Afinal, os corpos-que-
dangam chegam a Danca trazendo consigo um conjunto de informagfes que, mesmo ndo sendo
oriundas de uma outra experiéncia com a Danca, 0s ajudard a encontrar sentidos na a¢do presente

que dela decorre. Sem falar, necessariamente, sobre mediacdo do significado em Danga, porém
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trazendo consideragdes que se alinham com esta proposi¢do, Ldcia Matos (2011, p. 46-47)

explicita que:

[...] Falta para alguns professores que estdo inseridos no contexto escolar — seja
como professor de danca enquanto disciplina curricular, seja nos cursos extra-
curriculares — uma (in)formagéo continuada que possibilite reflexdes sobre suas
praticas pedagdgicas e a ruptura com epistemologias hegemdnicas sobre corpo,
danca e sociedade. Esse tipo de acdo pode favorecer com que os docentes
percebam a complexidade de seus saberes-fazeres e, por meio de agenciamentos,
favoregcam novas configuracdes de suas praticas que apontem para 0 que
Boaventura de Souza Santos (2005) denomina como epistemologias contra-
hegemdnicas, que desvelam o carater multiplo do mundo e outras ecologias dos
saberes.

Mediar significado em Danga implica ndo reduzir o ensino e o aprendizado a natureza
procedimental do seu conteido. E preciso articular procedimentos a conceitos e atitudes,
entendendo que esta complexa teia que passa a envolver o conhecimento da Danca é socio-
histérico e cultural. Trata-se de um saber socialmente construido e que é a todo o tempo
socialmente transforméavel. Ao falar sobre a mediacdo do significado, Marcos Meier e Sandra
Garcia (2009, p. 140) nos dizem que:

[...] Ao ensinar um conceito, um valor, uma forma de fazer, o adulto ndo apenas
explica o conceito em si, mas o redimensiona dentro de uma estrutura de
valores, crencas e ideias permitindo que a crianga entenda o conceito e as
interrelagcbes que mantém com outros conceitos inseridos em outros contextos,
teorias, ou momentos historicos.

Ao professor-mediador em Danca estd langada a tarefa de fazer com que a Danca na
escola ndo se torne uma area de conhecimento solta no vacuo. A mediacdo do significado
aproxima o mediando do objeto do conhecimento. O aprendizado da Danga é um processo e ndo
um treino mecanico, afinal este corpo-que-danca é corpo-cognoscente, € um corpo que aprende
para além das associacdes restritivas, aprende por meio do estabelecimento de relaces da Danca
consigo mesma e com outras areas do conhecimento. Isabel Marques (1997, p. 21), por exemplo,

com intencionalidade ja nos advertia que:

[...] No entanto, a visdo de que "dangar se aprende dancando™ e nada mais é na
verdade uma postura ingénua (no sentido freiriano) em relacdo aos multiplos
significados, relacGes, valores pessoais, culturais, politicos e sociais literalmente
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incorporados as nossas dangas. Uma postura critica em relagdo ao ensino de
danca engloba [...] contetidos que sdo bem mais amplos e complexos do que uma
coreografia de carnaval ou a reproducdo de uma danca folclérica.

Mediar significado ndo quer dizer definir rétulos estanques. E necessario que se perceba
que o que faz total sentido para mim nem sempre fard para o outro. A nossa existéncia é
polissémica, pois estamos, sempre, condicionados ao olhar de uma multiplicidade de olhares, que
nem sempre enxerga em nos o que desejamos que seja visto. O mediado, ao entrar em contato
com o conhecimento da Danga, vai buscando ancoras para assimila-lo.

Lenira Rengel (2010, p. 35) nos lembra que “cada aluno ¢ diferente, as vezes precisamos
explicar um tema, para cada um, de modo diferente”. O professor-mediador deve checar 0s
sentidos. Perceber quais séo as relagdes que cada corpo estabelece consigo mesmo e com a Danca
proposta. O corpo constroi sentidos nas relacbes que estabelece com o mundo. O
desenvolvimento humano é a todo o tempo um processo de atribuicdo de sentidos, significados.

A esse respeito, Lucia Matos (2005, p. 122) nos adverte que:

[...] No processo de desenvolvimento da crianca o corpo assume um papel
central: é com ele, num sentido de mao dupla, que a crianga tece uma rede
interacional por meio da qual se adapta e realiza mediaces com o mundo,
estabelece relacBes espago-temporais e afetivas, adquire consciéncia de si e do
outro, estrutura seu pensamento e desenvolve suas mdultiplas competéncias,
comunica-se e comeca a entender os significados que Ihe sdo transmitidos pela
cultura, bem como tece, nessa trama, seus proprios significados.

Mediar significado parece-me que € possibilitar o didlogo entre o corpo-que-danca e 0
conhecimento da Danga do qual ele se apropria. Creio que a mediagéo do significado em Danca
nos faz perceber o ensino da Danca na escola enquanto linguagem e ndo como repertério de

movimentos a serem executados a exaustdo. Isabel Marques fala que:

[...] Em situacGes de ensino e aprendizagem da danga, nem sempre ela é
entendida como linguagem, as vezes tampouco como arte. Ao contrario, a danca
é constantemente compreendida por alunos, pais, professores e gestores como
um repertorio, ou seja, como “dangas prontas que devemos aprender” [...]. A0
contrario disso, na grande maioria das escolas em que a danca € ensinada,
criangas, jovens ¢ adultos continuam “decorando textos”, ou seja, aprendendo
repertérios de dancga de forma mecénica, superficial, acritica, por meio de copia
e reproducdo de sequéncias de passos preestabelecidas. Por mais significativo
gue um repertorio seja em seu contexto — por exemplo, os repertérios das dancas
brasileiras —, se ele for ensinado de forma mecénica e acritica, pouco estara de
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fato contribuindo para a educacgéo de nossos alunos e alunas (MARQUES, 2012,
p. 16).

Concordo com a perspectiva apresentada pela autora, pois 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 os alunos passam a ter como
premissa Unica no seu processo de ensino-aprendizagem a repeticdo mecanica dos padrdes de
movimento que estdo sendo transmitidos, muitas vezes de maneira descontextualizada e sem

compromisso com o aprendizado. Marques (2012, p. 19) salienta que:

[...] Paulo Freire dizia que “educar ¢ impregnar de sentidos cada ato cotidiano”
(In: GADOTTI, 1998). As dancas de repertdrio ensinadas e aprendidas de forma
mecénica (copia e reproducdo) sdo geralmente desprovidas de significado e de
significacdo, acabam ndo fazendo sentido, portanto, ndo estariam, a rigor,
educando.

Argumento que a Danca ensinada na escola enquanto linguagem, portanto carregada de
significados, modifica, também, os processo avaliativos, pois se passa a considerar 0S
conhecimentos prévios como estruturas semanticas que se efetivam no processo de ensino-
aprendizagem. Neste sentido, torna-se necessario perguntar ao sujeito-que-danca como e por que
ele apresenta uma dada configuracdo. Acredito que esta especulagdo nos ajuda a acessar a teia de
sentidos que se estabelece no corpo-cognoscente. A relacdo que se desnuda € a da substituicdo
dos interesses, pois nessa perspectiva a forma, enquanto configuracdo de Danca, nos interessa
muito menos do que o percurso cognitivo de significacdo que este corpo-que-danca apresenta.

A mediacdo de significado na Danca amplia as possibilidades de criacdo artistica dos
mediados. A percepcédo da polissemia que se estabelece em um ambiente de ensino-aprendizagem
possibilita ao professor-mediador ampliar o contexto formativo que cerceia a agdo pedagdgica.
Por ndo estarem mais presos a modelos engessados os mediados sentem-se a vontade para
ampliar as suas relagdes com o conhecimento da Danca. Isabel Marques, defendendo o ensino da

Danca como linguagem, e ndo somente como repertorio, coloca que:

[...] A danca ensinada e aprendida como linguagem pode permitir, além das
leituras de repertorio pelos intérpretes e pelos apreciadores, a producédo de textos
de danca. Ou seja, ao conhecerem o0s elementos da linguagem, alunos e alunas
podem “escrever seus proprios textos”, compor, coreografar. Conhecendo os
elementos da linguagem, criangas, jovens e adultos serdo capazes de criar suas
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proprias dancas, tornando-se leitores autores, protagonistas dos processos
educacionais (MARQUES, 2012, p. 21).

A perspectiva apresentada pela autora quando relacionada aos critérios de mediacdo de
Feuerstein modifica em muito o processo avaliativo. A avaliagdo em Danca passa a ser uma
possibilidade continua de percepcdo dos sentidos que vém sendo constituidos pelo mediado no
decorrer da acdo pedagodgica. Se partirmos da ideia de que o significado é uma instancia do
processo que € carregada de subjetivaces e, portanto, de individuacdes, passaremos a considerar
os resultados que se evidenciam como um extrato para a construcdo de novas intervencdes.

Vale ressaltar que, ao defender que a mediacdo do significado perpassa por uma
perspectiva subjetiva, ndo estou dizendo que ndo seja possivel garantir que o mediado acesse
plenamente o sentido impresso pelo professor-mediador a um dado conceito ou movimento
executado e/ou refletido no processo de ensino-aprendizagem. Muito pelo contrario, penso que
utilizando o critério da intencionalidade e reciprocidade, por exemplo, o mediador ganha mais
possibilidades de aproximar o mediado do conjunto de significados que ele traz. No entanto
considero gque o surgimento de outros sentidos, diferentes do proposto pelo mediador, também
deverdo ser relevados.

Penso que os critérios postulados em Feuerstein, quando traduzidos para a experiéncia de
ensino-aprendizagem da Danga, podem corroborar a humanizagéo dos processos educacionais em
Danca e, desta forma, acabam tornando a avaliacdo mais proxima do educando. Com a mediacédo
do significado, por exemplo, podemos perceber o sentido que a avaliacdo possui para cada
mediado, e discutir com 0s mesmos novas formas de fazer-elaborar a avaliagéo.

Mediar o significado da avaliacdo na Danca € buscar entender de que forma os modelos
que elencamos como possibilidades se reverberam em nossos educandos. Para abrir-se a este
didlogo é necessario perceber que dessas enunciagdes podem surgir diversas questdes, inclusive a
percepcdo de que modelos de avaliacdo classificatorias, excludentes e sentencivas ndo cabem
mais na Danca, justamente porque se diz, incessantemente, que a aprendizagem € um processo e
gue o corpo é um complexo. Mediando significados podemos construir questdes, como uma das
que motivam a escrita desta dissertacdo, a saber: O que acontece no transito entre dizer e fazer

que ndo possibilita que o discurso sobre avaliacdo na Danca se amalgame a préatica?
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3.1.4 Mediagao da transcendéncia

A mediacdo da transcendéncia em Feuerstein ndo tem relacdo com o sentido metafisico
dado a essa acepcao, aqui, implica no entendimento de que as aprendizagens védo além do espaco
tempo em que elas ocorrem. Transcender, de acordo com a teoria da Experiéncia da
Aprendizagem Mediada, trata-se do deslocamento das aprendizagens presentes, projetando-as
para outros contextos, rompendo, inclusive, com a ideia de uma territorializacdo do
conhecimento, ou seja, ndo quer dizer que um conhecimento tratado no d&mbito da Danca néo
possa ser deslocado para dialogar com a aprendizagem do sujeito em outra area do conhecimento,
por exemplo.

N&o se trata, necessariamente, de um pensar (inter) (multi) (pluri) (trans) disciplinar. A
transcendéncia se ocupa de propiciar ao educando utilizar-se de conhecimentos produzidos na
escola para intervir em outras situaces da vida, tdo quanto estabelecer dialogos intertedricos a
partir do préprio curriculo escolar. O corpo-cognoscente do mediado ndo € uma maquina que se
liga e desliga a cada cinquenta minutos. Ao sair de uma aula de Ciéncias para fazer uma aula de
Danca e retornar, logo depois, para uma aula de Geografia, uma gama de conhecimento se coloca
em fluxo no corpo, e esses conhecimentos, muitas vezes, dialogam e o mediador precisa
reconhecer nessa possibilidade de didlogo uma possibilidade de aprendizagem.

Ao mediar a transcendéncia o professor-mediador dirige a sua acdo para situacdes futuras.
Ele possibilita ao mediado criar os seus proprios textos em diferentes contextos de vida. Marcos

Meier e Sandra Garcia, ao falarem sobre a mediagéo da transcendéncia, dizem que:

[...] € a orientacdo consciente do mediador em ensinar olhando para o futuro,
para outros contextos, para situagdes além do “aqui-e-agora”. O ensino nao deve
ser pontual, restrito a uma Unica situacdo ou contexto, precisa ser passivel de
aplicagdo, precisa ser capaz, Util e integrdvel a outras estruturas conceituais,
outros saberes, outros momentos da vida do aprendiz e em outros contextos
(MEIER; GARCIA, 2009, p. 132).

