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Resumo: O artigo discute as problematicas da avaliagdo em Arte na Educacdo Basica brasileira,
com foco nas tensdes historico-conceituais que estruturam o problema. Parte da hipdtese de que
tais tensdes ndo sdo acidentais nem decorrem apenas de limitagdes formativas do professorado,
mas sdo constitutivas da propria configuracdo da disciplina no curriculo escolar, herdeiras das
correntes pedagdgicas que sucessivamente a moldaram. A perspectiva adotada ¢ a da arte/educacao
contemporanea, conforme caracterizada por Dias (2011), assumida como horizonte tedrico que
reconhece a provisoriedade das praticas correntes e recusa o fechamento conceitual das correntes
anteriores. O percurso articula a trajetoria legal e curricular da disciplina, as correntes pedagogicas
do ensino de Arte e seus modos distintos de (ndo) avaliar, as multiplas dimensdes avaliaveis
no conhecimento artistico, as tensdes estruturais que disso decorrem e a indica¢do de caminhos
avaliativos coerentes com a natureza do componente. O texto dialoga com a produgao brasileira sobre
ensino de Arte (Barbosa, 1991; Cunha, 2020; Cunha; Lima, 2020; Ferraz; Fusari, 2010; lavelberg,
2003), com referenciais brasileiros sobre avaliagdo da aprendizagem (Cerqueira, 2022; Hoffmann,
1991, 1993; Luckesi, 1995) e com estudos recentes que problematizam o tema no contexto da BNCC

(Castro; Meira, 2025; Costa, 2016), mobilizando especialmente a contribuicdo de Hernandez (2000)

1 Doutor em Artes Visuais pela UnB
2 Doutora em Musica pela Unesp
ISSN: 2675-7451 / Vol. 07 - n 03 - ano 2026 203

Género e
Interdisciplinaridade



sobre avaliacdo em educagao artistica.

Palavras-chave: Avaliacdo; Ensino de Arte; Arte/educacdo contemporanea; Educagdo Bésica;

Curriculo.

Abstract: This article discusses the problems of assessment in Art in Brazilian Basic Education,
focusing on the historical-conceptual tensions that structure the problem. It starts from the hypothesis
that such tensions are not accidental nor do they stem solely from the formative limitations of
teachers, but are constitutive of the very configuration of the discipline in the school curriculum,
heirs to the pedagogical currents that have successively shaped it. The perspective adopted is that of
contemporary art/education, as characterized by Dias (2011), assumed as a theoretical horizon that
recognizes the provisional nature of current practices and rejects the conceptual closure of previous
currents. The analysis articulates the legal and curricular trajectory of the discipline, the pedagogical
currents of art teaching and their distinct ways of (not) assessing, the multiple dimensions assessable in
artistic knowledge, the structural tensions that result from this, and the indication of evaluative paths
consistent with the nature of the subject. This text engages with Brazilian literature on art education
(Barbosa, 1991; Cunha, 2020; Cunha & Lima, 2020; Ferraz & Fusari, 2010; Iavelberg, 2003), with
Brazilian references on learning assessment (Cerqueira, 2022; Hoffmann, 1991, 1993; Luckesi, 1995),
and with recent studies that address the topic within the context of the BNCC (Castro & Meira, 2025;

Costa, 2016), particularly drawing on Hernandez's (2000) contribution on assessment in art education.

Keywords: Assessment; Art Education; Contemporary Art/Education; Basic Education; Curriculum.

Introducao

Poucos componentes curriculares da Educagdo Bésica brasileira condensam tantas tensoes
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em sua trajetoria quanto a Arte. Conhecimento que precede a escolarizagdo e que atravessa fronteiras
disciplinares, ela foi, em distintos momentos da historia educacional do pais, identificada com o
desenho técnico, com a livre expressdo, com a polivaléncia artistica e, mais recentemente, com a
articulacdo entre quatro linguagens (artes visuais, danca, musica e teatro) sustentadas por seis
dimensodes do conhecimento, conforme propde a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017):
criacdo, critica, estesia, expressao, frui¢do e reflexdo. Essa instabilidade epistemologica e curricular
tem consequéncias diretas sobre um dos pontos mais sensiveis da pratica docente, que ¢ a avaliacao.

Avaliar em Arte ¢ tarefa que coloca o professor diante de problemas que excedem o que
se passa em outros componentes do curriculo. Como atribuir nota a uma producao visual, gestual
ou sonora que pode articular simultaneamente fazer técnico, repertério historico, leitura critica e
expressao subjetiva? Como objetivar, no boletim escolar, uma aprendizagem cuja natureza ¢, em parte,
da ordem da experiéncia estética? E, mais fundamentalmente, o que se esta, de fato, avaliando quando
se avalia em Arte? O produto, o processo, o talento prévio, a adequacdo a proposta do professor, a
fluéncia com elementos formais, o repertoério acumulado pelo estudante antes mesmo de chegar a
aula?

Essas perguntas, longe de serem novas, emergem com particular intensidade no contexto
brasileiro porque carregam o peso de uma trajetoria disciplinar marcada por inflexdes legais e
pedagogicas profundas. Da Lei n® 5.692/71, que instituiu a Educacdo Artistica como obrigatoria nos
curriculos de 1° e 2° graus (Brasil, 1971), a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que reconfigurou a Arte
como componente curricular (Brasil, 1996), passando pela Lei n® 13.278/2016, que estabelece as quatro
linguagens, e pela BNCC, que organiza o componente em torno das seis dimensdes do conhecimento,
cada nova reconfiguragdo desloca os contornos da pergunta sobre o que e como avaliar, sem que as
configuragdes anteriores tenham sido plenamente resolvidas. Hernandez (2000) ja advertia, ao tratar
do tema, que avaliar em arte ¢ tarefa que mobiliza ndo apenas técnicas, mas concepgdes sobre a
natureza da arte, sobre o aluno e sobre o proprio ato de ensinar.

A perspectiva adotada neste artigo se inscreve no que Dias (2011) caracteriza como arte/
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educacdo contemporanea, ou seja, o conjunto das praticas correntes em ensino e aprendizagem de
arte que ainda ndo se fixaram em paradigma Uinico e que operam sob investigagdo, suspensao e
experimentagdo. A escolha ndo ¢ apenas terminoldgica. Filiar-se a essa perspectiva implica reconhecer
que a avaliacao em Arte ndo pode ser pensada a partir de solugdes herdadas das correntes anteriores
que se sucederam no campo. Este fazer exige permanente reformulagao a luz da pluralidade de praticas
que hoje atravessam a Educagdo Basica e dos cruzamentos da arte com as produgdes atuais e com as
praticas artisticas integradas.

Neste contexto, o presente artigo propde uma reflexdo tedrica sobre as problematicas da
avaliacdo em Arte na Educacdo Basica brasileira, com foco nas tensdes historico-conceituais que
estruturam o problema. Parte-se dahipdtese de que tais tensdes sdo constitutivas da propria configuracao
da disciplina no curriculo escolar, herdeiras das correntes pedagdgicas que sucessivamente a
moldaram e dos descompassos entre a natureza do conhecimento artistico e a gramatica avaliativa da
escola. Articulando producao brasileira sobre o ensino de Arte (Barbosa, 1991; Cunha, 2020; Cunha;
Lima, 2020; Ferraz; Fusari, 2010; lavelberg, 2003; Martins; Picosque; Guerra, 1998), a contribui¢ao
especifica de Hernandez (2000) sobre avaliagdo em educagdo artistica, referenciais brasileiros sobre
avaliagdo da aprendizagem (Cerqueira, 2022; Hoffmann, 1991, 1993; Luckesi, 1995) e estudos recentes
que problematizam o tema no contexto da BNCC (Castro; Meira, 2025; Costa, 2016), o texto percorre
seis movimentos: a trajetéria da Arte como componente curricular no Brasil; o ponto de inflexao
representado pela atribuicao de nota a disciplina; as correntes pedagodgicas do ensino de Arte e seus
modos de (ndo) avaliar; as multiplas dimensdes do que se avalia em Arte; as tensdes estruturais que

disso decorrem; e indica¢des de caminhos avaliativos coerentes com a natureza do componente.