Penso que se partirmos das naturezas distintas do conhecimento da Dangca -
procedimental; conceitual e atitudinal — para nortear a nossa pratica pedagogica, é possivel
estabelecer a mediagdo da transcendéncia e perceber de que forma a mesma se reverbera nas

aprendizagens dos nossos educandos, pois percebo que muitas vezes o conhecimento da Danca
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ndo ganha relevancia pelo tratamento pedag6gico que lhe é dado, reduzindo-se a esfera
procedimental do saber-fazer. Sem falar em transcendéncia na Danga, mas com um pensamento

que se alinha a tal proposicéo, Lenira Rengel (2010, p. 5) coloca que:

[...] Ensinar ao aluno que agora ¢ hora da “dancinha” ou da “aulinha de arte”
para ele relaxar, suar, “praticar a criatividade”, é justamente assassinar a sua
criatividade, tirar dele a capacidade de saber apreciar esteticamente uma obra e
de fazer relagbes com contextos historicos, sociais, politicos, ambientais. Os
jogos espaciais e temporais, entre outros, de uma aula de Educacéo de Arte, séo
necessarios ao desenvolvimento de nogdes de geometria, matematica ou fisica e
0s conceitos nessas disciplinas aprendidos sdo igualmente necessarios para a
aprendizagem artistica. Nogdes de anatomia dadas nas disciplinas de Ciéncias e
Biologia deveriam ser partes integrantes das de Danca ou Educagdo Fisica. A
proposta desses dialogos interdisciplinares colaboraria para atender o corpo, que
ja une, sozinho, teoria e pratica. Pensar é uma forma de sentir, sentir é uma
forma de pensar. A teoria se faz em pratica e a pratica formata a teoria, pois elas
estdo, juntas, agindo nos textos do corpo.

5927

A mediagdo da transcendéncia possibilita ao educando “aprender a aprender”’, pois a

todo o momento sdo requeridas transferéncias contextuais que os coloca frente a exercicios
metacognitivos para lidar com a abstracdo e com a reversibilidade impressa neste critério. Afinal,
0 corpo ndo se desloca, necessariamente, para outros contextos, mas se projeta para tal, pensando
como é possivel intervir naquela realidade sem estar inserido na mesma. Neide Turra (2007, p.

303) aponta que:

[...] A Transcendéncia objetiva promover a aquisi¢do de principios, conceitos ou
estratégias que possam ser generalizados para outras situacBes. Envolve o
principio de se encontrar uma regra geral que possa ser aplicada a situacdes
correlatas, o que exige o desenvolvimento do pensamento reflexivo sobre o que
esta subjacente na situacdo, de modo a estender para outros contextos o
conhecimento adquirido. Se um aluno aprende que a polui¢do dos rios provoca
mortandade de peixes, ele pode transcender esse conhecimento e inferir que as
populagdes ribeirinhas ficam sem o seu alimento e que a agua fica contaminada
para outros aspectos do cotidiano, como saciar a sede, tomar banho, higienizar e
cozer alimentos e outras atividades que dependem do uso de agua potéavel.

Transcender em Danca € partir da ideia de que o aprendizado esta voltado a reflexdo e néo

a automacdo, implica convidar o corpo-que-danca a pensar sobre o que estd sendo feito enquanto

%" Termo cunhado a partir dos pilares da educagao definidos no relatério para a UNESCO da Comissao Internacional
sobre Educagdo para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors. O relatério, intitulado “Educagio: um tesouro a
descobrir”, foi publicado em 1999.
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se Danca. Os reflexos da mediacdo da transcendéncia se reverberam no fazer da avaliagdo, pois o
corpo-gque-dancga enuncia os seus processos de aprendizagem implicados de experiéncia. Nao se
trata mais de avaliar um corpo-que-dan¢a enquanto um corpo automatizado. A avaliacdo ganha
complexidade, pois a0 mediador cabera ler nos textos do corpo as conexdes que se engendram no
mesmo. N4ao se trata de um corpo-que- danca e se finda em sua Danca, trata-se de um corpo que
conecta a sua Danga ao mundo. Como nos fala Turra (2007, p. 303), “a transcendéncia estimula a
curiosidade que leva a inquirir e descobrir relacfes ¢ ao desejo de saber mais”.

A transcendéncia em Danca ocorre desde a traducdo de um movimento de uma dada
estética até a conexdo entre o conhecimento da Danca e questdes de ordem sociais mais amplas.
O corpo-que-danga entra em contato com epistemologias e, portanto, constitui-se enquanto um
corpo que carrega epistemologias, formas de perceber o entorno. As transcendéncias sao estados
de particularidades, e jamais devem ser colocadas em pauta pelo juizo de valor do mediador.
Alids, se assim fosse, recairiamos no modelo de avaliacdo do qual queremos nos distanciar em
nossos discursos e praticas. Marcos Meier e Sandra Garcia, falando sobre transcendéncia,
chamam atencdo para algumas questdes imprescindiveis para a mediacao:

2 ¢ EE T Y4

[...] quando reajo com frases como “excelente resposta”, “muito bom”, “6timo”,
“exemplo perfeito!”, etc., estou eliminando o que esta por tras da resposta, o
processo todo, o caminho percorrido. Devo pergunta “ok, por que vocé pensa
assim?” ou outro tipo de solicitacdo para ver o processo. Isso da énfase no
processo e ndo na resposta. A mensagem que fica para os alunos é a de que eu
estou mais interessado na forma como constroem suas respostas do que
propriamente na resposta. Além disso, as explicacbes que eles prdprios
produzem, ajuda os que ainda ndo entenderam, pois é uma explicacdo com
palavras mais simples, mais proxima a eles (MEIER; GARCIA, 2009, p. 137).

Toda e qualquer transcendéncia é valida e aqui é entendida como possibilidade de
corporificagdo do processo de aprender. A avaliagéo deve se constituir enquanto possibilidade de
aprender e ndo constatacdo do que ja foi aprendido. Muitas vezes, os mediados em interagdo
conjunta, expondo as suas transcendéncias, poderdo alcancgar niveis de entendimento que o
mediador ndo alcancou. Na troca das transcendéncias os mediados poderdo interagir em uma
linguagem que seja coloquial aos seus pares, facilitando, muitas vezes, o trabalho de mediacdo do
professor. Pensa-se que a mediacdo esta, unicamente, na relagdo entre mediador, mediado e
objeto do conhecimento. No entanto os mediados, entre si, também potencializam-se

mutuamente.
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Os critérios de mediagcdo em Feuerstein nos auxiliam a pensar em formas didaticas de se
aproximar de uma perspectiva mediadora da avaliagdo. Sanchez (apud MEIER; GARCIA, 2009,
p. 138) fala que “o mediador deve ter a preocupagdo em atender ndo apenas a necessidades
imediatas, mas a metas mais amplas”. Neste sentido, defendo que uma avaliagdo mediadora nao
se atenta s6 aos resultados que se mostram no aqui-e-agora, porém, sim, € uma avaliacdo que
estabelece prospeccdes, acreditando que a inser¢do do sujeito em outro espagco-tempo poderd
auxiliar na aquisicdo do conhecimento ainda ndo consolidado em tempo presente.

Creio ser possivel o investimento em pensar que o ensino-aprendizagem em Danca e, por
conseguinte, a avaliacdo, precisa dialogar com 0 mundo e ndo se restringir a si, se é que isso é
possivel. Ao professor mediador cabe a percepcdo de que ele ensina e avalia um corpo que esta
no mundo e que estabelece relacdes com um curriculo oculto da Danca. Penso que a nossa tarefa
¢ adentrar as escolas, propondo que o0 corpo-que-danca estabeleca relacbes entre o curriculo
pedag6gico em Danca e o curriculo oculto que se constitui nas experiéncias de mundo do sujeito.
Reconheco a dificuldade da tarefa de avaliar em Danga, porém percebo que nos cabe tatear entre
referenciais tedricos e nossas experiéncias constantes no chdo das escolas.

Feuerstein tem como lema de sua teoria que “todo sujeito € um sujeito modificavel”.
Translado isso para os processos educacionais da Danga e saliento que todos os modelos de
avaliacdo sdo, de igual modo, modificaveis. Penso que o exercicio de uma avaliacdo mediadora
na Danga se inicia com a desconfianca acerca dos modelos que se organizam pleiteando a
hegemonia. Unanimidades sdo pistas de que algumas questdes precisam ser revistas com um
olhar critico-analitico mais aprofundado. Os quatro critérios em Feuerstein traduzidos para a
Danca foram o ponto inicial que encontrei para corporificar a avaliagdo mediadora. O cenério de
uma pratica pedagogica baseada na mediacdo requer, entre outros fatores, um professor que se

coloque, criticamente, como intérprete desta cena,
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4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM DANCA: CAMINHOS E DESAFIOS

Nas escolas observadas as aulas de Danga ocorrem uma vez por semana, com duracao de
quarenta a cinquenta minutos. A Rede Municipal de Salvador atende o disposto na Lei 12.287, de
13 de julho de 2010, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB
9.394/96) no que tange ao ensino da arte. Segundo o artigo 26, paragrafo segundo: “O ensino da
arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente curricular obrigatério
nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos”.

Assim sendo, nas escolas observadas a Dancga constitui-se como parte integrante da
estrutura curricular, sendo ofertada para todos os educandos no turno em que estudam. As escolas
municipais de Salvador, em sua maioria, possuem, pelo menos, duas linguagens artisticas em seu
curriculo pedagodgico. Deste modo, 0s alunos que acessam o conhecimento produzido em Dangca,
de igual modo acessam os conhecimentos de outra especificidade artistica que se diversifica entre
Teatro, MUsica e Artes Visuais.

No ano de 2003 a Prefeitura Municipal de Salvador langou o0 seu primeiro certame cujo
edital visou a contratacdo de trinta professores de Danca para atuar nas escolas da Rede
Municipal de Ensino. Foi a primeira vez na historia da Educagdo Publica municipal de Salvador
gue um concurso publico visou a contratacdo, especifica, de professores de Danca para atuar, nas
escolas, exclusivamente com o ensino de Danca. O mesmo certame oferecia, ainda, vagas para as
areas especificas de Teatro, Musica e Artes Plasticas.

Seguindo o mesmo curso, em 2010 a Prefeitura Municipal de Salvador lanca o segundo
concurso publico com vagas para professores de Danga, quando foram ofertadas vinte e cinco
vagas. Parece-me que ha uma intencionalidade por parte do municipio em inserir, cada vez mais,
0S processos educacionais em Artes nas escolas publicas de Salvador.

Vale ressaltar que essa intencionalidade vem sendo lentamente construida, desde 1999,
quando a entdo SMEC, hoje SECULT, incluiu em suas diretrizes curriculares “Arte, escola e
Alegria”, um capitulo dedicado & Danca, mas, infelizmente, essa proposta ndo foi efetivada, ja
que ndo houve oferta de vagas para docentes de danga no certame daquele mesmo ano. No Plano

Municipal de Educacdo — PME (2008, p. 22) consta o seguinte objetivo:
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[...] Garantir e ampliar o ensino-aprendizagem de diferentes areas das artes em
todos o0s niveis de ensino, incluindo as transformacdes asseguradas na Lei n°.
9.394/96 que dizem respeito a obrigacdo do oferecimento da disciplina Artes na
educacdo basica e a substitui¢do da disciplina Educacdo Artistica pela disciplina
Avrtes.

O ensino das Artes nas escolas da Rede Municipal de Salvador esta atrelado ao eixo
Educacdo e Linguagens, que constitui parte das diretrizes curriculares do municipio intitulada
“Salvador, cidade educadora: novas perspectivas para a educagdo municipal” (2010). O
documento, entre outros aspectos, alerta-nos para a delimitacdo do papel da Arte na educacgédo

municipal soteropolitana, sobretudo quando aponta que:

[...] As relag6es do eixo Educacdo e Linguagens tratam das linguagens artisticas,
midiaticas e tecnolégicas. Por meio de seus desdobramentos o sujeito pode se
apropriar de um legado estético e cultural produzido pela humanidade e tornar
um critico sensivel dos modos e produgdo do conhecimento, além de agente
dessa mesma producdo. A arte aqui é concebida como conhecimento de
mundo [grifo do autor] e ndo como acessorio decorativo (SALVADOR, 2010,
p. 10).

Adentrar no cenario da pesquisa me fez perceber que, muitas vezes, entre o discurso
proferido e o fazer diario ha um choque de realidades que precisa ser compreendido para além
dos textos. E preciso enveredar-se com afinco para ler nas entrelinhas da trama pedagdgica que
nem sempre a eloquéncia inerente a um bom discurso/texto se efetiva ou ganha possibilidades de
ser efetivada no fazer pedag6gico diario. Dizer que a arte ndo se reduz a um acessorio decorativo
chega a ser poético, porém o que aqui persigo é, justamente, a corporificacdo desse tipo de
discurso no cerne das escolas.

O discurso/texto sobre a avaliacdo da aprendizagem na Rede Municipal de Salvador, por

exemplo, é explicitado nas diretrizes curriculares da seguinte forma:

[...] a Avaliagcdo [grifo meu]: representa acompanhamento, processos e
resultados das situacGes didaticas que visam proporcionar apropriagdo critica de
habilidades e de competéncias. Dispositivo regulador e formativo para vitalizar
de forma rigorosa e criativa as apropriagdes discentes. E mais bem aproveitada
quando usada para o crescimento de todos os envolvidos no processo didatico,
destacando as aprendizagens e investindo, por meio de reelaboracBes, nos
desempenhos que precisam de maior eficiéncia (SALVADOR, 2010, p. 15).
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Ante este panorama discursivo acerca dos principios que devem nortear a avaliacdo da
aprendizagem na estrutura curricular das escolas municipais de Salvador, questiono-me sobre 0s
seguintes aspectos: Como os professores de danca acompanham o aprendizado dos seus alunos?
Quais concepcdes epistemoldgicas estdo impregnadas nos discursos e praticas dos docentes sobre
avaliacdo da aprendizagem?; Estas sdo as questdes que se sobrepujam neste estudo acerca da
avaliacdo da aprendizagem em Danca.

Para buscar pistas que me auxiliassem na aproximacao com as questdes supracitadas foi
preciso estabelecer uma atmosfera relacional de escuta, na qual os discursos proferidos sobre a
avaliacdo, por meio de alguns professores de Danga da Rede Municipal de Salvador, foram
contrastados com a observacgdo das suas respectivas aulas e analisados a luz do referencial tedrico
elencado para a pesquisa.

Trés professoras de Danca, servidoras publicas, vinculadas a Secretaria de Educacéo,
Cultura, Esporte e Lazer (SECULT), colaboraram com a solidificagdo da pesquisa aqui
empreendida. As professoras, com faixa etaria variada entre vinte e cinco a quarenta e dois anos,
sdo Licenciadas em Danca pela Universidade Federal da Bahia e Professoras da Rede Municipal
de Salvador com tempo de servi¢o que varia de menos de um ano até sete anos.

Com vistas a resguardar a confidencialidade das docentes que colaboraram com o
processo da pesquisa, delimito, aqui, os pseudénimos que vao identifica-las no decorrer da
analise dos dados coletados em campo. A docente da “Escola Centro” sera identificada como
“Professora Dobrar”, a da “Escola Cabula” identifico como “Professora Torcer” e, por fim, a
docente da “Escola Cidade Baixa” passa a ser reconhecida pelo codinome “Professora Esticar”.

Os pseuddnimos escolhidos para identificar as professoras que participaram da pesquisa
fazem uma aluséo as trés a¢Oes delimitadas por Rudolph Laban. Segundo Lenira Rengel (2004, p.
17), “o corpo dobra, estica e torce. Sim, sdo apenas trés agoes, €, a partir delas, o mundo do
movimento acontece”. Trés agdes sdo capazes de, quando articuladas, configurar multiplas
possibilidades traduzidas em movimento. Penso que, da mesma forma, trés (sub) cenarios para
discutir a questdo da avaliacdo em Danca geram um universo de possibilidades e interpretagdes
que se colocam em meio a polissemia do fazer-elaborar da avaliacdo no campo da Danca.

A “Escola Centro” ¢ situada no bairro da Saude, regido central de Salvador. Uma escola
publica construida nas dependéncias de um convento. As freiras parecem influir, bastante, nas

decisbes que sdo tomadas na escola. No primeiro dia de observacao pude perceber que todas as
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criancas sdo obrigadas a rezar, independente de sua crenca religiosa, desrespeitando, assim, a
legislacdo que nos orienta a perceber a escola como espaco laico.

Neste subcenario foi observada uma turma de quinto ano do Ensino Fundamental, com
faixa etéria de nove a treze anos, entre meninos ¢ meninas. A “Escola Centro” nao oferece
condicBes favoraveis para o ensino da Danga. As aulas do componente curricular ocorrem em
uma sala intitulada como “Espago Cultural”, no entanto, ao entrar na sala, o que pude perceber
foram cadeiras amontoadas, aparelhos eletronicos quebrados, armarios etc. A aula acontecia neste
cenario embatumado.

A “Escola Cabula”, situada no bairro de Mata Escura, periferia de Salvador, demonstra
condigBes completamente diferentes para o ensino da Danga. As aulas foram observadas na sala
que a escola possui, especificamente, para 0s processos de ensino-aprendizagem da Danca. A
“Escola Cabula” é vizinha de um dos maiores presidios do estado da Bahia, situacdo essa que
influencia um entorno da escola inseguro.

O grupo observado foi a turma do quarto ano do Ensino Fundamental. Dividido entre
meninos ¢ meninas, a faixa etaria varia de oito até onze anos. A “Professora Torcer” desfruta de
uma estrutura fisica na escola que me parece ser uma rara excecao nas escolas municipais de
Salvador, no tocante as necessidades recursivas para o ensino da Danca. Penso que a estrutura
fisica ndo estabelece relacbes causais com a pratica pedagdgica, mas inegavel, sobretudo na
especificidade da Danga, que se tenha alguns aparatos.

O terceiro subcenario observado foi a “Escola Cidade Baixa”, no bairro da Ribeira,
localizada, mais precisamente, na comunidade do Areal. No caminho para a escola é possivel
perceber a desigualdade social que se apresenta neste recorte de Salvador, assim como em outros
bairros, a fronteira entre a area nobre e a favela, do ponto de vista geogréafico, é bastante ténue.

A observacdo na “Escola Cidade Baixa” enfocou na turma do quarto ano do Ensino
Fundamental. Um grupo misto com trinta educandos, entre meninos e meninas, em geral
moradores da propria comunidade do Areal. A escola foi uma das mais afetadas, entre as
observadas, com o projeto de reforma e ampliacdo das unidades escolares implementado pela
SECULT. As aulas aconteciam na sala convencional e, desse modo, iniciava-se, muitas vezes,
com o arrastamento das cadeiras para o canto.

Olhar para a questdo da avaliacdo da aprendizagem na Danca, nas escolas supracitadas,

me fez empreender esforcos para analisar os dados, levando em consideracdo cada subcenario
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dedilhado. Cada escola observada mostrou suas idiossincrasias e a relagdo que elas estabelecem,

em sentido macro, com a tematica da avaliacdo. E sobre isso que discorrerei na secio a seguir.

4.1 (IN) CONGRUENCIAS: TANTOS DISCURSOS, MUITAS PRATICAS

Quando eu digo sonhos possiveis é porque hd na
verdade sonhos impossiveis... O sonho possivel é
pensar diariamente a prépria pratica; ¢ a descoberta
incessante de perceber e demarcar existéncias de
espacos livres; é a liberdade da utopia (FREIRE, p.
1987).

Acampar no cendrio da pesquisa foi abrir-se ao desconhecido com a percepcao de que sdo
muitos os subtextos que se engendram no contexto da avaliacdo da aprendizagem na Danca. A
analise dos dados, garimpados no campo, sO foi possivel a partir do entendimento de que a
avaliacdo da aprendizagem é um componente do ato pedagdgico (LUCKESI, 2011) e, neste
sentido, percebo que ndo ha como lancar um olhar sobre o fazer avaliativo na Danga sem pensar
na tessitura de sentidos que se estabelece em seus processos de ensino-aprendizagem.

Persegui, no cotidiano de cada escola observada, a relacédo entre dizer e fazer na avaliacéo
em Danca. Mesmo sem a pretensdo de analisar os processos educacionais da Danga, em sua mais
ampla dimensé&o, para desvelar o objeto aqui delimitado como enfoque central desta pesquisa, foi
preciso perceber para além da avaliacdo, mas imbricada a ela, quais sdo as concep¢des de corpo,
Danca e processos de ensino-aprendizagem enunciadas e propostas por cada professora de Danga
que se configurou como sujeito da pesquisa.

Considero que a voz do educando traz para a questdo da avaliacdo outros tantos
contornos. O educando, em sua discursividade acerca do fazer avaliativo, tem relevancia impar,
porém devo salientar ao leitor que neste estudo enfoco a figura do professor. Reconheco que o
professor existe em codependéncia ao educando, mas o recorte aqui escolhido lanca o olhar para
aspectos mais relacionados a pratica docente.

As categorias de analise foram elencadas para auxiliar na complexa tarefa de pensar o que
ocorre no transito entre dizer e fazer na pratica avaliativa da Danga, em algumas escolas publicas

municipais de Salvador. Leitura e releitura destes dados ndo foi uma opc¢do, mas sim prioridade.
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O referencial tedrico que embasou a pesquisa, bem como o roteiro da entrevista (APENDICE D),
fizeram sobrepujar as categorias a seguir:

1. Relevéancia da insercdo da Danca no curriculo das escolas;

2. Concepcédo de Danga e corpo;

3. Concepcdo de ensino-aprendizagem-avaliacao.

A partir das categorias aqui delimitadas foi possivel entender que ha questdes de vérias
ordens impregnadas no processo de avaliacdo da aprendizagem em Danca nas escolas publicas
municipais de Salvador observadas. Penso que a ocorréncia da avaliacdo da aprendizagem na
Danca depende muito do entendimento que o professor tem sobre a inser¢cdo da Danga no
curriculo das escolas, pois, para uma danca pensada enquanto entretenimento ou mera atividade
recreativa, avaliar a aprendizagem ndo faz sentido, sobretudo porque ndo se reconhece essa
Danca enquanto area de conhecimento que propicia o arborescer de competéncias.

Argumento que o professor precisa adentrar nas estruturas das escolas, reconhecendo a
relevancia da inser¢cdo da Danca no curriculo das mesmas. Com a consciéncia da gama de
conhecimentos que se agencia nos processos de ensino-aprendizagem dessa linguagem artistica,
penso que o professor podera melhor atuar em seus processos de ensino-aprendizagem e, por
conseguinte, na avaliagdo. No dizer da “Professora Esticar” (2012), da “Escola Cidade Baixa”,
por exemplo, fica evidente o seu entendimento com relacdo a inser¢do da Danca no curriculo das

escolas municipais, quando nos diz que:

[...] Da mesma forma que eles tém matematica, eles tém portugués, eles tém
ciéncias que sdo formas de... sdo visdes de mundo, sdo contetdos, sdo, enfim,
vivéncias que o aluno precisa ter, a arte, ndo s6 a Danca, as outras linguagens
artisticas, precisam estar dentro da escola, dentro da sala de aula para que o
aluno tenha a oportunidade de acessar essa informag&o. [...] Quando vocé estuda
a Danca que tem como um dos principais centros 0 corpo VOcé consegue
melhorar essas relagdes interpessoais, a sua forma de ver o mundo modifica, se
diferencia, ndo pra melhor nem pra pior, mas apenas mais uma forma que vocé
tem de ver o mundo, além de ver o mundo através da matematica, através do
portugués, vocé tem a possibilidade de ver o mundo através da Danga, através da
Arte também [sic].

A consciéncia de que a Danca no curriculo é mais uma forma de percep¢do do mundo é
imprescindivel para entender que a avaliacdo da aprendizagem na area €, também, mais uma
forma de se ver/conceber este corpo no mundo. Ao pensar na relacdo que se estabelece entre

dizer e fazer, questiono-me como a “Professora Esticar”, com uma argumentacao tdo coerente
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com relacdo a relevancia da Danga nos curriculos das escolas municipais, ndo se faz perceber
ante o grupo de alunos como docente de um campo especifico do conhecimento.

Recorro a observacdo de uma aula aos dez dias do més de outubro do ano de dois mil e
doze na “Escola Cidade Baixa” para justificar esta ponderacdo. Nesta aula a “Professora Esticar”
toma como conteldo central o estudo do peso e, assim, solicita que os alunos formem duplas para
experienciar uma atividade de transferéncia de peso. No entanto os alunos, inquietos, sem
prontiddo para a atividade, agridem-se de todas as formas, e a “Professora Esticar” ndo consegue
conter o grupo, que permanece agitado. A Professora Regente do 4° ano surge em meio a aula e
pede siléncio ao grupo, que, em seguida, obedece. Entao, a “Professora Esticar” (2012) aproveita
0 siléncio e especula: “O que é que falta para vocés fazerem siléncio e prestarem atencdo em
mim?” [sic]. Um aluno retrucou: “Sé basta a professora [fazendo referéncia a Professora.
Regente] ta na sala” [sic].

A aproximagdo entre o discurso da “Professora Esticar” sobre a importancia do ensino da
Danca no curriculo das escolas municipais e o registro da aula observada me faz questionar,
inicialmente, que a consciéncia da relevancia da insercdo da Danca nas escolas municipais nao
deve se restringir ao professor. E preciso partilhar com o alunado esse entendimento para que 0s
educandos percebam a importancia de vivenciarem, semanalmente, o ensino da Danga na escola.
Além de mediar significado, essa postura pode promover a construcdo de um corpo que
reconhece a Danga como objeto cognoscivel. E dessa forma, também, que a avaliagio na Danca
passa a fazer sentido, ao passo que o educando percebe a sua relevancia, compreendendo-a como
um campo do conhecimento, como mais uma forma de perceber o mundo a sua volta.

O que pode ser lido nas entrelinhas da enunciagdo desse educando da “Escola Cidade
Baixa” ¢ um nao reconhecimento da “Professora Esticar” enquanto docente, ¢ uma nao
legitimacg&o de sua acdo enquanto professora. Penso que o siléncio instaurado ap6s a explanagado
dessa criancga deveria ser preenchido com uma roda de conversa para entender qual é a percepcéao
discente sobre a Danca na escola e sobre o papel do professor de Danga na trama pedagodgica.
Este exercicio coletivo ajuda a estabelecer vinculos de confianga que serdo importantissimos para
a dindmica da avaliacéo.

Deve-se levar em consideracdo que a presenca da Danca na escola, enquanto area
especifica do saber, é uma construcdo historica recente. Portanto, situacbes como essa, em que 0S

educandos ndo percebem a importancia da Danca na escola, precisam ser melhor mediadas.
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Desconfio que muito dessa discursividade apresentada por esses educandos € parte da construgdo
social acerca da inser¢do dessa Danca no curriculo. Neste sentido, pela via pedagogica, cabe ao
professor devolver para intermuros da escola outro tipo de concepcdo acerca dos processos
educacionais na Danca.

No dizer da “Professora Torcer”’(2012): “Eu acho que a arte ela tem que ser melhor
posicionada na escola, ela tem que ter, de um modo geral... Tanto o grupo de professores quanto
0 grupo de alunos tém que perceber ou precisa perceber que a arte tem um potencial muito forte
de elevacdo de autoestima e elevacdo de conhecimento” [sic]. No entanto, para que ocorra esse
melhor posicionamento, é preciso que o professor se cologue de maneira intencional, que seja um
mediador capaz de mobilizar processos.