Da “atividade” ao componente curricular: trajetoria da Arte na Educacio Basica brasileira

A presenga da Arte no curriculo brasileiro precede em muito sua institucionalizagdo como

disciplina escolar. Como observa Cunha (2020), em ampla reconstitui¢do historica das licenciaturas
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brasileiras em Arte, embora a Arte esteja no curriculo brasileiro desde o século XIX, ¢ apenas com a
Lein®5.692, de 11 de agosto de 1971, que ela se torna disciplina escolar obrigatéria, sob a designacao
de Educacao Artistica. Antes disso, a Lei n® 4.024/1961 mencionava a Arte apenas como atividade
complementar de iniciagdo artistica, sem o carater de obrigatoriedade que viria depois. As escolinhas
de arte que se multiplicaram a partir de 1948, lideradas por Augusto Rodrigues no Rio de Janeiro e
inspiradas no escolanovismo, ocupavam o espago extraescolar do ensino artistico, frequentadas por
criangas e adolescentes em ambientes ndo-curriculares (Ferraz; Fusari, 2010).

A Lei n°® 5.692/71 representou, nesse cenario, ponto de inflexdo fundamental. Em seu artigo
7°, a lei estabeleceu a obrigatoriedade da inclusdo de Educagdo Artistica, ao lado de Educagdo Moral
e Civica, Educacao Fisica e Programas de Saude, nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e
2° graus (Brasil, 1971). A medida, paradoxalmente promulgada no contexto autoritario da ditadura
militar, atendia a demandas histéricas dos arte-educadores por valorizacao do ensino de Arte. Cunha
(2020), porém, em andlise dessa configuragdo, observa que essa obrigatoriedade vinha imbricada de
fundamentos tecnicistas que adequavam a escola a um projeto de desenvolvimento econdomico e de
controle da realidade social. Nao se tratava, portanto, de pura vitéria pedagdgica. O reconhecimento
curricular se dava ao pre¢o de uma submissdo da arte a categorias instrumentais do planejamento
educacional dos governos militares.

Dois aspectos da Lei 5.692/71 marcaram profundamente a configuracdo subsequente da
disciplina. O primeiro ¢ o estatuto de atividade. A interpretacao dos pareceres do Conselho Federal de
Educacao, segundo Ferraz e Fusari (2010), entendia a Educagdo Artistica como atividade educativa,
nao como area de conhecimento. Esse aspecto carregou consequéncias determinantes para a avaliagao,
pois consagra historicamente a no¢ao de que a Arte ndo comporta 0 mesmo tratamento avaliativo
conferido as demais disciplinas. O segundo aspecto ¢ a polivaléncia. Em 1973, foram criados os
primeiros cursos de Licenciatura em Educacao Artistica, em modalidade curta, com duragdo de dois
anos, formando professores que deveriam ministrar simultaneamente Artes Plasticas, Musica e Artes

Cénicas (Brasil, 1971; Ferraz; Fusari, 2010). A figura do professor polivalente, capaz de atuar em
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todas as linguagens, foi marca duradoura da formagdo docente em Arte no Brasil, mesmo apos as
reformas curriculares posteriores.

Cunha (2020), em pesquisa de doutorado dedicada a integragdo das artes na formagdo
docente para a Educagdo Basica no Brasil e na Espanha, observa que essa configuracao polivalente
carrega ambiguidades constitutivas. H4, na origem mesma da educacdo artistica brasileira, um
paradoxo entre a exigéncia de um professor que atue em multiplas linguagens e a fragmentagdo
disciplinar herdada do racionalismo cientifico. Em seu mapeamento da literatura sobre o tema, a autora
identifica que parte significativa da producdo brasileira sobre o ensino de Arte trata a polivaléncia
como qualidade pejorativa, derivada do tecnicismo dos anos 1970, em contraste com a valorizagao do
artista polivalente no cendrio artistico contemporaneo. A formulagdo sintese de sua tese deixa claro

esse duplo movimento:

A revisdo de literatura aborda a integracdo das artes, a polivaléncia e a inter-
disciplinaridade [e] aponta para: a superacdo do processo de fragmentacao
das artes com a emergente interterritorialidade na cena artistica; a valorizagao
do artista polivalente; a compreensdo epistemologica do termo polivaléncia
no ensino das artes e, principalmente, a necessidade da formag¢ao de um perfil
docente polivalente sob a perspectiva da interdisciplinaridade que correspon-
da a producao artistica integrada e hibrida e as prescrigdes legislativas para a
Educacao Bésica (Cunha, 2020, p. 7).

Em chave correlata, Cunha e Lima (2020), em estudo publicado na Revista Musica, retomam
a discussdo sobre a polivaléncia para distingui-la da interdisciplinaridade e do ensino integrado
das artes. As autoras argumentam que o sentido pejorativo atribuido a polivaléncia decorre de sua
associacao historica com o tecnicismo educacional da Lei 5.692/71 e com a fragmentacdo que dele
resultou, e ndo com a polivaléncia como qualidade do trabalho docente em Arte. A integragao das artes,
em sua versdao contemporanea, opera em outro registro epistemologico, marcado pela hibridizagao
das linguagens e pela desterritorializagdo das fronteiras disciplinares.

A passagem do estatuto de atividade para o de componente curricular se dara apenas em
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1996, com a aprovacao da Lei n® 9.394, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O
artigo 26, paragrafo 2° estabelece que o ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos
(Brasil, 1996). A mudanga terminologica ndo ¢ meramente superficial. A Arte como componente
curricular implica area de conhecimento, com conteudos, métodos e objetivos proprios, equiparada
as demais disciplinas escolares. Ferraz e Fusari (2010) observam que a redacdo da lei deixa margem
para interpretagdes distintas, mantendo ambiguidade sobre que ensino de Arte deve ser desenvolvido
na Educac¢do Basica. Essa ambiguidade alimentara debates por mais de duas décadas.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Arte (Brasil, 1997, 1998), publicados na sequéncia
da LDB para o Ensino Fundamental, propuseram uma organizacdo do componente em quatro
linguagens (artes visuais, musica, teatro e danga) e estruturaram o ensino em torno de trés eixos,
que sdo producdo, apreciagdo e contextualizacdo. Esses eixos dialogavam, ainda que ndo de modo
idéntico, com a Abordagem Triangular sistematizada por Ana Mae Barbosa a partir de 1987 no
Museu de Arte Contemporanea da Universidade de Sao Paulo, e divulgada com mais amplitude em
A imagem no ensino da arte (Barbosa, 1991). A proposta articulava trés acdes pedagdgicas basicas no
ensino de Arte, que s3o fazer artistico, leitura de obras de arte e contextualizagdo histérico-cultural
(Barbosa, 1991; Barbosa; Cunha, 2010). Apesar das tensdes posteriores em torno da apropria¢ao
escolar da Abordagem Triangular, ela permanece referéncia incontorndvel no campo do ensino de
Arte no Brasil.

Os anos 2000 e 2010 vao presenciar movimentos legais que reconfiguram novamente a Arte
na Educagdo Bésica. A Lei n° 11.769, de 18 de agosto de 2008, torna obrigatorio o ensino de Musica
como conteudo do componente curricular Arte (Brasil, 2008), reconhecendo demandas histéricas dos
educadores musicais. A Lei n® 13.278, de 2 de maio de 2016, da um passo adicional ao instituir, no art.
26 da LDB, as artes visuais, a danga, a musica e o teatro como as quatro linguagens que constituirdo
o componente curricular obrigatdrio nos diversos niveis da Educacdo Basica (Brasil, 2016). Apos 45

anos da Lei 5.692/71, o tema da polivaléncia € revisto pela definicdo das quatro linguagens artisticas

ISSN: 2675-7451/ Vol. 07 -n 03 - ano 2026 209

Género e
Interdisciplinaridade



e pela exigéncia, ainda que com cinco anos de prazo para implementacdo, de formacdo docente
especifica em cada uma delas.

A Base Nacional Comum Curricular, instituida por Resolugdo do Conselho Nacional de
Educagdo em 2017, conclui esse ciclo de reconfiguragdes ao organizar o componente Arte em torno
das quatro linguagens, articuladas a seis dimensdes do conhecimento, que sdo criagao, critica, estesia,
expressao, frui¢do e reflexdo (Brasil, 2017). Essas dimensdes, segundo o documento, caracterizam de
forma indissociavel e simultanea a singularidade da experiéncia artistica, e devem orientar a abordagem
pedagogica das linguagens. A novidade, em relacdo aos PCNs, esta sobretudo na introdugdo das trés
ultimas dimensdes (estesia, expressao e reflexdo), que ampliam o escopo conceitual do componente.

A perspectiva da arte/educagdo contemporanea, formulada por Dias (2011), oferece o quadro
teorico em que se inscreve a discussdo proposta neste artigo. Ela recusa as fixagdes conceituais
herdadas das correntes anteriores e assume a provisoriedade como condigdo constitutiva da pratica

pedagogica em Arte. Vale recuperar a passagem em que o autor delineia essa posicao:

Jé& a arte/educacao contemporanea ¢ entendida somente como as praticas cor-
rentes, recentes, em ensino e aprendizagem de artes visuais e fenomeno vi-
sual, isto €, as praticas que ainda estdo sob suspeita, suspensao, investigacao,
experimentacdo e que ndo se fixaram. Além disso, nesse contexto, o termo
ndo ¢ sindnimo de arte educacdo poés-moderna, arte educagio reconstrucionis-
ta, ou arte educagao multicultural, embora ele possa compreender todas essas
tendéncias (Dias, 2011, p. 53).

Inscrever-se nessa perspectiva tem implicagcdes imediatas para a discussdo da avaliacao.
Significa recusar tanto o tabu expressionista que isentava a Arte do dispositivo avaliativo quanto
a objetivacdo tecnicista que a reduzia a critérios de adequagdo ao modelo. Significa, sobretudo,

reconhecer que a discussdo sobre o que e como avaliar permanece aberta, sob investigacdo, em

3 A BNCC nio tem status de lei. Foi instituida por Resolu¢dao do Conselho Nacional de Educa-
Gdo, isto ¢, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que homologa o documento como
norma infralegal, posteriormente referendada por Portaria do Ministério da Educag¢do. Nao confun-
dir, portanto, a homologagdao ministerial com a tramitagdo legislativa do Congresso, que produz leis
em sentido estrito.

ISSN: 2675-7451/ Vol. 07 -n 03 - ano 2026 210

Género e
Interdisciplinaridade



constru¢do. As nomenclaturas que circulam no campo, como observa Dias (2011), sdo politicas,
carregam um contexto, abrigam lutas de poderes e de conhecimentos. A escolha do termo arte/
educacdo contemporanea ¢, portanto, perspectiva tedrica que orienta a leitura subsequente das tensoes
da avaliagao.

A trajetdria descrita revela um movimento contraditério. De um lado, ha uma progressiva
valorizagdo institucional da Arte, de atividade a componente curricular, de polivalente a especializada
em quatro linguagens, de eixos pragmaticos a seis dimensdes do conhecimento. De outro, a disciplina
permanece marcada por instabilidades de identidade que se manifestam de modo particularmente
agudo no momento da avaliagdo. Cada reconfiguracdo legal e curricular acrescenta camadas ao
problema, sem suprimir as anteriores. O professor de Arte em sala de aula hoje convive simultaneamente
com herangas do tecnicismo institucionalizado pela Lei 5.692/71, das praticas espontaneistas que
conviveram com esse tecnicismo no cotidiano escolar, da concepgdo de area de conhecimento da
LDB e dos PCNs, da Abordagem Triangular sistematizada por Barbosa, das seis dimensdes da BNCC
e dos deslocamentos propostos pela arte/educacdo contemporanea. Quando precisa atribuir nota, ¢

dessa sedimentacdo que ele extrai, consciente ou ndo, seus critérios.

Quando a Arte ganhou nota: implicacdes pedagogicas de uma mudanca de status

A transicao do estatuto de atividade para o de componente curricular, sancionada pela LDB
de 1996, opera deslocamentos pedagdgicos cujas implicagdes para a pratica avaliativa em Arte vao
muito além da simples obrigacao de atribuir nota no boletim escolar. O movimento condensa uma
disputa sobre o que conta como conhecimento na escola e, por extensdo, sobre o que pode ou deve
ser avaliado.

Sob a vigéncia da Lei 5.692/71, embora o ordenamento legal tivesse fundamentos tecnicistas,
a pratica escolar cotidiana foi marcada por uma sobreposicdo entre essa racionalidade tecnicista

institucional e praticas espontaneistas residuais herdadas do escolanovismo, particularmente nas
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escolas em que a formacgao docente em licenciaturas curtas ndo chegava a operacionalizar o tecnicismo
previsto. Como observam Ferraz e Fusari (2010), boa parte das aulas de Arte da época vinculava-se ao
prazer, a criatividade pessoal e a expressao subjetiva do aluno, dimensdes consideradas por principio
refratérias a classificacdo escolar. Hernandez (2000), ao discutir o caso do ensino de arte brasileiro no
contexto da reforma espanhola que analisa em paralelo, observa que uma das tendéncias dominantes
na escola foi a pouca consideracao para com a avaliacdo na arte, derivada justamente das concepgdes
espontaneistas sobre o que significa avalid-la. Essa sobreposicao entre prescricao tecnicista e pratica
espontaneista ¢ parte do que torna especialmente complexa a historia da disciplina nesse periodo.

Essa configuracao tinha consequéncias ambiguas. De um lado, preservava a disciplina de
uma das pressdes mais brutais da escolarizagdo, qual seja, a transformac¢ao do conhecimento em
medida classificatoria. De outro, contribuia decisivamente para seu lugar marginal no curriculo.
Disciplina sem nota era também, na economia simbolica da escola, disciplina sem peso, sem cobranga,
sem necessidade de estudo. O paradoxo se evidencia, pois, ao escapar do dispositivo avaliativo, a
Arte escapava também do reconhecimento como saber digno de aprendizagem sistematica. lavelberg
(2003) observa que essa marginalidade institucional alimentou, durante décadas, a impressao de que
a aula de Arte seria o tempo de descanso entre as disciplinas sérias, posicdo que reverbera até o
presente em algumas culturas escolares.

A passagem para o estatuto de componente curricular obrigatdério, com a LDB de 1996,
for¢ca um reposicionamento. Se a Arte agora compde o curriculo regular nos mesmos termos das
demais disciplinas, ela necessariamente compde também o sistema avaliativo da escola. O aluno
passa a receber nota em Arte, essa nota integra a média geral, e o desempenho insatisfatorio pode ter
consequéncias de reprovagdo. Trata-se de movimento de legitimag¢do institucional, mas também de
instalagdo de um problema novo, que € o de saber o que avaliar e como.

Cerqueira (2022), em material didatico produzido pela Universidade Federal da Bahia para a
Licenciatura em Teatro, recupera a tradi¢do de pensar a avaliagdo como dimensao politica inerente ao

projeto pedagdgico, posi¢ao que tem consequéncias precisas para o caso da Arte:
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Importa estarmos cientes de que a avaliagdo educacional, em geral, e a avalia-
¢do da aprendizagem escolar, em particular, s3o meios e ndo fins em si mes-
mas, estando delimitadas pela teoria e pela pratica que as circunstancializam.
Desse modo, entendemos que a avaliacdo ndo se da num vazio conceitual,
mas sim dimensionada por um modelo teorico de mundo e de educacio, tra-
duzido em pratica pedagdgica (Luckesi, 2006, p. 28 apud Cerqueira, 2022, p.
26).

Essa formulacdo, herdeira da elaboracdo que Luckesi (1995) inaugura no campo brasileiro
da avaliacdo, tem consequéncias precisas para o caso da Arte. A entrada da disciplina no sistema
avaliativo da escola brasileira ndo foi acompanhada, no mesmo passo, pela constru¢ao de uma cultura
avaliativa especifica para o componente. As ferramentas, os instrumentos e os critérios de avaliacdo
herdados das disciplinas tradicionais, como prova escrita, exercicios de memorizacdo e exames
classificatorios, raramente se ajustam as especificidades do conhecimento artistico. Mas o sistema
escolar ndo suspende sua exigéncia avaliativa diante dessa inadequagdo. Ele a for¢a. O resultado
¢ a improvisacdo avaliativa, que se manifesta de modos diversos e frequentemente contraditdrios.
Em muitas escolas, a nota em Arte passou a ser atribuida por participagdo, por comportamento,
por entrega de trabalhos manuais, por presenga, por adequacao ao gosto do professor. Praticas que,
examinadas de perto, evidenciam o desencontro entre o que se diz avaliar e o que efetivamente se
avalia.