Acredito que ter a Danca inserida nas escolas € um primeiro passo, porém, subsequente a
este, vem o despertar de toda uma conjuntura para a sua relevancia. Gestores, professores, alunos,
familias, enfim, o todo, precisa encontrar sentidos para uma pratica pedagdgica em Danca. Se
isso ndo ocorre, que sentido teré a avaliacdo? A “Professora Dobrar” (2012) aponta que:

[...] me incomodam muito as linguagens artisticas estarem disponiveis nessas
escolas e os gestores e coordenadores, os vice-diretores, até os professores
dessas escolas eles ndo tém nenhum conhecimento do que seja a arte, porque se
tivessem esse conhecimento a relagéo ela seria estabelecida de uma outra forma,
com um outro olhar, né? Entdo, gestor que ndo sabe que pra se fazer uma aula de
danca a gente precisa de um espaco apropriado, um espaco grande. [...] eu fico
me perguntando por que existe arte nas escolas, mas as pessoas que Sse
propuseram a colocar arte nas escolas ndo tém esse conhecimento real? Eu acho
gue vem de algum lugar, as pessoas pesquisam, as pessoas leem para elaborar
um projeto, um plano de a¢do, mas na hora da préatica isso nao se efetiva, porque
as pessoas que poderiam estar envolvidas diretamente neste lugar elas
desconhecem o que € isso... [sic].

Argumento que ndo devemos nos colocar em uma posicdo de passividade, de
“imobilismo”, no dizer de Vasconcellos (2000). O professor de Danga precisa fazer valer a sua
biopoténcia (PELBART, 2007), precisa reconhecer-se enquanto poténcia viva capaz de afetar
sistemas td0 quanto por eles ¢ afetado. Atitudes ensinam. E preciso, entdo, mostrar em atitudes
politico-pedagdgicas que se parte da concep¢do de uma Danga “de muitas possibilidades”
(PROFESSORA DOBRAR, 2012), inclusive, a possibilidade de construir competéncias que

auxiliem o educando a viver em sociedade.
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Lembro-me de que em uma das aulas observadas na “Escola Centro”, mais precisamente
aos onze dias do més de junho do ano de dois mil e doze, ao chegar a escola me direcionei ao
espaco em que, em geral, eram realizadas as aulas de Danca. O espaco estava repleto de cadeiras
escolares que a escola havia recebido e ndo tinha onde as colocar. Seguindo a orientacdo da
gestdo as cadeiras foram colocadas no espaco destinado a atividade de Danga, inviabilizando a
realizacdo daquela aula.

A “Professora Dobrar” (2012), sobre a relevancia da Danca no curriculo, aponta que: “Eu
acho que ¢ de fundamental importancia. E por isso que eu estou aqui”, mas, ao se deparar com
aquele cenério e com a explicacdo dada pela gestora de que ndo havia outro espaco que pudesse
ser sacrificado, foi para a sala de aula convencional do grupo do quinto ano e l4, com 0s
educandos sentados nas cadeiras, enfileiradas de forma tradicional, ela abdicou de cumprir o
planejado, privando, simplesmente, o alunado de acessar 0s conteudos demarcados para a aula.
N&o houve nenhum tipo de mobilizacdo e de questionamento. A aceitacdo da realidade posta
silenciou o discurso de que se trata de uma “Danga de muitas possibilidades”.

Percebo que essa “Danga de muitas possibilidades” se inicia no questionamento docente
acerca de algumas questdes postas nos processos educacionais da Danca na escola. O professor,
ao se colocar na trama pedagdgica de maneira proativa e com vistas a contribuir para uma
amplitude da concepc¢édo de Danca e corpo, se configura enquanto um sujeito mediador capaz de
dar sentido aos processos educacionais geridos por ele. Neste sentido, a avaliacio em Danca
ganha um campo de significacdo capaz de provocar no outro a expectativa, o desejo de saber
como o seu corpo tem dialogado com o processo de viver-aprender Danca na escola.
Anteriormente, explicitei que neste trabalho refiro-me a Danga como uma linguagem artistica
capaz de conectar o0 corpo ao universo cognoscivel. Danga € uma area autbnoma do
conhecimento constituida a partir de um saber epistemoldgico especifico.

No dizer de Guimardes (2010, p. 54), “no espago escolar existem — e muitas vezes,
coabitam — diversas concepg¢des tedricas e praticas distintas acerca do que significa avaliar”.
Confluéncias e oposicdes se fundem, estabelecendo um cenario complexo de (in) congruéncias
entre 0 que se diz e 0 que se faz. Estou certo de que a pratica avaliativa na Danca pressupde e se
relaciona, diretamente, com a concepcdo de corpo e Danga entremeado nos discursos-préaticas dos
professores. A concepcdo de Danca e 0 modo como o corpo é percebido nos Seus processos

educacionais estd implicado no fazer-avaliar.
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A partir deste entendimento foi que direcionei o meu olhar e pus-me na escuta para
perceber quais sdo as abordagens de corpo e Danca que se desvelam na pratica pedagogica das
professoras pesquisadas. A “Professora Esticar”, por exemplo, ao falar sobre a sua concepcdo de
Danca traz em seu discurso a proposicdo de uma Danga enquanto linguagem, fazendo-nos
remeter a proposicdo de Isabel Marques (2012), quando coloca que o ensino de Danca na escola
precisa ser tratado como linguagem e nao como repertorio, unicamente. A “Professora Esticar”
(2012) discorre que:

[...] eu tenho sempre tentado trabalhar a Danca enquanto uma linguagem
artistica, ento, ela tem os seus préprios contelidos, os seus elementos, e eu tento
trazer isso para a sala de aula para que eles possam compreender que ela t& além
do que eles ja conhecem, mas que o que eles ja conhecem também pode ser
inserido e pode dialogar, né? Com o que eu proponho pra eles. Entdo é muito
mais uma proposicao de... é... autoconhecimento, de dialogo com as informacdes
gue eles tém, entdo passa muito por esse transito de reconhecer a danga como
uma linguagem, com o0s seus conte(dos, com os seus informes mesmo, né?
Aquilo que ela traz é... enquanto arte... Enquanto é... forma de comunicagéo,
também, e de expressao e dialogar com que eles sentem de informacgéo sobre o
que é danca, sobre como dancar, sobre as possibilidades que existem de danca.

Percebo que a pratica de uma avaliacdo mediadora em Danca se afina com a concepcao da
Danca enquanto linguagem, pois esta percepcdo abre possibilidades para compreender que se
trata de uma area do conhecimento que esta posta em dialogo com a complexidade engendrada no
corpo-cognoscente. Pensar a Danca na escola como uma linguagem € perceber o conjunto de
significagbes que vai se construindo a partir da relacdo entre os seus contetdos, mediado e
mediador, além das implicacdes que incorrem do contexto do qual decorre a acdo pedagdgica.
Compreendo que esse conjunto de significacdes se edifica na compreensdo que o corpo do
mediado traz, também, conhecimentos externos a escola para configurar uma experiéncia de
aprendizagem mediada.

A Danga, pensada como linguagem, sintetiza o dizer da “Professora Dobrar” quando a
mesma nos fala acerca de “uma Danga de muitas possibilidades”. Parto do pressuposto que se os
processos educacionais em Danga, na escola, sdo percebidos na atmosfera de mdaltiplas
possibilidades, logicamente 0s seus processos avaliativos devem seguir 0 mesmo curso e atentar
para a diversidade presente no ambiente pedagogico. Cada corpo em seu estado de mais ampla
individuacédo vai dialogar com o conhecimento da Danca, construindo, inclusive, a sua matriz de

aprendizagem, o seu modo particular de aprender Danga.
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O modo especifico de olhar para o corpo-que-danca pode ser vivenciado na pratica de
uma avaliagdo mediadora. E preciso comegcar, entdo, por diagnosticar o que é trazido pelo
mediado, enquanto conhecimento prévio acerca da Danga, identificar quais sdo 0s seus desejos e
possibilidades e, a partir dessa articulacdo, tracam-se marcos de aprendizagem gerais, mas que
serdo relativizados pela particularidade de cada mediado. Ao entender a Danga em suas multiplas
possibilidades, subentende-se que o bindmio certo e errado deixa de existir em sua estrutura
inexoravel, e o que por ora foi percebido enguanto erro passa a se configurar como mais uma
possibilidade de mover, dancar.

A anélise da concepcédo de Danca e corpo se da mutuamente, uma vez que considero que
ao falar em Danca estou automaticamente implicado e me remetendo a concepgéo de corpo. Ao
propor modos de avaliar em Danca creio que se faz, da mesma forma, um exercicio de pensar em
formas de ler o que se apresenta no corpo-que-danca, pois é no corpo em sua integralidade que
aparecem as competéncias que sao construidas no processo de ensino-aprendizagem da Danca. A
“Professora Esticar”, da “Escola Cidade Baixa”, ao discursar sobre a sua concepg¢do de corpo

coloca que se trata de:

[...] um corpo que traz uma bagagem ndo é um corpo amorfo e sem historia, e
gue, como é sala de aula, a gente ndo pode nunca extinguir a ideia de
pluralidade, de multifacetadas formas de se ver uma mesma... de se ter corpos,
né? Entdo, eu penso muito nisso, né? No multiplo, no diverso, né? No que ndo
pode ser enquadrado, encaixado em padr@es, entdo, a multiplicidade eu acho que
é uma forma como eu consigo ver esse corpo que danca [...] hoje ndo da mais
pra a gente encaixar as pessoas dentro de formazinhas, estabelecer padrdes e
dizer esse é o correto, é dessa forma (PROFESSORA ESTICAR, 2012).

Na cena da avaliacdo mediadora o corpo-que-danca é observado em seu estado de
particularidade. Aprende-se, muitas vezes, na companhia de outros, porém a experiéncia da
aprendizagem € pessoal, € personificada e ndo se repete mais em outro espaco-tempo. Cada ato
de aprender é unico. E preciso lancar um olhar avaliativo sobre esse corpo respeitando as suas
formas de mover, de sentir a Danga. Nas palavras da “Professora Dobrar” (2012), € preciso
perceber que “todo o corpo que se move danca, € claro que cada um tem a sua forma de mover,
mas eu acho que todo o corpo tem essa competéncia, essa capacidade para danca [...] o professor
entra como um mediador pra que esse corpo ele possa se expressar em tudo aquilo que ele pode”

[sic].
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A proposicao de um corpo multiplo estabelece relacdo com a percepcdo de que cada corpo
€ uma sintese das suas incontdveis experiéncias no universo que habita. Por processos de
contaminacdo entre determinismos e aleatoriedades as informacdes que chegam a este corpo se
misturam, tornam-se corporalidade, ou seja, estados transitorios de ser corpo. E nesta perspectiva
que se defende a ideia da modificabilidade cognitiva como orientagdo metodoldgica para o
processo de avaliagdo da aprendizagem em Danca, pois se as informagdes chegam ao corpo a

todo o tempo, acredita-se que este corpo ¢ uma “metamorfose ambulante®®”

que precisa ser vista
no processo de avaliacdo de maneira prospectiva.

A investigacgéo realizada, sobretudo na pesquisa de campo, me fez perceber que embora
os discursos apontem para uma concepgdo de Danca e corpo coerentes com a abordagem da
avaliacdo mediadora, as praticas que incorrem no chdo da escola parecem, ainda, ndo estar em
total sintonia com as suas respectivas enuncia¢fes verbais. A observagdo das aulas na “Escola
Cidade Baixa”, por exemplo, me fez perceber que ainda se caminha no intuito de atrelar os
nossos discursos a pratica.

As aulas observadas nesta escola foram ministradas para o grupo do quarto ano do Il
Ciclo do Ensino Fundamental, criancas com faixa etaria que varia entre oito a onze anos. Ao meu
ver, a Danca na escola, para muitos deles, ndo parece ser uma atividade convidativa, recheada de
sentidos para ser vivenciada. No tempo em que se deu a observacdo os alunos ndo demonstravam
interesse em participar das proposi¢ées, muitos deles sequer levantavam para conferir 0 que seria
proposto na aula. Os encontros partiam, sempre, da proposigdo da “Professora Esticar”.

Os educandos, em sua maioria alheios as propostas, traduziam os movimentos corporais
em agressoes fisicas. Pontapes, socos e rasteiras ndo eram uma excec¢ao, porém, sim, uma
constancia. A “Professora Esticar” assistia aquela manifestacdo de desinteresse e, algumas vezes,
foi preciso recorrer a “Professora Regente” para acalmar os &nimos. Durante o periodo de
observagdo me questionei a cada dia como reconstruir um cenario pedagogico como aquele, que
se apresentava no campo de investigacao desta pesquisa.

A analise dessas observagbes, a luz do referencial tedrico aqui delimitado, me faz
argumentar que por meio da avaliagdo mediadora esse cenério, em seus aspectos pedagogicos,
pode ser modificado. Penso que ao invés de insistir, cegamente, em uma préatica pedagogica que

ndo esta apresentando grau de eficécia, é interessante partir para uma autoavaliacdo conjunta de

28 Termo oriundo da mdsica Metamorfose Ambulante, de Raul Seixas.
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acompanhamento do processo. No entanto, na perspectiva de uma avaliagdo mediadora esta
autoavaliacdo da relevancia a enunciacdo discente, inclusive, partindo para a reorientacdo das
acOes futuras ja planificadas.

Percebo que a mediacédo da intencionalidade e reciprocidade esta ligada ao planejamento
pedagogico. O planejar é um fazer flexivel que permite adequagfes constantes com vistas a
redimensionar o cendrio pedagdgico. Considero que se a acdo pedagodgica ndo consegue gerar o
desejo de aprender, essa instancia definida em Feuerstein como reciprocidade, é porque
precisamos recomecar. O recomeco, aqui, é percebido como ponto de reflexdo para potencializar
a acdo pedagogica.