Hernandez (2000) descreve trés configuragdes tipicas que assumem a avaliagdo em Arte
quando integrada a escola, a saber, a avaliacdo como classificagdo retrospectiva, em que se atribui
nota ao final de um ciclo com base em produtos, a avaliagdo como medi¢do do rendimento académico,
em que se verifica o que foi ensinado e o que foi assimilado, e a avaliagdo como interpretagdo do
processo de aprendizagem. Apenas a terceira, segundo o autor, seria coerente com a natureza do
conhecimento artistico. As duas primeiras reproduzem, no campo da Arte, logicas avaliativas
pensadas para disciplinas de natureza muito distinta, e por isso geram o tipo de descompasso que

professores experimentam cotidianamente.
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Pesquisas recentes corroboram esse diagnostico em diferentes contextos. Castro e Meira
(2025), em relato de experiéncia conduzido em escola publica goiana no ambito do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), descrevem o desalinhamento entre as diretrizes
avaliativas centralizadas da Secretaria de Educagdo do Estado de Goids e as praticas pedagogicas do
professor de Artes Visuais. As provas de bloco aplicadas pelo Sistema de Avaliacdo Educacional de
Goids operam por matrizes padronizadas e ndo acomodam o trabalho pedagogico desenvolvido em
sala. O resultado, registrado pelas autoras, ¢ a sensagdo recorrente de inadequacdo entre o que se
ensina e o que ¢ avaliado, sintoma de tensdo estrutural que ultrapassa a esfera individual da formacgao
docente. Costa (2016), por sua vez, em estudo apresentado na XI ANPED Sul, problematiza o discurso
da avaliagdo no ensino de artes visuais a luz da analitica foucaultiana, e sublinha que o siléncio
recorrente da literatura especifica sobre a tematica ndo se explica apenas por dificuldade técnica. H4,
na cultura pedagogica do ensino de Arte, uma resisténcia historicamente construida ao préoprio ato
de avaliar.

A entrada da Arte no sistema avaliativo da escola €, portanto, ganho e perda simultaneos.
Ganho de reconhecimento, de centralidade curricular, de exigéncia pedagogica. Perda da liberdade
que o estatuto de atividade conferia, e abertura de um problema que segue sem solucao consensual,
qual seja, o de pensar a avaliagdo em Arte a partir das especificidades do conhecimento artistico, e

ndo a partir da gramatica avaliativa importada de outros campos.

As correntes pedagogicas do ensino de Arte e seus modos de (ndo) avaliar

A historia do ensino de Arte no Brasil ¢ também a histéria de uma sucessao de concepgdes
pedagogicas, cada qual com seus modos proprios de pensar (ou de ndo pensar) a avaliagdo.
Compreender as tensdes avaliativas atuais exige reconhecer que esses modos ndo se sucederam por
substitui¢do plena. Eles se sobrepuseram, sedimentando herancas que coexistem na pratica docente

contemporanea. Hernandez (2000) propde uma cartografia ttil dessas correntes, distinguindo, do
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final do século XIX em diante, a tradigdo expressionista, a corrente disciplinar e a perspectiva pos-
estruturalista. Em didlogo com Ferraz e Fusari (2010), com Iavelberg (2017) e com a sistematiza¢ao
que Cunha (2020) realiza sobre as licenciaturas em Arte no Brasil, ¢ possivel ampliar e adaptar essa
cartografia ao caso brasileiro.

A tradicdo mais antiga, que se prolonga da segunda metade do século XIX até as primeiras
décadas do XX, ¢ a do ensino técnico, expressa no Desenho Geométrico, nos Trabalhos Manuais e
no Canto Orfeonico (Ferraz; Fusari, 2010). Aqui a Arte era entendida como conjunto de habilidades
técnicas a serem treinadas, e sua avaliagdo se faz por critérios de exatiddo mimética. O desenho
estava correto se reproduz fielmente o modelo, o canto estava adequado se obedece a partitura. Esse
modelo avaliativo, frequentemente caricaturado como pura cobranga de copia, tinha sua coeréncia
interna. A Arte ali ensinada era, de fato, técnica, e a verificacdo técnica €, em principio, possivel. O
problema ndo ¢ a avaliagcdo em si, mas a redu¢do da Arte a dimensao técnica.

A grande inflexdo se d4 com a chegada das ideias modernistas e da pedagogia da livre
expressdo ao Brasil, particularmente a partir da Semana de Arte Moderna de 1922 e, depois, com
as Escolinhas de Arte fundadas a partir de 1948 (Barbosa, 2008; Ferraz; Fusari, 2010). A tradicao
expressionista, herdeira tardia de Cizek e de Lowenfeld* e ainda de uma leitura simplificada de John
Dewey, postula que o que importa na Arte ¢ a expressao subjetiva da crianga, sua liberdade criadora,
seu desenvolvimento natural. Hernandez (2000) descreve o cerne dessa posicdo. A concep¢ao da
arte-crianca coloca o desenvolvimento natural como critério e faz da avaliagdo um beco sem saida,
pois se a crianga se expressasse contrariamente ao que se espera de seu desenvolvimento, estariamos

limitando-a, e se se expressasse de modo conforme, estariamos valorizando sua adequagao ao critério

4 Franz Cizek (1865-1946), pintor e educador austriaco, foi pioneiro do movimento da livre ex-
pressdo na arte infantil, organizando na Viena do inicio do século XX as Jugendkunstklassen, classes
de arte juvenis que punham a crianga no centro do processo criativo. Viktor Lowenfeld (1903-1960),
austriaco radicado nos Estados Unidos, sistematizou em Creative and Mental Growth (1947) o para-
digma desenvolvimentista da arte-crianca, descrevendo estagios da expressdo grafica e defendendo a
ndo-interferéncia do adulto no processo expressivo. As duas referéncias chegaram ao Brasil sobretudo
nos anos 1940 e 1950, mediadas por Augusto Rodrigues e pelas Escolinhas de Arte, e sustentaram boa
parte da retérica espontaneista que se popularizou no ensino de Arte brasileiro.
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expressionista, € ndo a riqueza de sua imagina¢do e de suas experiéncias pessoais. Diante desse
dilema, a saida predominante foi a recusa da avaliagdo. O professor expressionista, em sua versao
mais radical, devia abster-se de avaliar, porque avaliar seria interferir no desenvolvimento espontaneo
da crianga.

Essa posicao tem um mérito historico relevante. Ela protegeu a Arte das versdes mais brutais
da medi¢do escolar e introduziu, no ensino de Arte brasileiro, uma sensibilidade para o processo,
para a singularidade do aluno, para a importancia do gesto criativo. Mas tem custos. Como observa
Hernandez (2000), a corrente expressionista, em geral, ¢ na educagdo brasileira em particular,
viu-se questionada por suas proprias bases. Ao recusar a avaliagdo, ela acabava por reproduzir,
paradoxalmente, uma avaliagdo implicita, fundada no gosto do professor, na adequagao a esteredtipos
do que seria uma expressao auténtica, no juizo subjetivo nao declarado.

A reagdo a hegemonia expressionista, no Brasil, se constroéi em duas frentes. A primeira ¢
a tecnicista, sancionada pela Lei 5.692/71. Aqui a avaliagdo retorna com for¢a, mas sob a forma da
racionalidade instrumental, com objetivos comportamentais previamente definidos, instrumentos de
mensurag¢do, padronizagdo. A Arte se transforma em conjunto de objetivos verificaveis, e a avaliacao
se faz pela afericao do alcance desses objetivos. O resultado, como discutem Cunha (2020) e Cunha e
Lima (2020) em analise dos sentidos pejorativos atribuidos a polivaléncia derivada desse arranjo, foi
um modelo que asfixiou a especificidade da Arte ao submeté-la a gramatica avaliativa do tecnicismo
educacional dos governos militares.

A segunda frente, mais fecunda do ponto de vista pedagdgico, se constitui a partir dos
anos 1980, sob influéncia das pesquisas estadunidenses sobre Discipline-Based Art Education e,
especialmente no Brasil, sob a sistematizacdo da Abordagem Triangular por Ana Mae Barbosa.
A perspectiva disciplinar (Hernandez, 2000), ou contextualista (Ferraz; Fusari, 2010), reconhece a
Arte como area de conhecimento estruturada, com quatro dimensdes avalidveis, que sdo historia
da arte, critica, estética e pratica artistica (Hernadndez, 2000). A avaliagdo, nessa perspectiva, deixa

de ser tabu. Avalia-se o conhecimento histérico mobilizado pelo aluno, sua capacidade de leitura
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critica, sua compreensao estética, sua pratica produtiva. A Abordagem Triangular sistematizada por
Barbosa (1991), com seus trés eixos de fazer, ler e contextualizar, oferece uma resposta brasileira a
esse problema, e ainda hoje permanece referéncia maior no campo (Barbosa; Cunha, 2010; Pimentel,
2010).

A perspectiva disciplinar tem, porém, suas proprias tensdes. Ao reconhecer a Arte como
area de conhecimento avaliavel, ela corre o risco de escolariza-la em excesso, transformando a
experiéncia estética em contetdo testavel, e perdendo justamente o que distingue a Arte das demais
areas do curriculo. Essa critica ¢ formulada com forca pela corrente posterior, que Hernandez (2000)
associa a educacdo para a compreensdo da cultura visual e a pedagogia dos projetos de trabalho.
Nessa perspectiva, a Arte na escola nao se reduz a transmissao de uma histéria ou de um céanone,
mas se constitui como pratica de investigacdo, de constru¢ao de significados, de leitura critica
das representacdes culturais que circulam no mundo contemporaneo. A avaliagdo, entdo, se torna
interpretacdo do processo de aprendizagem, e seus instrumentos privilegiados sdo o portfolio e os
registros reflexivos (Hernandez, 2000).

A BNCC (Brasil, 2017), ao organizar o componente Arte em torno das seis dimensdes
do conhecimento (criagdo, critica, estesia, expressdo, fruicao e reflexdo), incorpora elementos das
diferentes correntes, sem se filiar exclusivamente a nenhuma delas. As dimensdes mais classicas
(criacdo, critica, reflexdo) dialogam com a perspectiva disciplinar. As dimensdes da estesia, expressao
e frui¢do, ausentes dos PCNs, sinalizam um movimento de reincorporacdo da dimensdo subjetiva
e sensivel que a corrente expressionista havia tematizado. O documento, ao optar pela articulacao
simultanea e indissocidvel das seis dimensdes, transfere ao professor a tarefa de operar pedagogicamente
essa sintese, sem oferecer, contudo, indicagdes operacionais robustas para a avaliagdo. O professor ¢
deixado, nesse ponto, com o problema entre as maos.

A cartografia descrita revela que ndo ha, no Brasil contemporaneo, uma tunica corrente
hegemonica do ensino de Arte. O que ha ¢ um campo cruzado por herangas e proposi¢des, em que

o professor de educacdo basica precisa fazer escolhas pedagbgicas e avaliativas em condi¢des de
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razoavel indefini¢do tedrica. As tensdes da avaliagdo em Arte se enraizam, em parte, nessa pluralidade
ndo-resolvida, e ganham contornos préprios no quadro da arte/educacdo contemporanea, que recusa
o fechamento prematuro em paradigma unico e assume a investigacao permanente como condic¢ao da

pratica (Dias, 2011).

As multiplas dimensdes do que se avalia em Arte

A pergunta sobre o que se avalia em Arte, longe de ser uma pergunta meramente operacional,
¢ uma pergunta epistemoldgica de primeira ordem. Ela equivale a perguntar o que constitui o
conhecimento artistico, € como esse conhecimento se manifesta no estudante da Educagao Basica. As
respostas variam consideravelmente conforme a corrente pedagdgica adotada, e mesmo no interior de
uma mesma corrente, ha divergéncias sobre a hierarquizacao e a articulagdo das dimensdes avaliaveis.

A proposta de Hernandez (2000) organiza o problema em torno de quatro dimensdes do
conhecimento artistico, baseadas em adaptagdes da experi€ncia norte-americana do Discipline-Based
Art Education e nas pesquisas de Stavropoulos’, a saber, historia da arte, critica, estética e pratica
artistica. Cada uma dessas dimensdes mobiliza saberes, procedimentos e habilidades distintos. A
historia da arte envolve o conhecimento de artistas, obras, épocas, movimentos, contextos geograficos
e culturais. A critica articula descri¢do, andlise, interpretacdo e valoragdo das obras. A estética se
aproxima da experiéncia sensivel, das perguntas filosoficas sobre o belo, sobre os temas, sobre os
critérios de qualidade. A prética artistica envolve os meios, instrumentos, equipamentos, processos,
técnicas e a propria producao do estudante.

A BNCC (Brasil, 2017) reorganiza essa cartografia ao propor seis dimensoes do conhecimento

que, segundo o documento, caracterizam de forma indissocidvel asingularidade da experiénciaartistica,

5 William Stavropoulos é pesquisador estadunidense citado por Herndndez (2000) entre os
autores que sustentam a Discipline-Based Art Education e suas variantes, propostas de organizagdo
disciplinar do ensino de Arte que se consolidaram nos Estados Unidos a partir dos anos 1980 e que
combinam quatro dimensdes avaliaveis, isto é, historia da arte, critica de arte, estética e produgio ar-
tistica.
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a saber, criacdo, critica, estesia, expressao, fruicao e reflexdo. Criacdo refere-se a produgao artistica
do estudante. Critica envolve o estudo e a pesquisa sobre manifestagdes artisticas, com formagdo de
pensamento proprio. Estesia trata da experiéncia sensivel, da percep¢ao, do conhecimento do corpo
em sua totalidade. Expressdo se vincula as possibilidades de exteriorizacao das cria¢des subjetivas.
Fruicdo diz respeito ao deleite, ao prazer, ao estranhamento na participacdo em praticas artisticas.
Reflexdo refere-se a construcdo de argumentos ¢ ponderagdes sobre as experiéncias € processos
criativos.

Articulando os dois quadros, ¢ possivel propor uma sintese das dimensdes avalidveis em
Arte na Educag@o Basica brasileira contemporanea, agrupadas em quatro grandes eixos.

O primeiro eixo ¢ o da dimensao pratica ou produtiva. Aqui se avalia o que o estudante faz,
ou seja, a produgdo visual, sonora, gestual, cénica, audiovisual que ele realiza nas aulas e fora delas.
Trata-se da dimensao mais visivel, mais imediatamente disponivel ao olhar do professor, e também a
mais frequentemente reduzida a critérios de produto acabado. Essa dimensao se desdobra, entretanto,
em pelo menos duas subdimensdes. A produgdo como processo, que inclui o gesto, a experimentagao,
a tomada de decisdes, o uso dos materiais, as escolhas técnicas. E a producdo como resultado, o
trabalho final apresentado pelo estudante. As duas subdimensdes ndo se confundem, e privilegiar
uma ou outra define em grande medida a postura avaliativa do professor.

O segundo eixo ¢ o da dimensdo técnica. Embora frequentemente subsumida na dimensao
pratica, ela merece tratamento autdnomo porque mobiliza saberes especificos, ou seja, o conhecimento
dos materiais e suas propriedades, o dominio de procedimentos (mistura de cores, articulacao corporal,
uso da voz, manipulag@o de instrumentos), a familiaridade com vocabularios técnicos das diferentes
linguagens. A tradi¢do técnica do ensino de Arte, herdeira do desenho geométrico e dos trabalhos
manuais (Ferraz; Fusari, 2010), legou um foco intenso nessa dimensao, que as correntes posteriores
vieram redimensionar. Avaliar a dimensdo técnica ¢ tarefa relativamente menos problematica em
principio, porque os critérios podem ser explicitados com razoavel objetividade. O problema € que a

dimensao técnica ndo esgota o que se ensina em Arte, e privilegid-la em demasia retorna ao problema
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do reducionismo ja apontado.

O terceiro eixo ¢ o da dimensao historica e contextual. Aqui se avalia o conhecimento que o
estudante constroi sobre o campo da Arte, ou seja, artistas, obras, periodos, movimentos, contextos
culturais e geograficos, articulagdes entre arte e sociedade. Essa dimensao € privilegiada nas propostas
curriculares contemporaneas (Barbosa, 1991; Brasil, 2017; Ferraz; Fusari, 2010), e oferece um terreno
avaliativo familiar a escola, pois ¢ possivel elaborar questdes, propor leituras e solicitar pesquisas. O
risco aqui ¢ o oposto do anterior, qual seja, transformar a aula de Arte em aula de historia da arte, em
que o estudante memoriza informagdes sobre o canone, mas pouco produz ou frui artisticamente. A
dimensao historica precisa, portanto, ser articulada as demais para ndo se autonomizar como contetdo
testavel.

O quarto eixo ¢ o da dimensdo conceitual e critica. Aqui se avalia a capacidade do estudante
de ler, interpretar, analisar e valorar produgdes artisticas, proprias e alheias. Mobiliza-se vocabulario
conceitual, capacidade argumentativa, sensibilidade para os temas, problemas e procedimentos das
linguagens. Hernandez (2000) sublinha a centralidade dessa dimensdo quando propde o portfolio
como instrumento avaliativo, justamente porque o portfolio permite ao estudante explicitar reflexdes,
organizar trajetos, articular sua produg¢@o com referenciais conceituais. Avaliar a dimensdo conceitual
¢ dificil porque ela se manifesta sobretudo em produgdes discursivas (oral ou escrita), que exigem
mediagdo cuidadosa do professor para que ndo se transformem em mera reprodugdo de leituras.