Argumento que caberia & “Professora Esticar” sentar com os educandos e entender, por
exemplo, de onde vem aquele desejo de violentar o corpo alheio. Caberia a esta conversa atribuir
sentido ao ensino da Danca naguela escola. Cabe, também, conhecer e apreciar a Danca no corpo
masculino, uma vez que ha nos meninos uma resisténcia historico-cultural de se inserirem na
Danca. Nessa mesma conversa é possivel perceber quais sdo os entendimentos de Danca que eles
tém e que Danca gostariam de dancar na escola, para, a partir dessas tantas contribuicées, iniciar
um didlogo com esses corpos maltiplos e corporificar o discurso de que se trata de uma Danca de
muitas possibilidades.

A avaliacdo mediadora em Danca, que € a proposta apresentada aqui neste estudo como
certeza-transitéria para os processos educacionais da &rea, dialoga com a perspectiva do
acompanhamento dos processos e, assim, nao se restringe a um carater pontual. A pratica da
avaliacdo mediadora possibilita mediar sentidos e construir um conjunto de significacdo cada vez
mais amplo para os processos de ensino-aprendizagem na Danga.

Em alguns casos esse conjunto de significacdes se amplia tanto que extrapola o campo da
Danca e estabelece relacBes intra/inter/extra Danga. Isso é a transcendéncia na abordagem de
Feuerstein. Penso que o corpo-que-danca estabelece dialogo com ele mesmo, com o seu entorno e
com outros contextos. Na enunciacdo da “Professora Dobrar” ela relata o que a faz perceber o
corpo do educando, em seu processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo em danga, como um

corpo livre:

[...] eu tenho uma concepcdo tdo louca, por causa da minha prépria historia.
Porque eu sofri muito, porque eu comecei a dancar muito tarde. Dancei muito
cedo, mas dancei muito cedo a minha danca, aquilo que eu entendia, aquilo que
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0 meu corpo conseguia realizar. E pra mim foi muito conflitante, porque eu
primeiro fiz profissionalizante na Funceb®, sé depois eu fui pra Ufba®, ento,
para mim, era muito perturbador fazer Ballet Classico , porque 0 meu corpo nao
aceitava, 0 meu corpo ndo se comunicava, eu tinha muitos entraves, né? Entdo
eu comecei a sofrer muito, e penso, hoje, com essa minha trajetoria... A ideia
gue eu tenho sobre corpo, desse corpo para a danca, € que é um corpo livre,
precisa se ter um corpo livre, um corpo que ele possa apreender diferenciadas
técnicas, mas de uma forma muito livre, e 0 que seria essa forma muito livre? E
compreender esse corpo a partir das possibilidades que ele traz, porque 0 meu
corpo nédo é igual ao de fulano, nem cicrano... e a historia que este corpo traz
muito menos ainda, entdo, quando eu penso nesse corpo, € um corpo que traz
uma informacéo da vida da gente que a gente precisa olhar esse corpo e aprender
a lidar com esse corpo como agente de informagdo para, a partir dai, vocé ir
criando caminhos. Entéo, eu penso que todo o corpo ele danga [sic].

A percepcdo deste corpo livre para a Danca traz implicagbes politicas que ndo se
restringem, somente, a avaliacdo da aprendizagem. Elas se evidenciam na trama pedagdgica
como um todo, nos processos de ensino-aprendizagem e as suas relacbes com outros aspectos
sociais mais amplos. Pensar que o corpo € livre é trazer a superficie a concepcdo de que nédo
existe um corpo especifico para a Danca, todo sujeito cognoscente € um corpo possivel de
aprender a dancar. LAgico que esse corpo vai se colocar em didlogo com esse conhecimento da
maneira que lhe for mais peculiar, porém argumento que é com o entendimento desse corpo-
capaz que se expurgam as sombras de uma avaliacdo classificatoria.

No entanto parece que had docentes que ainda se enunciam em uma discursividade
contraria a essa proposi¢do. Este é o caso da “Professora Torcer” (2012), ao falar sobre o corpo-
que-danga nos processos de ensino-aprendizagem, a saber: “Eu ainda acho que o corpo na danga
é um corpo técnico, é um corpo que precisa de conhecimento técnico para que ele possa expressar
a arte. Ainda acho que ele precisa daquele trabalho corporal mesmo, trabalho fisico pra ele poder
acontecer” [sic]. Esta visdo de corpo, além de ser dual e fortalecer o paradigma cartesiano, reduz
0 processo de avaliar na Danga a uma perspectiva classificatoria. Inclusive, a tendéncia a
classificacdo e ao sentencismo fica mais evidente na discursividade desta mesma professora ao

falar sobre a sua concepcao de avaliacdo, a saber:

[...] eu acho que avaliagdo para os alunos que praticam a danca é ele conseguir
mostrar o trabalho que ele fez... Eu avalio assim: ele mostra o que ele fez, ele
tira pontos positivos e negativos e eu também tiro pontos positivos e negativos e

2 A professora se refere & Escola de Danca da Fundago Cultural do Estado da Bahia.
%0 Universidade Federal da Bahia.
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assim ¢ feita a nossa avaliagdo, né? Eu entendo danca como préatica diéria e
resultado final... [sic] (PROFESSORA TORCER, 2012).

A relacdo que é estabelecida entre pratica didria e resultado final alinha-se com um
pensamento classificatorio da avaliacdo, pois, neste sentido, percebe-se 0 corpo como um
depdsito de informagdes e 0 momento da avaliagdo passa a ser um momento de acerto de contas,
no qual o professor tira um extrato para saber o saldo de conhecimento que ficou ou ndo naquele
corpo. Preocupar-se unicamente com o “final” é se colocar alheio ao transito de modificabilidade
cognitiva que ocorre no decorrer do processo. A investigagdo na “Escola Cabula” me permitiu
perceber que o discurso da avaliacao classificatoria se corporifica no processo pedagogico.

Recordo-me de uma aula observada aos doze dias do més de setembro, ministrada pela
“Professora Torcer”. A proposicdo apresentada girava em torno de uma composicao coreografica
para os festejos da Semana da Consciéncia Negra, evento que ocorreria meses depois. A aula
tinha uma disposicdo espacial tradicional, com os alunos perfilados de frente para o espelho,
seguindo as instrugdes da professora que, neste dia, trazia como proposta o maculelé®:. Apés
revisar com o grupo todo o repertdrio de movimentos ja ensinados, a “Professora Torcer” prop0s
mais um pequeno grupo de movimentos e, entdo, modificou a disposi¢do espacial para uma
circunferéncia.

Os educandos foram direcionados para o centro, cada um por vez mostrou o que havia
sido interpretado pelo seu corpo. No entanto chamou-me atencdo a maneira como o erro foi
tratado no decorrer da exposicdo. Os educandos apreciavam o colega e, caso houvesse algo que
néo se apresentasse dentro da forma estabelecida, eles zombavam de forma exacerbada do outro.
O erro ndo foi considerado pelo grupo como algo possivel de ocorrer no processo de ensino,
porém foi tratado como agente de coercao, o que comumente ocorre no ambito escolar.

No final da aula a “Professora Torcer” se colocou em pé a porta e foi chamando nome a
nome, e, a medida que os educandos saiam da sala, eles recebiam uma nota dada pela “Professora
Torcer” como prémio ou punic¢do pela falta de interagdo com a aula ou pela repeticdo do modelo
estabelecido. Ao ser especulada, no momento de nossa entrevista, acerca do uso de notas ou

conceitos para a Danca ela explicita que:

31 £ um tipo de danca folclérica brasileira de origem afro-brasileira e indigena.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Dan%C3%A7a
http://pt.wikipedia.org/wiki/Folclore
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura_afro-brasileira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Povos_ind%C3%ADgenas_do_Brasil
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[...] dou em nota, porque uma vez um aluno me disse: “Professora, fale minha
linguagem, eu vou ganhar quantos pontos? E, eu disse, entdo ta, peraé! Vamos
falar em nota, porque em nota vocés entendem... Eu também vou dizer vocé vai
ganhar 10, vocé ganha 7, vocé vai ganhar 5, por conta disso que aconteceu... por
conta desse seu desenvolvimento, mas eu faco porque o olho brilha quando eles
tomam uma nota alta, entéo, é feito! [sic] (PROFESSORA TORCER, 2012).

Na avaliacdo mediadora reconhece-se a importancia de um feedback, é importante que o
educando saiba como esta sendo o seu processo a partir do olhar do mediador. No entanto 0 uso
de notas vem manchado de uma perspectiva classificatéria que pouco diz sobre os reais
conhecimentos do educando, quicd se pensarmos em termos de conhecimentos potenciais,
fazendo, aqui, uma aluséo ao proposto na ZDP (VYGOSTKY, 1989).

Reconheco que o Sistema Educacional brasileiro ainda ndo se reinventou na forma de
tratar os resultados ou as suspensdes que séo feitas nos processos de aprendizagem de um modo
geral. Mesmo com a ampla discussdo no sentido de tornar a avaliagio mais humana e menos
tecnicista, a nota impera enquanto configuracdao do processo de avaliacdo. Porém argumento que
ha como tornar esta nota menos fria e, por conseguinte, dar a avaliagao da aprendizagem o “calor
humano” que deveria ser o seu ponto de partida. O feedback pode ser outro que ndo seja,
unicamente, a nota. A invencdo de modos para se esquivar do carater quantitativo da avaliacdo
precisa ser vista como uma forma de afetar o sistema com o qual dialogamos.

A avaliacdo mediadora na Danca deve lidar com feedbacks formativos (FERNANDES,
2009), pensando que este retorno que se da ao educando é uma forma de ele, também, se perceber
no processo de ensino aprendizagem. Feedbacks devem propiciar o vir a ser, devem potencializar
sujeitos, enfim, devem reorientar processos. A “Professora Torcer” (2012), inclinada para uma
perspectiva classificatoria, aponta que: “A avaliagdo é ponto de melhora para o proximo” [sic].
Defendo que ela é ponto de melhora para o hoje, o agora. Domingos Fernandes (2009, p. 61)

aponta que:

[...] o que acontece muitas vezes é que o feedback ou a informagédo
proporcionada ndo conduz a nenhuma acao, ou conjunto de acdes, que elimine a
diferenca entre o que se pretende alcangar e 0 que efetivamente se alcangou.
Nestes casos ndo estamos em presencga de nenhuma avaliagcdo formativa nem de
nenhum feedback formativo. Estaremos em presenca de uma avaliagdo de
natureza somativa ou certificativa, correspondendo em muitos casos a uma
prética pobre orientada para atribuicdo de classificagoes.
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A avaliacdo da aprendizagem se situa em um rol de polissemia que d& margem a diversos
discursos, textos, praticas, enfim, o entendimento acerca do fazer avaliativo estd longe de ser uma
unanimidade no espaco escolar. Cada docente, gestor, educando, familia etc., tem o seu modo
particular de pensar sobre a avaliagdo. Como coloca Alvarez Méndez (2002, p. 37), “[...] todos
falam de avaliacdo, mas cada um conceitua e interpreta esse termo com significados distintos:
[fazendo] usos dispares, com fins e inten¢des diversas”.

Deste modo, outras percepcdes sobre a avaliacdo foram captadas no movimento real dos
outros subcenarios da pesquisa. A predominancia de um discurso incorporado a pratica no que
tangencia 0 modelo de avaliacdo classificatoria restringiu-se a “Escola Cabula”, pois na “Escola
Centro” e “Escola Cidade Baixa” pelo menos a intencionalidade discursiva versou com a
proposta de uma avalia¢ao mediadora. A “Professora Dobrar”, por exemplo, Se enuncia contraria

ao modelo da avaliacdo classificatoria na Danca e aponta que é valido ser citado em sua inteireza:

[...] eu ndo acredito em nota, ndo é a nota que vai dizer que ele é ou que ele vai
ser, porque existe um tempo de maturacdo de cada um, tempo de entendimento
de cada um, pensando nisso, essa coisa da avaliagdo, eu tomo muito por mim,
porque eu nunca fui uma boa aluna de ballet classico, eu, quando estava fazendo
Funceb, eu fui aluna de M.K., eu perdi 0s meus pais muito cedo e precisei
trabalhar, entdo o que era que eu fazia... eu era diarista e as vezes na segunda eu
ndo tinha como ir pra aula de M.K. e sempre quis dizer isso pra ele, que eu
trabalhava, que eu ndo tinha pais, mas ele nunca quis me ouvir. E isso me
marcou profundamente... € eu nunca quero repetir isso com ninguém, ser um
professor que ndo quer saber aquilo que esta acontecendo com o aluno, porque
acontece muita coisa. Pra vocé estar aqui antes aconteceu muita coisa, que
podem ser coisas boas, podem ser coisas que vocé poderia ter evitado, como
podem ser coisas que vocé ndo poderia evitar. Entdo, eu ndo acredito, porque se
fosse por nota eu hoje ndo seria professora, eu ndo estaria aqui, agora. Eu ndo
acredito em nota, eu acredito num professor que é capaz de provocar o aluno a
tal ponto que ele descubra o que ele quer ser Ia na frente [...] um professor que
seja capaz de fazer parte do sonho desse menino [sic] (PROFESSORA
DOBRAR, 2012).