A formulacao de Cabral, recuperada por Cerqueira (2022) em material didatico sobre avaliagao
em Artes e em Teatro, organiza o problema em torno de pares como subjetividade e objetividade,
forma e conteudo, processo e produto. Em cada um desses pares, a pratica avaliativa em Arte se
encontra tensionada entre polos que parecem se excluir mutuamente, € cuja sintese nao € trivial.

A questdo central, do ponto de vista da pratica avaliativa, ¢ como articular esses quatro
eixos sem hierarquizar prematuramente um deles em detrimento dos demais. O risco do ensino de
Arte contemporaneo, alertam lavelberg (2003), Martins, Picosque e Guerra (1998) e a propria BNCC

(Brasil, 2017), esta no descompasso entre o que se propde ¢ o que efetivamente se avalia. Pode-se
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anunciar um ensino orientado pelas seis dimensdes da BNCC e, no momento da nota, recair sobre
critérios da dimensao pratica reduzida ao produto, ou da dimensao técnica reduzida ao acabamento,
ou da dimensdo histdrica reduzida a memorizacdo de informagdes. A coeréncia entre ensino e
avaliagdo, nesse caso, exige um trabalho explicitamente planejado de articulagdo das dimensdes, com
instrumentos avaliativos diversificados e critérios negociados com os estudantes. E exatamente nesse

ponto que reside parte significativa das tensdes estruturais a serem discutidas na se¢do seguinte.

Tensoes estruturais da avaliacio em Arte

As tensOes que estruturam a avaliacdo em Arte na Educagdo Basica brasileira ndo sao
meros obstaculos pontuais a serem superados com mais forma¢ao docente ou com instrumentos mais
sofisticados. Elas s3o constitutivas do problema, isto €, derivam da propria natureza do conhecimento
artistico em sua articulacdo com o dispositivo escolar. Compreendé-las requer cartografar suas
principais manifestagdes, sem a expectativa de resolucdo plena, mas com o objetivo de torna-las
operacionalmente conscientes para o professor que avalia. Tais tensdes podem ser agrupadas em trés
grandes registros, ainda que se atravessem mutuamente: tensdes sobre a natureza do conhecimento
avaliado, tensdes sobre o dispositivo escolar de avaliacdo e tensdes sobre as condigdes materiais e
formativas em que a avaliagdo se realiza.

No registro da natureza do conhecimento avaliado, opera com forca a oposicdo entre
objetividade e subjetividade. A avaliagdo escolar, em sua matriz histdrica moderna, foi pensada para
produzir juizos objetivos: o aluno acerta ou erra, sabe ou ndo sabe, atinge ou ndo atinge o critério
estabelecido. Essa matriz objetivante, herdeira da pedagogia positivista do século XIX e reforcada
pelas pedagogias tecnicistas do século XX (Luckesi, 1995; Cunha, 2020), choca-se frontalmente com
a natureza do trabalho artistico, que se faz justamente no terreno das ambiguidades, das pluralidades
de leitura, das escolhas subjetivas de quem produz e de quem aprecia. Hernandez (2000) reconhece

esse ponto ao afirmar que, ao planejar a avaliacdo do conhecimento artistico, € necessario enfrentar
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a posicao diante da dicotomia objetividade-subjetividade. O professor de Arte oscila, frequentemente
sem perceber, entre dois polos: ou tenta objetivar a avaliagcdo ao reduzir a Arte a critérios técnicos
ou informacionais verificaveis, ou abdica de critérios em nome do respeito a subjetividade do aluno,
recaindo em juizos arbitrarios que ele proprio dificilmente reconheceria como tais. As duas saidas sao
insuficientes. Saidas mais consistentes passam por explicitar critérios qualitativos negociados, que
reconhecam a pluralidade de leituras sem renunciar a possibilidade de juizo fundamentado.

A esse desencontro se soma o que separa produto e processo. A escola tende, por sua
organizagdo temporal e burocratica, a avaliar produtos como trabalhos entregues, provas realizadas,
apresentacdes concluidas. Mas em Arte, como argumentam Hernandez (2000), Iavelberg (2003) e
Martins, Picosque e Guerra (1998), boa parte daquilo que se aprende est4 no processo, nas tentativas,
nos erros, nas reformulacgdes, nas escolhas que vao sendo feitas ao longo da producdo. Avaliar apenas
o produto, nessa logica, ¢ deixar escapar o essencial. Mas avaliar o processo exige instrumentos que
a escola raramente disponibiliza, tais como tempo de observagdo prolongada, registros sistematicos,
didlogos individuais, portfélios. O professor que tenta avaliar processo dentro de uma estrutura
desenhada para avaliar produto enfrenta, na pratica cotidiana, um descompasso institucional ndo
pequeno.

Ainda no plano da natureza do conhecimento, persiste a oposi¢do entre talento e
aprendizagem. No senso comum sobre a Arte, e frequentemente também na cultura escolar, sustenta-
se que o desempenho artistico depende de uma disposi¢do prévia do estudante, uma sensibilidade,
um dom. O aluno que ndo tem talento estaria fora do alcance do ensino, e sua avaliagdo se faria pelo
reconhecimento daquilo que ele ja trazia ou ndo trazia antes da aula. Essa concepgao, que lavelberg
(2017) descreve como uma das herancas mais persistentes do espontaneismo expressionista, choca-
se com toda a tradicdo contemporanea do ensino de Arte, que afirma a Arte como conhecimento
que se aprende, que se ensina e que, portanto, ¢ avalidvel em sua trajetoria de construgdo (Barbosa,
1991; Hernandez, 2000; Iavelberg, 2003). A questdo pratica ¢ que essa concepg¢do do talento prévio

continua presente como pressuposto ndo-declarado em muitas avaliacdes reais. Professores avaliam,
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frequentemente sem se dar conta, o que cada aluno ja trazia, em vez do que efetivamente aprendeu
naquele percurso pedagdgico. A tensdo se resolve, quando se resolve, por uma decisdo pedagdgica
explicita: o ponto de comparagao nao ¢ entre alunos, mas entre o aluno e ele mesmo, em momentos
distintos do percurso.

No segundo registro, o do dispositivo escolar de avaliagdo, instala-se a oposi¢do entre
avaliacdo classificatoria ¢ avaliagao formativa. Luckesi (1995) elabora com forc¢a a critica a avaliagao
como exame, isto ¢, a avalia¢do reduzida a funcdo de classificar, aprovar ou reprovar o estudante,
em oposicao a avaliagdo como processo diagnostico que orienta a aprendizagem. Hoffmann (1991,
1993) propde, na mesma direcao, a no¢ao de avaliagdo mediadora, em que o ato de avaliar se constitui
como didlogo permanente entre professor e aluno, voltado para a melhoria do aprendizado. Em Arte,
essa tensdo se agudiza porque a funcdo classificatoria, quando assumida sem mediacdo formativa,
transforma a aula em terreno de juizos arbitrarios sobre producdes subjetivas. A avaliagdo formativa,
por sua vez, exige tempo, escuta, registro, retorno qualificado, condi¢des que o sistema escolar
brasileiro raramente oferece em condi¢des favoraveis. O professor que opta pela avaliagdo formativa
em Arte se encontra, com frequéncia, em descompasso com a logica burocratica que exige nota
fechada bimestral.

Articulada a essa tensdo estd o descompasso entre conhecimento técnico e experiéncia
estética. Como observado anteriormente, a dimensao técnica do trabalho artistico ¢, em principio, mais
avalidvel que a dimensao estética. Pode-se verificar se o aluno conhece os procedimentos, manipula
adequadamente os materiais, articula vocabularios especificos. Mas a experiéncia estética, que ¢ parte
central do que se busca no ensino de Arte segundo a maior parte das correntes contemporaneas
(Barbosa, 1991; Brasil, 2017; Hernandez, 2000), é, por natureza, dificil de objetivar. Como avaliar
se um aluno fruiu uma obra? Como avaliar a estesia, dimensao proposta pela BNCC, que mobiliza
percepcdo, intuicdo, sensibilidade? O risco, aqui, ¢ duplo: ou se abandona a tentativa de avaliar a
experiéncia estética, restringindo a avaliagdo ao tecnicamente verificavel (e com isso restringindo o

proprio ensino), ou se inventam indicadores artificiais de experiéncia estética, que pouco tém a ver
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com o que de fato se quer avaliar.