Ser professor, seja de Danca, seja de qualquer outra area do conhecimento, € ser humano,
é perceber que o vinculo, enquanto dimensdo afetiva, € o ponto de partida para um processo de
ensino-aprendizagem-avaliagdo eficaz. Nao se trata de ser “amiguinho” do seu educando, mas
estar aberto para recebé-lo e respeitd-lo em suas diferengas. Pensar que aquele que se apresenta
traz uma historia de relagdes com o0 mundo e que vocé, enquanto docente precisa se conectar,

nem que seja minimamente, com aquele sujeito e os subtextos que ele traz para o contexto. O
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vinculo vai permitir ao professor mediador fazer uma avaliagdo mais aberta ao dialogo com o
outro. No dizer de Meier e Garcia (2009, p. 183):

[...] Néo é possivel um professor ser bem-sucedido apenas pelo fato de ter um
alto conhecimento da disciplina que leciona ou um método eficaz de explicar, de
desenvolver a construcéo da aprendizagem de cada aluno. E preciso que ele seja
humano, real, pessoal. [Grifo do autor].

A construcdo de vinculos se estabelece quando um professor busca entender quem sdo
esses sujeitos que estdo dividindo o espaco-tempo da sala de aula com ele. A diagnose é um ato
de avaliar, pois se diagnostica para intervir de maneira significativa nos processos de
aprendizagem do outro. Diagnosticar em Danca ndo deve ser resumido a solicitar que o outro lhe
mostre o seu repertorio motor, mas, sim, questionar-se sobre a historia do outro, quais Sdo 0s seus
desejos e anseios com a Danga.

A “Professora Esticar”, ao falar sobre a relevancia do diagnostico, apontou: “Eu acho que
quando vocé faz esse diagndstico prévio, vocé olha o aluno antes, vocé procura reconhecer o que
ele tem, o que ele traz de informacdo, vocé ndo desrespeita ele né? Que eu acho que respeito é
fundamental para qualquer coisa”. Acrescento que diagndstico é sindnimo de avaliacdo e, neste
sentido, é perigoso pensar que o diagnostico sé deve ser feito previamente, ele precisa ocorrer,
em suas diferentes formas, no cotidiano do ensino-aprendizagem.

Nas escolas observadas a conten¢do do tempo, muitas vezes, fez com que as professoras
adentrassem em seus contetdos, planejamentos, propostas, enfim, o foco se mostrou, ainda,
muito direcionado ao procedimento. A Danca ocorre no corpo. Sim, ocorre. No entanto conversar
sobre Danca também é dangar, escrever este texto que se dirige ao campo de conhecimento da
Danca também é dancar. Muitas vezes parar e refletir sobre o que estd sendo feito é mais
significativo do que o fazer procedimental exacerbado. Sdo essas sutilezas que muitas vezes ndo
sdo percebidas, mas que inviabilizam a corporificacdo destes discursos poéticos sobre o corpo-
que-danca e 0s processos de ensino-aprendizagem-avaliagdo na pratica.

Ao questionar a “Professora Dobrar” e a “Professora Esticar” sobre como desenvolvem a
avaliacdo da aprendizagem com os seus educandos, percebo a falta do alinhamento e do rigor
necessario a uma avaliacdo mediadora. Mesmo veladas em um discurso que se mostra partidario

a uma avaliacdo de acompanhamento de processos, as professoras mostraram que 0 Unico



101

instrumento que elas conseguem implementar € a observacdo assistematica, ou seja, ndo ha
registro avaliativo em Danga nessas escolas.

A observacdo assistematica €, apenas, uma das possibilidades de acompanhar o
aprendizado na danca, mas ndo € a unica. O ato de observar requer uma dimensdo organizacional
que lhe possibilite ter o olhar bem delimitado para o que se deseja enxergar e para 0 que se
consegue enxergar, pois seria muito pretensioso de nossa parte acreditar que enxergamos as
coisas em sua totalidade. E preciso que essa observacio seja intencional e que o professor-
mediador tenha bem clarificado quais sdo os marcos de aprendizagem em Danca em que se
pretende chegar com cada educando presente na trama pedagdgica.

Ao questionar a “Professora Esticar” sobre o como ela avalia a aprendizagem dos seus
alunos diariamente, ela coloca que: “A minha avaliagdo com eles ¢ muito um trabalho de
observagdo das respostas que eles me ddo no momento da aula mesmo... Durante a aula” [sic].
Argumento que a observacao da aula, somente, ndo configura uma avaliagdo mediadora. Penso
que um processo avaliativo precisa ter um certo rigor metodoldgico para que, assim, consiga se
aproximar do real.

Uma condicdo precipua para melhor mediar o processo avaliativo na Danca é a
diversificacdo dos instrumentos. A Danca que tem como ignicdo de seu fazer o processo de
criacdo tem deixado a desejar no que tange a disponibilidade inventiva para lancar mao de novas
formas de fazer-elaborar a avaliacdo. O que ficou claro na enunciacdo das docentes € que a
auséncia de uma cobranca por parte da gestdo da escola faz com que a avaliacdo em Danca nédo
ganhe as suas formas de ser registrada.

Um professor-mediador munido de sua intencionalidade sabe o que deve ser feito para
auxiliar a aprendizagem dos seus mediados. Como nos diz Geraldo Vandré: “Quem sabe faz a

hora, ndo espera acontecer”*?. Jussara Hoffmann (2011, p. 99; 123) aponta que:

[...] registros de avaliagdo exigem exercicio do professor. Exercicio de prestar
atencdo nas manifestacbes dos alunos, exercicio de descrever e refletir
teoricamente sobre tais manifestacdes, de partir para encaminhamentos ao invés
de permanecer nas constatagcdes. [...] acompanhar ndo significaria apenas
observar todas as suas acOes e tarefas para simplesmente dizer ou constatar se
estd apto ou ndo em determinada &rea do saber. Significaria, isso sim,
responsabilizar-se pelo seu aprimoramento, pelo seu ir além.

%2 Trecho da cangiio “Pra nio dizer que nio falei das flores”, cuja autoria ¢ de Geraldo Vandré.
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Argumento que ndo registrar os processos de ensino-aprendizagem, ndo torna-los claros
nas reunides de professores, trazendo para o conselho de classe a percepgdo docente sobre o
processo de aprendizagem dos alunos de Danca é corroborar para nao ser levado a sério nas
escolas. As queixas sobre a marginalizacdo do ensino da Danca no curriculo, muitas vezes, sdo
fortalecidas, tacitamente, pela pratica de quem as enuncia. No dizer da “Professora Dobrar”, ao
falar sobre o papel do professor de Danga, ela coloca que “ensinar danga é se mobilizar ¢
mobilizar o outro, se motivar e motivar o outro, e entendé-la como ferramenta de conhecimento”.

Percebo que para essa mobilizacdo e motivacdo de fato aparecerem na pratica é preciso
que o professor seja um corpo com desejo de modificar as estruturas. Mobilizar ndo implica s6 se
automover. Estabelece relacdo, também, com o processo de mover o outro, tocar o outro e fazer
com que a escola perceba a relevancia dos processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo em
Danca. Fazer o colega, o gestor, as familias, o0 mediado, enfim, entenderem a funcionalidade da
Danca no curriculo. Trata-se de possibilitar que os processos de avaliagdo na Danga ndo sejam
banalizados na percep¢do dos demais atores que constituem a trama dos processos educacionais
nas escolas municipais de Salvador.

Para argumentar sobre a banalizacdo que se desvela no chdo da escola acerca da avaliacdo
da aprendizagem na Danca, tomo como exemplo uma situacdo que decorreu da investigacdo de
campo na “Escola Cidade-Baixa”. No final da aula observada ao primeiro dia do més de outubro
de dois mil e doze, a “Professora Esticar” me alertou que a aula seguinte ndo ocorreria. Especulei
o porqué e ela apontou que a semana seguinte era a “Semana de Avalia¢do” e, sendo assim, ndo
haveria aula do componente curricular Danca, ou seja, em semanas eventuais como aquela 0s
educandos nédo tém aula de Danca.

E necessario perceber, inicialmente o paradoxo que se coloca nesta discursividade. N&o é
possivel existir a “Semana de Avaliagdo” quando pensamos na avaliacdo mediadora, pois esta se
caracteriza por acompanhar processos. Na avaliacdo mediadora ndo se estabelece o dia em que a
avaliacdo sera feita, porque todos os dias s@o dias de avaliagdo. O maximo que se admite € um
contrato didatico no qual o mediador, em uma relagdo horizontal com o mediado, estabelece um
periodo para vivenciarem determinados instrumentos avaliativos.

A “Semana de Prova”, essa sim, ocorre em muitas escolas que optam por uma ldgica
classificatoria de avaliar o educando. Com o objetivo de mensurar o aluno, de promover a

ansiedade, o medo e, no dizer de Vasconcellos (2000), a “inculcagdo ideologica”, o modelo da
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avaliagdo por classificagdo mantém esse tipo de “semana” para garantir o seu carater sentencivo
e, sobretudo, pontual. No entanto, na entrevista, especulei a “Professora Esticar” sobre qual é o

papel que ela assume na dita “Semana de Avalia¢ao”. Ela coloca que:

[...] eles®® normalmente, é... &s vezes, tentam usar a aula de Danca, €... pra de
repente ameacar mesmo, né? Tipo: “Se vocé ndo fizer vocé vai perder tantos
pontos em portugués, tanto...”, mas eles ndo tém uma exigéncia de ter uma
avaliagdo minha durante esse periodo, inclusive, durante o periodo de avaliacéo,
eu sou relocada para a Educacdo Infantil, que € um grupo que normalmente,
quer dizer, eu trabalho, mas algumas turmas eu nao trabalho, entdo eles dobram
as vezes a minha carga-horéria na Educagdo Infantil e me deixam I4...
normalmente é o que acontece na semana de avaliacdo, eu nao entro nem em
contato com os alunos que estdo fazendo as provas em sala [sic]
(PROFESSORA ESTICAR, 2012).

O que fica evidente na enuncia¢do da ‘“Professora Esticar” é uma passividade tanto com
relacdo ao modo de viver a avaliacdo na escola, quanto ao modo de perceber o processo
avaliativo na Danca. O questionamento entre a relacdo do dizer e fazer na avaliacdo emerge de
situacGes como esta em que o docente se articula muito bem com a discursividade de proposicdes
mais vanguardistas da avaliacdo, no entanto, ante cenarios como esse que citei anteriormente,
silencia-se.

Argumento que falta, ainda, no transito entre o dizer e o fazer a devida atencdo para
questBes que sdo chave para amalgamar o discurso a préatica. Parto da ideia de que para o
professor pdr a avaliagdo mediadora em pratica, caberd a ele agir, efetivamente, como um
mediador. E preciso ter bastante intencionalidade para que a avaliacdo na Danca se corporifique e
ganhe reverberac6es para além da sala de aula, atingindo outras instancias da escola.

E preciso ter consciéncia que a nocgdo de modificabilidade deve expandir a relagio
mediador e mediado, percebendo que tudo aquilo que é vivo se modifica. Modelos séo vivos,
pois sdo empreendidos nas relagcbes humanas. Assim, é preciso questionar os modelos de
avaliacdo que figuram o espaco escolar e garantir novas formas de proceder na pratica educativa.
No entanto, para que estes novos modos de pensar a avaliagdo consigam permanecer nesses
espacos escolares, é preciso mediar o significado, atribuir, diariamente, sentido a certeza-
transitoria tomada como concepcdo de avaliacdo. Por fim, porém ndo menos importante, a

pratica, constante, desta avaliacdo mediadora na Danca poderd possibilitar a transcendéncia,

%3 A professora faz referéncia a Equipe Gestora da escola.



104

poderd auxiliar o educando no deslocamento dessa vivéncia avaliativa como ponto de partida
para questionar as tantas outras por ele vivenciadas, quer seja na escola ou nos espagos nao
formais de educacao.

E preciso mais que coragem para atingir mudancas significativas que ndo se findem em
enunciacdes verbais. E preciso comprometimento com uma educagido compativel com os sonhos
e anseios das criancas, jovens e adultos que adentram as salas de aula de Danca, em busca de se
tornar cidadaos cada dia mais competentes para viver em sociedade. No dizer de Vasconcellos
(2000, p. 35), “de um modo geral, qualquer ser humano, quando julga suas atitudes no tribunal de
sua consciéncia, ¢ absolvido”. No entanto, aqui, ja na ponta final deste discurso-texto, pergunto:
Seré que as nossas praticas pedagogicas tém, realmente, se comprometido com uma educagao em
Danca que vise o desenvolvimento de competéncias? Esta questdo fica como convite para uma

autoavaliacdo docente.
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5 (IN) CONCLUSAO: PONTOS DE CONTINUACAO

Concluir, mesmo com a consciéncia da transitoriedade, parece-me, em geral, um exercicio
de desapego. Neste momento, percebo que a elaboracdo de um discurso-texto se da em uma
relagcdo imbricada entre autoria e alteridade, na qual o sujeito que se enuncia, muitas vezes, parte
da busca por reverberacdes de suas ideias/proposices. Na esteira deste texto desfilaram muitas
concepcdes, entendimentos, percepcdes de como fazer-elaborar a avaliacdo da aprendizagem em
Danca no cerne das escolas.

Cada palavra decalcada no decorrer deste estudo partiu da proposi¢do de humanizar e
contribuir com um ensino da Danca que se cologue nas escolas a servico da formacdo de uma
sociedade competente e que reconheca na Danca uma possibilidade pedagodgica capaz de
modificar sujeitos. Espero que o discurso empreendido no decorrer destas tantas laudas retorne
para as salas de aula com vistas a uma corporificagao.