No terceiro registro, o das condi¢des materiais e formativas, aparecem as tensdes
particularmente agudas no contexto brasileiro. A heranga da polivaléncia se choca com a crescente
exigéncia de especializagdo. A Lei 13.278/2016 (Brasil, 2016) instituiu as quatro linguagens artisticas
como obrigatorias na Educagdo Bésica, com formacao docente especifica em cada uma delas, e prazo
de implementac¢do de cinco anos. Passada uma década, porém, a realidade da maior parte das escolas
brasileiras ainda ¢ a de um unico professor de Arte, frequentemente formado em uma das linguagens
(predominantemente artes visuais) ou mesmo formado nas licenciaturas curtas e polivalentes que
persistiram ap6s a Lei 5.692/71. Esse professor ¢, na pratica, demandado a avaliar produgdes em
linguagens em que muitas vezes nao tem formagao aprofundada. Cunha (2020) e Cunha e Lima (2020)
discutem essa tensdo como problema constitutivo da formagao docente em Arte no Brasil, distinguindo
a polivaléncia tecnicista da Lei 5.692/71 da integracdo das artes em sua acepcdo contemporanea,
articulada a interdisciplinaridade. As consequéncias para a avaliagdo sdo previsiveis: privilégio das
linguagens nas quais o professor tem mais segurancga, avaliagcdes superficiais nas demais, sentimento
generalizado de inadequagao técnica diante de producdes especificas.

Correlata a essa tensdo, especialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, opera o
descompasso entre especialista e professor ndo-especialista. A Arte €, nesses anos, frequentemente
assumida pelo professor generalista, sem formagdo especifica em qualquer das linguagens artisticas.
A avaliagdo, nesse caso, se faz a partir de um lugar de fragilidade formativa que reverbera nos critérios
adotados, muitas vezes restritos a dimensdo pratica ou ao acabamento técnico do produto, em prejuizo
das dimensdes historica, critica e estética. Trata-se de tensdo estrutural que ndo se resolve no plano
individual, mas que afeta o cotidiano de cada professor de Arte da Educag¢do Basica e tem impacto
direto sobre o que e como se avalia.

O conjunto dessas tensdes, longe de paralisar a pratica avaliativa, oferece um mapa para sua
qualificagdo. O professor que reconhece a presenga dessas tensdes em sua pratica avalia, no minimo,

com mais lucidez sobre o que estd fazendo. O passo seguinte ¢ a busca por caminhos avaliativos
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coerentes com a natureza especifica do componente Arte, tema da se¢do seguinte.

Por uma avaliacio coerente com a natureza da Arte: portfolio e avaliacio mediadora

A discussao até aqui evidencia que a avaliagdo em Arte ndo pode ser pensada como aplicacao
de instrumentos avaliativos genéricos da escola a um componente curricular especifico. Ela exige,
ao contrario, uma reconstru¢do da propria logica avaliativa, alinhada a natureza do conhecimento
artistico e as multiplas dimensdes envolvidas. As referéncias centrais para essa reconstru¢ao, no
campo brasileiro, sdo as proposi¢oes de avaliacdo formativa e mediadora (Hoffmann, 1991, 1993;
Luckesi, 1995) e a sistematizagao especifica que Hernandez (2000) faz do portfélio como instrumento
privilegiado na educacao artistica.

Luckesi (1995) elabora uma distingdo que se tornou referéncia no campo da avaliagdo
educacional brasileira, qual seja, a distingdo entre exame e avaliacdo propriamente dita. O exame,
herdeiro da pedagogia jesuitica e consolidado no sistema escolar moderno, tem fungao classificatoria,
retrospectiva e seletiva. Verifica o que o estudante sabe ou ndo sabe ao final de um percurso, e atribui
a esse saber um valor que serve a aprovagdo ou reprovacdo. A avaliagdo, por sua vez, € processo
dindmico de acompanhamento da aprendizagem, voltado para a tomada de decisdes pedagogicas que
melhorem o ensino. Nao exclui o juizo, mas o subordina a finalidade formativa. Cerqueira (2022), em
sua sistematizagdo para a Licenciatura em Teatro da UFBA, recupera essa elaboragao e a articula com
a tradi¢ao de pensar a avaliagdo como processo reflexivo. Vasconcellos (2007 apud Cerqueira, 2022)

formula essa posicdo com particular clareza:

Avaliag@o ¢ um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma
reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas resis-
téncias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que
fazer para superar os obstaculos (Vasconcellos, 2007 apud Cerqueira, 2022,

p. 12).
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Aplicar essa concepcao ao ensino de Arte significa deslocar o eixo da pratica docente. A
pergunta deixa de ser quanto o aluno sabe de Arte ao final do bimestre, e passa a ser como o aluno esta
construindo seu percurso de aprendizagem em Arte, e que mediagdes pedagdgicas podem qualifica-
lo.

Hoffmann (1991, 1993) aprofunda esse deslocamento ao propor a no¢do de avaliacdo
mediadora, ancorada em referenciais construtivistas (Piaget e Vygotsky principalmente). Para a
autora, avaliar € provocar reflexdo no aluno sobre sua aprendizagem, € estabelecer didlogo qualificado
entre professor e estudante, ¢ tomar a produc¢ao do aluno como ponto de partida para novos desafios
cognitivos. A avaliagdo mediadora, no campo da Arte, encontra terreno particularmente fértil, porque
a Arte &, por natureza, atividade reflexiva. Toda produgdo artistica envolve escolhas, e essas escolhas
podem ser objeto de didlogo qualificado entre professor e estudante. A avaliacdo se faz, entdo, ao
longo do percurso, e ndo apenas ao final dele, e seu instrumento privilegiado é a conversa pedagdgica
sobre as escolhas do aluno.

A artista e arte-educadora Zalinda Cartaxo, em Amor Invisivel: arte e outras possibilidades
narrativas, recuperareflexdo pertinente a esse deslocamento ao discutir a transformacao contemporanea
do trabalho artistico e suas reverberagdes na escola. Para a autora, no cendrio artistico contemporaneo,
identidade e produgdo do artista deixam de coincidir de modo univoco, e essa indeterminacao
reverbera, em alguns aspectos, na forma como o ensino artistico ¢ encaminhado nas escolas. Essa
observacao tem consequéncias para a avaliacdo: se a propria definicdo do que ¢ fazer arte estd em
mutagdo, a avaliacdo escolar ndo pode pretender estabilizar critérios definitivos sobre o que conta
como produgdo artistica adequada. Trata-se de mais um argumento a favor de uma pratica avaliativa
em construcdo permanente, atenta as transformagdes do campo e as singularidades dos percursos
estudantis.

A proposta que mais densamente articula essas perspectivas no campo especifico da avaliagao

em Arte ¢ a do portfolio, sistematizada por Herndndez (2000) a partir de referéncias da literatura
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educacional internacional®. O portfolio, conforme define Hernandez (2000), ¢ algo bastante distinto
de uma mera recompilagdo numa pasta, ou de uma cole¢ao de lembretes de aula colados num album.
E, antes, um continente de diferentes tipos de documentos (anota¢des pessoais, controles de aula,
trabalhos pontuais, registros visuais, reflexdes escritas) que proporcionam evidéncias do que foi sendo
construido, organizadas pelo proprio estudante a partir de critérios estabelecidos pelo professor. O
portfolio, em sua versdo pedagogicamente densa, ndo ¢ album de produtos. E narrativa documentada
de um percurso de aprendizagem.

Como instrumento avaliativo, o portfolio tem virtudes especificas para o ensino de Arte:
permite avaliar processo, ndo apenas produto, ao reunir evidéncias de momentos diferentes do
percurso (Herndndez, 2000); permite ao estudante uma posi¢do ativa, ao implica-lo na selecdo do
que vai compor o portfolio e nas reflexdes sobre o material reunido; permite articular as multiplas
dimensodes do conhecimento artistico, ao reunir produgdes praticas, registros de pesquisa, leituras
criticas, anotacdes reflexivas; permite, por fim, deslocar o eixo da avaliagdo do juizo retrospectivo
para a reconstrucdo narrativa do aprendizado.

A construcdo do portfolio, segundo Hernandez (2000), passa por etapas relativamente bem
definidas. A explicitacao das finalidades do portfolio pelo docente, esclarecendo aos estudantes para
que ele servird. A defini¢do compartilhada das finalidades de aprendizagem de cada estudante, em
dialogo com o professor. A integracdo de evidéncias e experié€ncias ao longo do percurso, em que cada
estudante reine materiais que dialoguem com sua trajetoria. A sele¢do das fontes que compdem o
portfolio, com critérios explicitados. A reflexdo sobre o que se aprende, momento em que o estudante
constroi uma sintese do percurso. A reordenagdo das evidéncias, com critérios qualitativos, ao final

do processo.

6 A discussdo sobre o portfolio em Hernandez (2000) mobiliza, entre outras, as contribuigoes
de Howard Gardner sobre as inteligéncias multiplas e o Arts PROPEL desenvolvido em Harvard, de
R. Barton e A. Collins sobre o portfélio como ferramenta de aprendizagem, e de F. L. Paulson e P. L.
Winograd sobre os portfélios como instrumentos de avaliagao reflexiva. O argumento que interessa
aqui ndo ¢ o detalhamento das proposi¢oes de cada autor, mas o reconhecimento de que o portfélio,
em sua forma pedagogicamente densa, é construgao teérica consolidada na pesquisa educacional in-
ternacional, e ndo improvisagao técnica.
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Como elemento da avaliagdo propriamente dita, o portfolio se articula com critérios negociados
entre professor e estudantes. Hernandez (2000) sugere que a avaliagdo em Arte se estruture a partir de
dimensoes interpretativas em escala de baixo a alto nivel, permitindo que se identifiquem trajetorias
de compreensao. Essa proposta dialoga com a perspectiva mediadora de Hoffmann ao reconhecer que
a avaliacdo se faz por interpretagdo qualitativa do que o estudante vai construindo, e ndo por aferi¢ao
quantitativa do que ele atingiu ou ndo atingiu.

A operacionalizacdo desses principios em sala de aula da Educacao Bésica brasileira enfrenta,
naturalmente, obstaculos. A organizagdo burocratica da escola, com sua exigéncia de nota fechada
bimestral, dialoga mal com a temporalidade do portfélio. A formacao docente, frequentemente limitada
nas linguagens em que o professor ndo se especializou, dificulta a mediacdo avaliativa qualificada
nessas linguagens. As condi¢cdes materiais da escola, sobretudo das escolas publicas, restringem o
tempo de acompanhamento individualizado dos percursos. Castro e Meira (2025) registram como as
praticas pedagdgicas mais inventivas, a exemplo de projetos coletivos de mural sobre o bioma local,
sO conseguem se realizar nos intervalos em que a pressao das avaliagdes padronizadas se afrouxa, o
que indica a contradi¢do estrutural entre o horizonte ético-pedagdgico aqui defendido e o desenho
institucional vigente. Mas reconhecer esses obstaculos ¢ diferente de abandonar o horizonte. Cabe ao
professor, em sua pratica real e em didlogo com pares e com a comunidade escolar, construir versdes
viaveis dessa avaliacdo coerente com a natureza da Arte, mesmo quando essas versdes precisem se
ajustar as condi¢cdes materiais e institucionais do contexto.

Uma indicagdo operacional importante, presente tanto em Hernandez (2000) quanto em
Hoffmann (1993), ¢ a centralidade dos critérios explicitados e, na medida do possivel, negociados com
os estudantes. Avaliar em Arte sem critérios explicitados ¢ deixar o juizo no terreno da subjetividade
arbitraria do professor. Explicitar critérios, mesmo quando esses critérios incluem dimensdes
qualitativas e interpretativas, transforma a avaliacdo em pratica transparente e pedagdgica. Negociar
critérios com os estudantes, quando o nivel de escolariza¢do permite, envolve-0s no proprio processo

de defini¢do do que conta como aprendizagem, posi¢do que dialoga estreitamente com a avaliacao
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formativa em sua melhor tradigao.

Tomadas em conjunto, essas indica¢des apontam para uma avaliagdo em Arte que se constitui
como pratica pedagogica dialodgica, processual e reflexiva, ancorada em critérios explicitados,
mobilizadora de instrumentos diversificados (entre os quais o portfolio ocupa lugar privilegiado) e
orientada pela articulagdo das multiplas dimensdes do conhecimento artistico. Nao se trata de férmula
a ser aplicada, mas de horizonte ético-pedagdgico a ser construido cotidianamente, na chave da arte/

educacdo contemporanea que se assume aqui como posi¢ao.

Consideracoes finais

O percurso deste artigo procurou mostrar que a avaliagdo em Arte na Educacdo Basica
brasileira ¢ problema que condensa, em sua aparente especificidade técnica, tensdes historico-
conceituais profundas do componente curricular. Nao se trata de questdo pontual a ser resolvida por
refinamento instrumental, mas de problematica estrutural que mobiliza concepgdes sobre a natureza
do conhecimento artistico, sobre o lugar da Arte na escola, sobre os modos legitimos de ensinar e de
aprender.

A trajetoria da disciplina, da Lei 5.692/71 a BNCC, evidencia movimentos sucessivos de
reconfiguragdo que acrescentaram camadas ao problema sem suprimir as anteriores. O professor de
Arte hoje opera em terreno cruzado por herangas do tecnicismo dos governos militares, das praticas
espontaneistas que com ele conviveram no cotidiano escolar, da concep¢do disciplinar consolidada
pelos Parametros Curriculares e pela Abordagem Triangular, e das mais recentes seis dimensoes
da BNCC. Quando avalia, ele extrai dessa sedimenta¢do, frequentemente sem consciéncia plena, os
critérios que mobiliza.

A inscri¢do na perspectiva da arte/educagcdo contemporanea, assumida ao longo do texto,
recusa o fechamento prematuro dessas herangas em paradigma unico. Reconhece, ao contrario,

que a discussdo sobre o que e como avaliar permanece aberta, sob investiga¢do, em construgdo. As
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nomenclaturas que circulam no campo so politicas, carregam contexto, abrigam lutas. Optar por essa
perspectiva €, portanto, posicao tedrica e ética, ndo apenas escolha terminologica.

As tensdes estruturais identificadas, entre objetividade e subjetividade, produto e processo,
talento e aprendizagem, classificagdo e formacao, técnica e estesia, polivaléncia e especializagdo,
especialista e ndo-especialista, ndo comportam resolugdo plena. Elas constituem o solo sobre o qual se
exerce, em cada contexto escolar, a avaliagdo concreta do componente. A consciéncia dessas tensoes
¢, contudo, condi¢@o para uma pratica avaliativa qualificada, capaz de fazer escolhas pedagogicas em
vez de oscilar entre polos ndo-reconhecidos.

As alternativas apontadas, da avaliagdo formativa e mediadora ao portfolio como
reconstru¢do do percurso de aprendizagem, oferecem horizonte ético-pedagogico viavel, ainda que
sua operacionalizacao enfrente obstaculos institucionais consideraveis. Nao ha, neste campo, solugdes
genéricas a serem implantadas. Ha decisdes pedagogicas a serem tomadas por cada professor, em
cada escola, em didlogo com sua formag¢ao, com seus estudantes e com as condi¢des materiais de seu
trabalho.

A agenda de investigacao que se abre a partir desta discussdo ¢ ampla. Pesquisas empiricas que
cartografem como, de fato, os professores de Arte da Educagdo Bésica brasileira avaliam, em distintas
linguagens e em distintos niveis, sdo particularmente necessarias. Estudos sobre a articulagdo das seis
dimensoes da BNCC em praticas avaliativas concretas, sobre a viabilidade do portfélio em diferentes
contextos escolares, sobre as relagdes entre formacao docente e praticas avaliativas, sobre os efeitos
das tensdes aqui identificadas na trajetoria escolar dos estudantes, sdo todos terrenos abertos. A
reflexdo tedrica desenvolvida neste artigo pretende contribuir para esse campo, ao oferecer um mapa
das tensdes historico-conceituais que estruturam o problema, e ao apontar para caminhos avaliativos
coerentes com a natureza especifica do conhecimento artistico na escola brasileira.

A pergunta sobre o que e como avaliar em Arte permanece aberta, e talvez assim deva
permanecer. Mas a abertura dessa pergunta ndo significa auséncia de critérios. Significa recusa do

fechamento prematuro de uma questdo que mobiliza, no fim, a propria concep¢do do que se quer
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ensinar quando se ensina Arte na escola.
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