Retornar ao espaco escolar, agora, assumindo a posicao de pesquisador me faz atentar
para questfes que, até entdo, ndo eram por mim percebidas. Inclinado sob um outro ponto de
vista foi possivel reavaliar o passado e pensar em um futuro no qual os processos de avaliagdo em
Danca terdo os seus discursos amalgamados a préatica. O referencial teérico elencado para este
estudo, quer seja em suas concepcOes de corpo e Danga ou em processos de ensino-
aprendizagem, e, sobretudo, a avaliacdo, suscita-nos o desejo de reconstruir as nossas praticas,
vislumbrando novos horizontes para 0s processos educacionais da Danca.

Trés subcenarios foram suficientes para perceber a (in) congruéncia que se estabelece
entre os tantos discursos e as muitas praticas de avaliacdo realizadas nas escolas municipais de
Salvador. No que tange a relevancia da inser¢éo da Danca no curriculo das escolas municipais, as
professoras enunciaram ser esta uma contribui¢do proficua ao desenvolvimento dos educandos.
Os discursos apontaram para uma crengca na potencialidade da Dangca como agente de
contribuicdo efetiva no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, com a observacdo das
aulas, nos trés subcenarios, ficou evidente que essa percepcdo € relegada ao discurso sem
conexdes com o fazer, pois, na maioria das aulas observadas, foi possivel perceber a resisténcia
de criancas em participar das proposi¢cdes apresentadas, porém ndo foi observada nenhuma

iniciativa que partisse da intencionalidade de despertar o desejo desses educandos.
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Com relacdo as concepcbes de Danga e corpo que vém sendo colocada nas escolas
municipais de Salvador, foi possivel perceber algumas particularidades que tornam os
subcenarios diferentes entre si. Na “Escola Cabula” a Danga ¢ enunciada pela “Professora
Torcer” como transmissao de repertorio ligada a datas comemorativas e, por conseguinte, 0 corpo
para a Danca é percebido enquanto um corpo-técnico que precisa do treinamento diario para
esbocar o seu conhecimento.

A aprendizagem em Danga na “Escola Cabula” evidencia um carater behaviorista e, dessa
forma, a avaliacdo mostra-se pontual e sentencista. Adota-se 0 uso de notas para solidificar o
aprendizado que se apresenta no corpo-que-danga e associagOes restritivas para 0 ensino-
aprendizagem da Danga. A “Professora Torcer” faz valer na pratica a sua enuncia¢do, mostrando-
nos que no transito entre o seu dito e o seu feito ha uma coeréncia que escolhe viver a sombra de
uma ldgica classificatoria.

Na “Escola Centro” e na “Escola Cidade Baixa” o discurso sobre concepgdes de Danga
parte da proposicdo do ensino da Danca enquanto linguagem artistica capaz de dialogar com
qualquer estado de corporalidade. A Danca ¢ enunciada como agente de “muitas possibilidades”
e 0 corpo € percebido em sua multiplicidade, em sua polissemia. No entanto essa discursividade,
quando olhada pelo prisma da avaliagéo, se finda nela mesma, pois os discursos nao se efetivam
na préatica diaria.

Penso, aqui, que é valido ressaltar a percepcdo de que os discursos enunciados pelas
docentes sdo, a meu ver, uma demonstracdo de que existe um potencial a ser desenvolvido. As
praticas descoladas de seus discursos configuram-se, como conhecimentos reais. No entanto, se
observarmos pelo prisma apontado em Vygotsky (1989), quando cunha o conceito da ZDP, fica
evidente que uma mediacdo adequada pode propiciar um atrelamento entre discurso e pratica.
Desse modo, espera-se que 0s dados desta pesquisa colaborem para reduzir a distancia desta zona
proximal.

No tocante a avaliacdo, as professoras “Dobrar” e “Esticar” se mostram afiliadas ao
discurso que se coloca na via da avaliagdo mediadora, porém a falta de proposi¢des
metodoldgicas no que concerne ao registro das aprendizagens do alunado, bem como a falta de
intencionalidade para promover, acOes efetivas que proponham novos modos de perceber o fazer
avaliativo, atesta que a avaliacdo por acompanhamento de processos, tdo proferida pelas

professoras, esta descolada das ocorréncias avaliativas que se déo na escola.
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A partir das observagdes é possivel concluir que o discurso que enuncia uma préatica
avaliativa classificatoria se entrelaca com mais facilidade aos seus processos de ensino-
aprendizagem. No entanto, quando se trata de uma avaliacdo mediadora, 0s discursos estéo
afinados, mas a préatica pedagdgica ndo consegue corporifica-los. E dificil ser um professor
mediador, mas é possivel.

As questbes que emergem desta investigagdo apontam para a necessidade de escavacar 0s
“solos movedicos” da avaliagdo em Danca, cada vez mais. Nesta pesquisa discuti a
modificabilidade cognitiva, postulada em Feuerstein e, por isso, penso ser pertinente, ao final
desta escrita, trazer aspectos de minha prépria modificacdo, enquanto artista-docente. Hoje,
percebo que cada mediado estd em constante metamorfose. Eles ndo sdo, apenas. Eles estdo. Se
reconfiguram a cada momento da acdo pedagoOgica. Olha-los de forma prospectiva e
personificada — pensando aonde cada um pode chegar — tornou-se ponto de igni¢ao para a minha
acdo mediadora. Assim, passo a avaliar em Dancga a partir do conjunto de possibilidades e
circunstancias de cada mediado, sem desconsiderar a historia de vida e as experiéncias que sao
trazidas pelos mesmos.

Argumento que, para comecar, é preciso ter desejo de colocar em préatica aquilo que
enuncia. Implementar novos modelos requer luta diaria, afinal, € muito mais comodo habitar
zonas de conforto do que zonas de incertezas. Cruzar 0s bragos e esperar que a mudanga ocorra é
ignorancia. Mudar os rumos dos processos implica, inicialmente, uma modificagdo interna. As
questdes que emergem apos a pesquisa de campo me fazem confabular sobre interesses futuros, a
saber: O professor acredita na possibilidade efetiva de uma avaliacdo mediadora em Danca? A
avaliacdo por processos é uma realidade vivenciada nos cursos de Licenciatura em Danga? Quais
sdo as percepgdes discentes sobre a avaliagio em Danca? Quais sdo as concepcdes
epistemoldgicas para a avaliagdo em Dancga que vem sendo propostas por outros pesquisadores
fora do Brasil?

As questbes acima sdo possiveis caminhos a serem investigados por aqueles que desejam
se enveredar pelos solos movedicos da avaliacdo em Danga. A certeza-transitria que apresento é
a existéncia de um transito entre o dito e o feito na avaliacdo mediadora da aprendizagem em
Danca. No entanto, este transito indica, a meu ver, um movimento interno, uma motivacao
docente para repensar e refazer a pratica. O critério de mediacdo da competéncia que aqui ndo foi

abordado com profundidade me faz enxergar a possibilidade de um vir a ser diferente em cada
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processo de ensino-aprendizagem aqui mencionado. Ser um professor-mediador € projeto
continuo, requer esforgo diario para fazer valer na prética o discurso que se enuncia, € perceber a
sua automodificabilidade cognitiva, enquanto corpo na acdo de mediar. Argumento que pensar
em uma pedagogia da media¢do em Danca possa ser 0 caminho mais coerente para alcancar a téo
enunciada avaliagdo do acompanhamento de processos. Com a certeza de que o ponto final, aqui,
é lido como ponto de continuacdo, prossigo na busca, incessante, por novos modos de fazer-

elaborar a avaliacdo da aprendizagem em Danca.



109

REFERENCIAS



110

6 REFERENCIAS

ALVAREZ MENDEZ, J.M. Avaliar para conhecer — examinar para excluir. Porto
Alegre: ArtMed, 2002.

AMORA, Ant6nio Soares. Minidicionario Soares Amora da Lingua Portuguesa. 18. ed. S&o
Paulo: Saraiva, 2008.

ANDRE, Marli; LUDKE, Menga. Pesquisa em educacao: abordagens qualitativas. S&o Paulo:
EPU, 1986.

ANTUNES, Celso. A avaliacdo da aprendizagem escolar. 7. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2008.

AUSTIN, J.L. Quando dizer é fazer: palavras e acdo. Porto Alegre: Artes Médicas. Traducédo de
Danilo Marcondes de Souza Filho do original How to do things with words. 1990.

AUSUBEL, D.P. A aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel. Sdo Paulo: Moraes,
1982.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reproducdo. Elementos para uma teoria do
sistema de ensino. Lisboa: 1970.

CAMARGO, E.P.; ANGELICO, P.A. O desenvolvimento e a aprendizagem: diferentes
abordagens que visam auxiliar o professor em sua pratica pedagdgica. Revista Humanidades.
Letras (FEOB), Séo Jodo da Boa Vista, v. 6, p. 51-77, 2004.

DALBERIO, Osvaldo; DALBERIO, Maria Célia Borges. Metodologia cientifica: desafios e
caminhos. S&o Paulo: Paulus, 2009. (Colecdo Educacgéo Superior).

DA ROS, S. Z. Cultura e mediacéo em Reuven Feuerstein. Relato de um trabalho pedagdgico
com adultos que apresentam histdria de deficiéncia. Tese de Doutoramento. Pontificia
Universidade Catdlica: Sao Paulo, 1999.



111

DAVIS, C.; OLIVEIRA, Z.M.R. Concepc0es de desenvolvimento: correntes tedricas e
repercussdes na escola. In: DAVIS, C.; OLIVEIRA, Z.M.R. Psicologia na educagéo. 2. ed. S&o
Paulo: Cortez Editora, 1994, p. 30-34.

DESCARTES, R. Meditagdes metafisicas. 1641.

DIAZ, Félix. O processo de aprendizagem e seus transtornos. Bahia: Edufba, 2011.

ELIASSON, Olafur. Los modelos son reales. Barcelona: Editorial Gustavo Gili, SL, 2009.

FERNANDES, Domingos. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e politicas. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 20009.

FEUERSTEIN, Reuven. Instrumental enrichment. Illinois, USA: Scott, Foresman and
Company, 1980.

et al. Es modificable la inteligéncia? Madri: Bruno, 1997.

FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. 7. ed. S&o Paulo: Loyola, 1996.

FREIRE, M. Primavera Madalena. Porto Alegre: Secretaria Municipal da Educagéo,
1989. Mimeo.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996. (Colecéo Leitura).

. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GADOTTI, Moacir. Concepcao dialética da educacdo: um estudo introdutério. 10. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 1997.

GANDIN, D. Planejamento como prética educativa. S&o Paulo: Loyola, 2008.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. S&o Paulo: Atlas, 2002.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Medita%C3%A7%C3%B5es_metaf%C3%ADsicas
http://pt.wikipedia.org/wiki/1641

112

GODOQY, Arilda S. Introducdo a pesquisa qualitativa e suas possibilidades. In. Revista de
administracéo de empresas, v. 35, n. 2, Mar./Abr. 1995, p. 57 — 63. Pesquisa Qualitativa — tipos
fundamentais, in Revista de Administracdo de Empresas, V. 35, n. 3, Mai./Jun. 1995, p. 20 — 29.

GUIMARAES, Ana Luiza Bernardo. A avaliacio da aprendizagem em arte: desvelando
realidades. Londrina: Dissertacdo (Mestrado) Universidade Estadual de Londrina, 2010.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo mediadora: uma pratica em construcao da pré-escola a
universidade. (ed. atual. ortog.) Porto Alegre: Mediacdo, 2009. 160 p.

. Avaliagdo: mito & desafio — uma perspectiva construtivista. Porto Alegre: Educacao e
Realidade, 1993.

. Avaliar para promover: as setas do caminho. Porto Alegre: Mediacéo,
2011.

KATZ, Helena. O papel do corpo na transformagéo da politica em biopolitica. Revista Dossié
Pensamento/Linguagem, 2010.

. Todo corpo é corpo midia. Edicdo Com Ciéncia, 2006. Disponivel em:
<http://comciencia.br/comciencia/?section=8&edicao=11&id=87&tipo=1>. Acesso em: 25 out.
2011.

; GREINER, Christine. Por uma teoria corpomidia. O Corpo. Pistas para estudos
indisciplinares. Sdo Paulo: Editora Annablume, 2005. p. 125-133.

KUHN, T. A estrutura das revolugdes cientificas. Sdo Paulo: Perspectiva, 1991.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da aprendizagem componente do ato pedagogico. 1.
ed. S&o Paulo: Cortez, 2011.

MAIA, A.C.S.C. O agenciamento Foucault/Deleuze. Lugar Comum (UFRJ), v. 23-24, p. 167-
184, 2008.

MARQUES, I.M.A. Dang¢ando na escola. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2003. v. 1. 206p .


http://lattes.cnpq.br/8331762292364125

113

; LM.A. Linguagem da danca: arte e ensino. In. Salto para o futuro, v. XXII, p. 16-
21, 20122010. v. 1. 239p.

MATOQOS, Lucia. A formacao de artistas-docentes em danca: espacos de incerteza e de acao
compartilhada e politica. In: VI Congresso da ABRACE (Assoc. Brasileira de Pos-Grad. e
Pesquisadores em Artes Cénicas), 2010, S&o Paulo. Anais do VI Congresso da ABRACE. Séo
Paulo: UNESP, 2010.

. Breves notas sobre o ensino da danca no sistema educacional brasileiro. In: SANTOS,
Rosirene; RODRIGUES, Edvania (Orgs.). O ensino da danca no mundo contemporaneo:
definicdes, possibilidades e experiéncias. Goiania, Kelps, 2011, p.41-58

. (Bio) politica, diferenca e a danca na educacéo. In: Livro de Atas do Seminario
Internacional Descobrindo a Danca/Descobrir atraves da Danca 2011. Lisboa, Faculdade de
Motricidade Humana, Universidade Técnica de Lisboa, 2011, p. 26-42.

. Tantas infancias, tantas dancas. Revista da Bahia, Danc¢a Fundacdo Cultural do Estado
da Bahia, n. 41, p.116-126, nov. 2005.

MEIER, Marcos; GARCIA, Sandra. “Mediacao da aprendizagem — contribuicGes de
Feuerstein e de Vygotsky”. 5. ed. Curitiba: Edi¢do do Autor, 2009.

MOLON, Susana Inés. A questéo da subjetividade e da constituicdo do sujeito nas reflexdes
de Vygotsky. 1995. Dissertacdo (Mestrado) em Psicologia Social — PUC. S&o Paulo, 1995.

MORIN, Edgar. Introducéo ao pensamento complexo. Tradugéo de Eliane Lisboa. Suliana,
Agosto de 2005.

. Da necessidade de um pensamento complexo. Traducéo de Juremir Machado da Silva.
Para navegar no século XXI — Tecnologias do Imaginario e Cibercultura. 2005.

PELBART, Peter Pal. Biopolitica. In: REVISTA SALA PRETA. S&o Paulo: ECA-USP, n.7,
2007, p. 57-65.

PIAGET, J. O julgamento moral da crianca. Sdo Paulo: Mestre Jou, 1977.



114

PORPINO, K.O. Danca e curriculo. In. Salto para o Futuro. v. XXII, p. 9-15, 2012.

RENGEL, Lenira Peral. O corpo e possiveis formas de manifestagdo em movimento. S&o
Paulo: Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacdo - Diretoria de Projetos Especiais, 2004.
(Corpo, educagéo, arte, movimento)

. Ler a danga com todos os sentidos. Sdo Paulo: Fundacédo para o Desenvolvimento da
Educacdo, 2010.

ROBATTO, Lia. Danca em processo, a linguagem do indizivel. Salvador: Centro Editorial e
Didatico da UFBA, 1994.

SABBAG, Paulo Yazigi. Espirais do conhecimento — ativando individuos, grupos e
organizac0es. S&o Paulo: Editora Saraiva, 2007.

SALVADOR, Prefeitura Municipal de. Salvador, cidade educadora: novas perspectivas para a
educacdo municipal. In. Diretrizes Pedagdgicas, 2010.

. Todos pela Educacéao na Cidade Educadora. In. Plano Municipal de Educacéao 2010 -
2020, 2008.

SANTOS, Boaventura de Souza. A filosofia a venda, a douta ignorancia e a aposta de
Pascal. In: Revista Critica de Ciéncias Sociais, 80, Marco 2008, p. 11-43.

. Um discurso sobre as ciéncias. Porto: Afrontamento: 2002. p. 18.

SCHON, Donald A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

SOUZA, Nadia A.; BORUCHOVITCH, Evely. Mapa conceitual: seu potencial como
instrumento avaliativo. Pro-Posi¢des (UNICAMP. Impresso), v. 21, p. 173-192, 2010.

THEODORSON, G. A.; THEODORSON, A.G. A modern dictionary of sociology. London:
Methuen, 1970.



115

TURRA, N.C. REUVEN FEUERSTEIN: Experiéncia de aprendizagem mediada: um salto para
a modificabilidade cognitiva estrutural. Educere et Educare (Impresso), v. 02, p. 297-310, 2007.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Avaliacdo: concepcdo dialética-libertadora do processo
de avaliagéo escolar. 11. ed. S&o Paulo: Libertad, 2000. 107 p.

. Superacao da logica classificatoria e excludente: a avaliagdo como processo de
inclusdo. Texto para Il Seminario de Educagdo de Arcos/MG, Fev., 2004.

VYGOTSKY, LEV S. A formacéo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989. 168p. (Colec¢do Psicologia e
Pedagogia. Nova Série).

. Psicologia e pedagogia. Lisboa: Estampa, 1977.

. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, SP, icone, 1988.



116

APENDICES



117

APENDICE A: Solicitacio de permissdo para realizar a pesquisa de campo nas escolas

municipais de Salvador

Senhor(a) Gestor(a) da “Escola Municipal Centro

Venho pelo presente, solicitar a VVossa Senhoria, autorizacao para que eu, Thiago Santos
de Assis, aluno regular do Curso de Mestrado em Danca da UFBA - Universidade Federal da
Bahia, sob n° de matricula 211115262, possa desenvolver a pesquisa Avaliacdo da
Aprendizagem em aulas de Danca, nesta unidade escolar que compdem a Rede Municipal de
Educacao de Salvador.

A pesquisa tem como objetivo geral analisar a danga no contexto das escolas municipais
de Salvador, identificando a tessitura de sentidos que existe em seus processo de ensino-
aprendizagem. Para tanto, recolherd dados em duas etapas, sendo a 1% fase composta por
observacGes das aulas e registros iconograficos das mesmas. e a 22 fase composta pelo
preenchimento do questionario de identificacdo e por entrevistas concedidas mediante interesse e
autorizacgdo dos professores participantes.

Salientamos que as informacOes coletadas serdo utilizadas para fins exclusivamente

académicos, preservando a confidencialidade dos informantes.

Colocamo-nos a disposicao para maiores esclarecimentos, subscrevemo-nos com apreco.

Atenciosamente,

Thiago Santos de Assis
Mestrando

Profa. Dra. Lucia Helena Alfredi de Matos

Orientadora



APENDICE B: Questionario de identificagio dos sujeitos da pesquisa

Pseuddnimo sugerido:
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1. Sexo:( )M ( )F 2. ldade:
3. Formacgédo Académica:
a) Graduacdo em: Instituicdo: Ano
de concluséo:
b) Especializacdo em: Instituicdo: Ano
de concluséo:
c) Mestrado em: Instituicao:
Ano de conclusdo
d)Doutorado em: Instituicéo: Ano
de concluséo
e) Outros cursos na area de danca e/ou educacdo:
4. Situacdo Profissional:
Aluno de Professor Professor
Graduacdo Efetivo ACT*

5. Tempo de Servico™®:

Menos de 01 De 01 a03 De 03 a05
Ano anos anos

De 05 a 07 De 07 a 10
ANos anos

Professor Admitido em Caréter Temporario

% Para criar tal tabela considera-se que o primeiro Concurso PUblico para provimento das vagas para o cargo de

Professor de Danca foi realizado no ano de 2003 e homologado em fevereiro de 2004.



6. Séries para qual leciona Danca:
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Educacdo | 1°ano | 2°ano | 3°ano |4°ano | 5%°ano | 6°ano | 7°ano | 8°ano | 9°ano
Infantil E.F. |E.F. |E.F. E.F. |E.F E.F. E.F. E.F. E.F.
Obrigado!

Sua participacdo foi muito importante.
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APENDICE C: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , Professor (a) de Danca da Escola
Municipal de Salvador, portador do nimero
de matricula e CPF , declaro estar ciente e consinto

que o mestrando Thiago Santos de Assis observe as aulas por mim ministradas, nesta institui¢éo
de ensino, vinculada a Rede Municipal de Educacdo de Salvador, desde que as informacdes
coletadas sejam usadas para fins exclusivamente académicos e que seja mantida a

confidencialidade da minha identidade.

Salvador, de de 2012

Professor de Dangca da SECULT
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APENDICE D: Roteiro para a entrevista

Nome do entrevistado:

Data da entrevista: / /

Local:

Horario do inicio da entrevista: Horario do final da
entrevista:

| - PreAmbulo:

1.1 — Pesquisador:

- Falar de maneira sintética sobre o objeto de estudo da pesquisa, bem como, falar da
importancia desta entrevista / o porqué da escolha da escola / professor;

- Solicitar o preenchimento do questionério para coleta dos dados de identificagdo;

- Requerer a leitura e assinatura do Termo de Livre Consentimento da presente entrevista;

Il — Concepcao de Danca / Corpo:

2.1. A danca em suas diversas configuracdes vem se alargando enquanto producdo de
conhecimento e, por conseguinte, vem abarcando novas concepces artisticas e /ou pedagdgicas.
Qual tem sido a concepcdo de danca fomentada em sua acdo docente?

2.2.. O conceito de corpo vem se modificando na danca, tanto em seus aspectos artisticos,
quanto educacionais. Enquanto professor, qual € a sua concepcéo acerca do corpo que danga?

111 — Concepcéo de Ensino-aprendizagem:

3.1. Em sua opinido, qual é a relevancia da inser¢do da danga no curriculo das Escolas Publicas
Municipais de Salvador?

3.2. Ha diferenca entre ensinar danca nas escolas de educacgdo formal ou em cursos livres? Por
qué?

3.3. Como vocé se coloca em sua praxis pedagdgica (processos de ensino-aprendizagem) no
ambito da educacgéo formal?

3.4. Vocé planeja suas aulas? Como? (Lembrar de questionar sobre a inser¢do da danga no
planejamento macro da escola).
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3.5. Quando prepara as suas aulas vocé se preocupa em cumprir 0s principios educativos
definidos pelo Projeto Politico Pedagdgico da sua escola? Existe alguma orientacdo quanto
a isso? Existem outras preocupacfes?

3.6. O que é ensinar danga para vocé? O que é aprender danca para Vocé?

3.7. Como vocé torna possivel o aprendizado em danca para os seus alunos?

3.8. Qual a importancia do diagnostico na acao pedagogica do professor de Danga?

3.9. Vocé mapeia as principais dificuldades dos alunos? Para qué? Como?

3.10.Qual é a sua concepcao sobre a acdo docente no processo de ensino-aprendizagem?

3.11. Como vocé percebe a mediagdo no processo de ensino-aprendizagem em danca?

IV- Concepcao de Avaliacdo:
4.1. O que é avaliacdo da aprendizagem para VOcé?
4.2. Em sua opinido é importante avaliar a aprendizagem dos alunos em danca? Por qué?
4.3. Como vocé avalia a aprendizagem dos seus alunos?

4.4. Quais os instrumentos/atividades que vocé propde para avaliar a aprendizagem dos seus
alunos? Essas atividades sdo preparadas a partir de quais critérios?

4.4. Qual é a periodicidade da avaliacdo nas turmas em que vocé leciona?

4.5. Os resultados / sinteses de aprendizagens alcancados pelos seus alunos impacta em seu
planejamento? De que forma?

4.6. Vocé da feedbacks aos alunos sobre como esta o processo de aprendizagem deles?

4.7. O que voceé faz para auxiliar aqueles que possuem dificuldades para aprender?

4.8. VOcé usa conceitos ou notas no processo de avaliacdo dos seus alunos? Por qué?

4.9. No periodo de formacdo académica vocé discutia com os seus professores como avaliaria 0s
seus futuros alunos? Quais eram as discussdes que vocés tinham sobre avaliagdo em Danca?

V- Agradecimento

Agradeco a sua gentileza em conceder esta entrevista, e espero nao ter extrapolado muito o

tempo. As informagdes aqui coletadas sdo confidenciais e remetem ao tema da minha dissertacéo.
Quanto a analise deste material gostaria de enfatizar que empregarei pseuddnimos para fazer
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valer o sigilo da identidade dos colaboradores. Caso tenha davidas na hora da transcri¢do, quanto
ao registro de nossa conversa, entrarei em contato para dirimi-las. Muito obrigado novamente.
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APENDICE E: Termo de consentimento do uso das informacdes coletadas na entrevista

A entrevista pretende recolher dados para a pesquisa vinculada ao Mestrado em Danca —
Universidade Federal da Bahia, intitulada Avaliagdo da Aprendizagem em Aulas de Danga: um
transito entre o dito e o feito, que tem por objetivo principal analisar a danga no contexto das
escolas municipais de Salvador, identificando a tessitura de sentidos que existe entre 0 processo
de ensino-aprendizagem e as suas abordagens de avaliacdo. A entrevista sera gravada e as
informagdes serdo utilizadas para fins exclusivamente académicos. Assim sendo, venho solicitar

que:
1. Responda as perguntas sem qualquer receio quanto ao uso das informacdes, pois o
estudo pretende reunir dados que evidenciem o caminho jé trilhado na avaliagdo da aprendizagem

na especificidade da danga, bem como, propor sugestdes quanto ao que ainda possa evoluir;

2. Consinta, assinando este termo, em participar do estudo e em conceder 0 uso das

informagdes prestadas.

Cordialmente,

Thiago Santos de Assis

Mestrando em Danca

Profa. Dra. Luacia Helena Alfredi de Matos

Orientadora

Concordo com os termos estabelecidos.

Assinatura do concedente



APENDICE F: quadro de observacio da aula

Universidade Federal da Bahia
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DANCA

Avaliacdo da Aprendizagem em Aulas de Danca: um transito entre o dito e o feito

Mestrando: Thiago Assis
Orientadora: Profa. Dra. Lucia Matos
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CATEGORIA DE OBSERVACAO

ASPECTOS OBSERVADOS

Estrutura Fisica

Descricao do Espaco fisico destinado as
aulas de danca

Condicoes favoraveis para o ensino de Danca

Recursos materiais

Praxis Pedagdgica
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Plano de Aula

Exposigéo dos objetivos da aula

Relacéo professor-aluno

Relagdo Aluno-aluno

Forma de enunciacéo verbal e tom de voz
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Disposicdo Espacial — professor e aluno

Aspectos privilegiados na aula

Desempenho técnico-interpretativo
Processos de Criacao
Apreciacao Estética

Processos Avaliativos

Feedback no decorrer da aula

Feedback no final da aula

O tratamento pedagdgico dado ao erro
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Dignostico / Mapeamento e Intervencéo

Mudanga no planejamento decorrente da
avaliagdo




